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A toi maman, pour ton amour pour les enfants. Un matin du 9 avril 1994, ceux a
qui tu as appris a lire, a écrire et a vivre dans la société t’ont sauvagement enlevée
la vie. Moi, je garde espoir que tout n’est pas perdu, qu’il leur reste un peu
d’humanité pour reconstruire une société meilleure.

A toi papa, pour ton courage. Quand, d’avril d juillet 1994, la chasse a I’homme,
apreés avoir emporté les tiens, t’a poursuivi sur les collines de Bisesero, tu t’es senti
anéanti au plus profond de toi et un sentiment d’échec t’a envahi. Tu as peut-étre
pensé a ce long parcours que tu faisais en vain, matin et soir pendant quatre
décennies, pour instruire et socialiser les enfants. Moi, je garde espoir que tout
n’est pas perdu, qu’une paix sociale renaitra de vos cendres.

A toi Mon frére Albert. Ton départ précipité m’a laissé un vide énorme. Cependant,
je garde de bons souvenirs de notre enfance. Repose en paix! Je te promets d’aller
toujours de ’avant, pour toi, pour toutes les victimes de notre famille et pour tous
les innocents injustement massacrés lors du génocide contre les Tutsi en 1994,
mais aussi pour un monde de paix et de justice.

A toi Yvon et a vous mes chers enfants, Moira et Raphaél : vous étes le plus beau
cadeau de ma vie; merci de m’avoir réconcilié avec la nature humaine.
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RESUME

L’éducation a la paix chez les jeunes est un moyen de contrer la violence dans les
écoles et dans la société. La Convention créant I’Organisation des Nations Unies pour
I’Education, la Science et la Culture (UNESCO), adoptée a Londres le 16 novembre
1945, stipulait que « les guerres prennent naissance dans [’esprit des hommes. C’est
dans l’esprit des hommes que doivent étre érigées les défenses de la paix »
(UNESCO, 2004 : 4). Plusieurs initiatives dans ce sens ont vu le jour pour contrer la
violence qui n’a cessé de se manifester et de prendre plusieurs formes.

Les auteurs qui se sont penchés sur cette question constatent que la violence chez les
jeunes a augmenté d’une fagon significative, qu’elle soit subie ou la violence imposée
aux autres. Cette violence provient d’origines différentes : la famille, les médias, les
jeux vidéos, mais aussi ’école par ses structures et les comportements de certains
adultes. Cependant, il faut souligner un travail remarquable pour aider les jeunes a se
sortir de ce cercle vicieux de la violence.

Cette recherche est partie a la rencontre de dix enseignantes qui, durant leur enfance
et leur jeunesse, ont cOtoyé la violence et qui ont décidé de changer les choses a leur
facon. Devenues adultes et enseignantes au primaire, elles ont adopté des méthodes et
des techniques en vue d’aider les enfants a ne pas étre auteurs ou victimes de
violence. Pour cela, elles ont développé plusieurs moyens leur permettant d’atteindre
cet objectif.

Quelques-unes ont adopté la Communication non-violente (CNV), qui consiste a
développer I’empathie et a communiquer ses besoins et ses émotions. Les adeptes de
cette philosophie ont pris ’initiative de suivre une formation et d’appliquer d’abord
leurs principes dans leur vie, avant de les appliquer a leur classe.

D’autres enseignantes ont pratiqué la coopération dans leur classe, en vue de
permettre aux éleéves de se découvrir mutuellement, de résoudre ensemble les conflits
et de développer la solidarité. Appliquée dans des écoles multiethniques, cette
technique permet aux enfants de voir que les différences ne sont pas un probléme,
mais une richesse. Les enfants découvrent en méme temps qu’il est plus facile de
trouver des solutions en travaillant ensemble.



Un certain nombre d’enseignantes se sont engagées dans des pratiques d’éducation a
la paix, qui ouvrent les horizons des éleves. L’éducation a la citoyenneté, I’éducation
globale, I’éducation a la non-violence et a la justice sociale et I’éducation aux droits
des enfants leur donnent une ouverture sur le monde. Les éléves comprennent la
violence au niveau plus large et s’initient au role de citoyen du monde et citoyen de
demain. IIs sont dotés d’une ouverture aux autres, par une éducation a la paix plus
globale.

Ces pratiques des enseignantes se déroulent dans un environnement qui n’est pas
toujours favorable a leur plein épanouissement. Les enseignantes, selon elles, ne
regoivent pas toujours I’aval des directions d’écoles, le soutien des collégues ou de la
famille des éleves. Malgré ces difficultés, les enseignantes engagées en éducation 2 la
paix dressent un portrait positif de leurs réalisations. Selon les enseignantes, leurs
pratiques d’éducation a la paix changent positivement la vie des éléves, mais
constituent également un avantage dans leur vie personnelle et professionnelle.

Cette recherche débouche sur quelques pistes de réflexion pour la poursuite des
recherches en éducation a la paix a 1’école, en vue d’apporter des solutions aux
questions qu’a suscitées ce travail.

Mots Clés : Paix, Education a la paix, Pratiques, Violence, Enseignant, Ecole
primaire



INTRODUCTION

Quand j’avais 1'dge de 7 ans, je me suis réveillée brusquement en face d’un
enseignant qui, tous les débuts de trimestre ou chaque fois qu’il en avait envie, nous
disait de nous lever et nous mettait d’un bord ou de I’autre, selon notre appartenance
« ethnique ». 11 avait le plaisir de nous montrer que nous sommes différents, en
ridiculisant les uns par les insultes et en valorisant les autres. Il est alors né en moi le

golt d’enseigner pour traiter tous les enfants avec justice et bienveillance.

Ma situation n’était pas unique en son genre et, du jour au lendemain, j’ai ét¢ témoin
et subi les effets pernicieux et tragiques de cette tolérance silencieuse de la violence
dans les écoles primaires, secondaires et universitaires au Rwanda, et méme dans
toutes les couches de la société. Le résultat de ce processus fut le génocide qui a
fauché sauvagement plusieurs centaines de milliers de vies innocentes. La violence
extréme a encore lieu aujourd’hui dans plusieurs coins du monde, sous différentes

formes.

Je n’ai pas ceuvré dans les écoles au Québec, mais le constat de la présence d’une
certaine violence dans les écoles primaires m’a motivée a approfondir ce sujet, mais,
dans une perspective positive de recherche de solutions plutot que de simples constats

déja bien appuyés par d’autres recherches sur le sujet.

Le sujet de la violence dans les écoles en est un qui préoccupe le monde de
I’éducation de fagon réguliere. Cette préoccupation a toujours semblé davantage
’apanage de [’enseignement secondaire plutét que primaire. Cependant, si ’on

regarde de fagon plus rigoureuse depuis les dix dernieéres années, il semble que des



chercheurs qui ont creusé le sujet de la violence en milieu scolaire au Québec en
arrivent a constater que ce phénomeéne au primaire est d’une ampleur comparable au
secondaire, sinon sup€rieure dans certains domaines comme les relations entre
collegues (Chouinard, Janosz, Desbiens et Lacroix 2003; Bowen et Desbiens, 2004;

Heébert, 2001).

Nous avons donc tenté de trouver dans les €coles primaires des enseignants qui
travaillent & promouvoir la paix dans leur classe, ce qui ne fut pas toujours facile.
Nous sommes parvenus, aprés de nombreuses démarches, a approfondir cette
problématique d’éducation a la paix avec dix enseignantes engagées dans leurs
classes, dans des pratiques éducatives ou elles apprennent aux éléves a résoudre les

conflits par des moyens pacifiques dans leurs relations quotidiennes.

Ce travail est divisé en cing chapitres. Dans le premier chapitre, nous verrons que
poser la problématique de 1’éducation a la paix dans les écoles primaires ne va pas de
sol. Le sens que 1’on peut lul donner dans la pratique peut €tre trés restreint ou tres
large, selon que I’on regarde la violence en classe, dans la cour d’école, ou selon que
’on embrasse la violence structurelle dans ’environnement de I’éleve et dans le

monde.

A ce titre, le chapitre deux permet de constater que le concept de paix est loin de faire
’unanimité; ce qui explique une évolution des activités d’éducation a la paix parfois
tres divergentes. Ces fagons de concevoir et de développer les pratiques d’éducation a
la paix ne sont pas sans amener de nombreuses difficultés pour ceux et celles qui s’y

engagent dans leurs €coles, conduisant parfois jusqu’a 1’isolement.

Le chapitre trois explique la méthodologie que nous avons utilisée. L’entretien semi-

dirigé permit de recueillir les témoignages des enseignantes sur leurs pratiques. La



recherche a pris la posture de méthode qualitative, en vue de comprendre comment

les enseignantes vivent leur expérience d’éducation a la paix.

Le quatriéme chapitre porte sur la présentation et I’analyse des résultats. Il montre le
parcours de ces enseignantes engagées en éducation a la paix, en présentant des
particularités personnelles et professionnelles. Il est question des pratiques des
enseignantes, de leurs relations avec leur milieu et du bilan qu’elles dressent de leurs

pratiques.

Le dernier chapitre, consacré a la discussion des résultats, démontre les constats
dégagés par l’analyse qualitative et les difficultés liées a notre démarche. La
discussion souleve de nombreuses questions auxquelles les recherches ultérieures
pourront répondre. Ce chapitre clot sur I’impact de cette recherche pour le monde de

I’éducation.

Pour notre part, nous demeurons convaincue que notre démarche, malgré les
embiliches rencontrées, ne fut pas vaine. Les témoignages recueillis sur ce qu’il y a de
plus personnel dans la conviction des répondantes par rapport a leur engagement en
éducation a la paix ne font que confirmer la nécessité de poursuivre notre
cheminement personnel afin d’éviter a nos enfants de vivreles conséquences

incommensurables et imprévisibles de la violence, a 1’école, a la maison ou ailleurs.



CHAPITRE 1

PROBLEMATIQUE

L’éducation a la paix fut déclarée une priorité internationale au début du XXe siecle,
compte tenu de la violence sous toutes ses formes qui prévaut en ce monde.
Cependant, 1l y a de nombreuses résistances entourant le développement de
I’éducation a la paix et d’une culture de paix, comparativement a ’enseignement des
matieres classiques dans nos écoles. Pour pouvoir en juger, nous introduirons dans ce
chapitre les composantes de 1’éducation a la paix, les programmes d’éducation a la
paix, les différentes approches et la situation de I’éducation a la paix au Québec. Les
pratiques des enseignants' en éducation & la paix attireront notre attention en
particulier, car ils constituent I’objet de notre recherche. Nous terminerons ce chapitre
par quelques questions auxquelles nous essayerons de répondre a travers cette
recherche, centrée sur le récit des pratiques d’enseignants engagés en €ducation a la
paix.

1.1 Justification du choix de ’objet a I’étude

En ce début du III° millénaire, le monde est confronté a de multiples défis qu’il faut
relever a tout prix, s1 I’on veut sauvegarder la dignité humaine. D’apres certains
penseurs, chercheurs et observateurs (Harris, 2004; 2003; 2001; Bar-Tal, 2002;
Shapiro, 2002; Stokes, 2002; Hursh, 2001; Conseil des ministres de I’Education du
Canada, 2001; Reardon, 1999; Aspeslagh et Burns, 1996), I’importance de

I’éducation a la paix est jugée de plus en plus nécessaire, compte tenu de la

'Le mot enseignant sera utilisé autant pour les femmes que pour les hommes en vue d’alléger le
texte.




destruction croissante de notre environnement physique, de 1’aliénation des
institutions nationales, de I’intolérance, de I'intégrisme religieux, ainsi que de la
montée de la violence, autant en milieu scolaire chez les jeunes que dans la société

qui les entoure.

Certains chercheurs croient que la violence scolaire s’est accrue d’une fagon
considérable, depuis ces demieres années. D’autres avancent que ce n’est pas un
phénomeéne nouveau; cependant, au Québec, au cours des vingt dernieres années, des
recherches et des réflexions y sont consacrées en vue d’en comprendre les
conséquences (Paquin, 2004; Turcotte et Lamonde, 2004; Bowen et Desbiens 2004;
Hébert, 2001). Dans tous les cas, la violence a I’école constitue une préoccupation
majeure pour les autorités politiques, les €ducateurs, les parents et les ¢leves
(Ministére de ’Education, du Loisir et du Sport, 2009). Selon Bowen et Desbiens
(2004 : 69), c’est «un probleme suffisamment important pour que les écoles
investissent tous les efforts nécessaires pour concevoir et mettre en place un plan

d’action ».

Cependant, il serait prétentieux de sortir des statistiques officielles qui montrent 1’état
des lieux a ’endroit de la violence a 1’école. En effet, Debarbieux (2004 : 13)
explique que : « inexistantes ou lacunaires, posant de sérieux problemes de méthodes
lorsqu’elles existent, les sources officielles ne permettent pas de prendre la mesure de
I’ampleur du phénomene ». En outre, poursuit ’auteur, ces enquétes sont motivées
par les attentes des autorités qui les commandent et la peur des écoles de salir la
réputation de leurs établissements. Il existe également des risques pour les chercheurs
qui entreprennent de telles recherches dans des pays peu démocratiques (parfois

méme en pays démocratiques) ou régne la loi du silence sur ce phénomeéne.



Il faut alors se fier aux enquétes empiriques qui constituent une indication sur la
réalité¢ de la violence a I’école. Ces enquétent arrivent a la méme conclusion selon
laquelle il n’y a pas d’augmentation moyenne de la violence en milieu scolaire,
puisqu’elles regardent le nombre de victimes. Si le nombre de victimes n’a pas
augmenté, cela ne veut pas dire qu’il n’y pas augmentation de la violence. D’apres
Debarbieux (2004 : 19), « Comptabiliser le méme pourcentage de victimes ne signifie
pas qu’il y a stabilité de la violence : les victimes peuvent étre plus fréquemment

victimées ».

A 1’école primaire, la violence verbale est la plus répandue : paroles blessantes,
menaces, chantage et cris. On y trouve également la discrimination « qui est exercée
par des éléves sur d’autres en fonction de I’origine ethnique ou sociale, du sexe ou du
style vestimentaire » (Turcotte et Lamonde, 2004 : 18). Les recherches démontrent
que, a I’école primaire, la violence se manifeste de diverses facons. Selon Turcotte et

Lamonde (2004 : 17) :

Les manifestations de violence sont multiples; elles peuvent aller des simples
problémes de discipline (désobéissance, taquineries) a des agressions
physiques, en passant par les menaces verbales, les menaces physiques et le
vandalisme.

Les conséquences de la violence & 1’école se répercutent autant sur les victimes que
sur les agresseurs. Pour les victimes, la peine et les blessures infligées a sa personne
transforment 1’école en un endroit de supplice et I’éléve perd toute la motivation a y
aller. Quant aux agresseurs, ils sont rejetés par les autres éléves, peuvent se retrouver
isolés, ce qui augmente leurs difficultés au point de vue social, scolaire et
comportemental. Plus tard, ces éléves peuvent se retrouver dans des gangs de rue
avec tous les problemes qui y sont associés (Bowen et Desbiens, 2004; Turcotte et
Lamonde, 2004; Statistique Canada, 1999). En outre, la violence en milieu scolaire

est également appliquée aux enseignants. Une étude de Chouinard et al. (2003)



rapporte que 34 % des enseignants ont recu des insultes, 20 % des menaces et 15 %

des agressions physiques.

De plus, bon nombre de chercheurs démontrent que 1’école elle-méme est souvent
source de violence, en raison de sa structure, des conditions d’apprentissage qui
prévalent et de I’attitude de certains €ducateurs et membres du personnel (Osler et
Starkey, 2005; Turcotte et al. 2002; Hébert, 2001; Conseil des Ministres de
I’Education du Canada, 2001; Bogart, 2000; Marsolais et Brossard, 2000; Reardon,
1999; Brock-Utne, 1996; Joyeux, 1996; Burns, 1996). Une €tude révele qu’un certain
nombre d’enseignants du primaire rapportent avoir ét¢ insultés ou humiliés par un
membre du personnel (Chouinard et al. 2003). I1 existe parfois un climat malsain dans
certaines écoles, ou les relations entre adultes sont tendues, ce qui pousse
malheureusement a constater que, des fois, on est en présence de « cordonniers mal
chaussés » ou I’on se rend compte de la présence des comportements des adultes en

parfaite contradiction avec ce qu’ils préchent.

Les institutions internationales, en ’occurrence 1’Organisation des Nations Unies
(ONU) et I’Organisation des Nations Unies pour I’Education, la Science et la Culture
(UNESCO), se sont penchées sur la situation de violence dans le monde, autant en
mati€re de violence directe (appelée aussi personnelle, elle est physique, verbale ou
psychologique) que de violence structurelle (résultat d’un systeme €conomique,

social et politique).

En novembre 1995, les 186 Etats membres de ’UNESCO, lors de la 28° conférence,
lancaient un défi : celui de passer d’une culture de la guerre et de la violence a une
culture de la paix (UNESCO, 1995). Trois ans plus tard, ce fut I’assemblée générale
des Nations unies qui adopta la résolution pour la Culture de la Paix et déclara

’année 2000, Année internationale de la culture de la paix. En outre, la



décennie 2000-2010 fut désignée comme la « Décennie internationale de culture de la
paix et de non-violence pour tous les enfants du monde » (Mayor, 1999; Harris,
2001). Bien auparavant, des personnalités connues en éducation comme le tcheque
Comenius au 17° siécle (Aspeslagh et Burns, 1996; Bédard, 2003), Tolstoi au 19°
siécle, Montessori (1996) et Piaget au 20° siécle, pour ne citer que ceux-la, dans
I’histoire de 1’éducation se sont exprimées sur ce sujet, en souhaitant un mouvement

pacifique international.

Depuis la Deuxieme Guerre mondiale, la survie de I’humanité occupe une place
importante dans les débats publics. L’éducation des générations montantes a une paix
durable constitue, pour ce faire, une solution importante. L’UNESCO, en adoptant la
Recommandation sur ’éducation pour la compréhension, la coopération, la paix
internationales et 1’éducation relative aux droits de ’homme, voulait concrétiser, a
travers I’éducation, sa mission principale, a savoir : la mise sur pied des défenses de
la paix dans I’esprit de I’étre humain (Hermon, 1997; Aspeslagh, 1986). L’éducation
a la paix est donc I’un des moyens privilégiés (Vriens, 1996; Maasen, 1996), en vue
de faire passer la société d’une culture de violence a une culture de paix (Bayada,

1993; Rassekh, 1996; Aspeslagh et Burns, 1996).

Le systéme scolaire est une institution privilégiée a partir de laquelle la société peut
formellement et intentionnellement réaliser la mission d’éduquer les jeunes a la paix.
La société a la capacité de mener a terme les objectifs d’éducation a la paix, a savoir,
de concevoir le curriculum et le matériel didactique, de former les enseignants et

d’améliorer le climat scolaire en réduisant la violence a 1’école (Bar-Tal, 2002).

L’école peut devenir un lieu par excellence pour éduquer a la paix. Elle doit innover
en créant de nouvelles expériences d’éducation a la paix. En effet, les enfants y

passent une période précieuse de leur croissance et de leur développement. En tant



que leaders de demain, ils seront les porteurs de paix s’ils sont suffisamment
sensibilisés par les programmes d’éducation a la paix, ou du moins, s’ils sont initiés

aux comportements pacifiques a 1’école.

Il nous importe de parler du paradigme ou modele théorique qui appuie notre
recherche. Nous commencerons par montrer les tendances dominantes en éducation et

nous parlerons de la position de notre paradigme de recherche.

1.2 Modéle théorique ou paradigme de la recherche

La notion de paradigme nous vient de Thomas Kuhn. Pour lui, « le paradigme est un
ensemble de croyances, de valeurs reconnues, de techniques qui sont communes aux
membres d’un groupe donné» (Kuhn, 1972 : 215). Pour I'auteur, il s’agit ici du
paradigme socioculturel. Plusieurs chercheurs se sont penchés sur les différents
paradigmes en éducation (Bertrand et Valois, 1999; Bertrand, 1998; Boivin, 1997;
Bowen et Hobson (1987) et concluent globalement en 1’existence de deux grandes
catégories : I’une basée sur la transmission de connaissances et de compétences et

’autre qui met davantage en valeur le développement de la personne.

Le premier type de paradigme appelé également paradigme rationnel et industriel met
’accent sur les activités cognitives et le savoir-faire. L’enseignant, ou plutét le maitre,
transmet aux ¢léves un savoir prédéterminé. Le savoir est organisé d’une fagon
efficace et I’on parle alors d’instruction (Gagné, Briggs et Wager, 1988). Dans cette
perspective, la seule connaissance acceptable est celle qui peut étre vérifiée
empiriquement, donc, mesurable. Les recherches dans ce paradigme privilégient par

conséquent les méthodes quantitatives.

Par opposition, le deuxieme type de paradigme s’inscrit dans un courant plus

développemental de la totalit¢ de la personne, couvrant tous les aspects de la
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socialisation de I’individu. Le savoir-étre prend autant d’importance que le savoir et
le savoir-faire. Il s’agit de 1’éducation globale de la personne. Ce type de paradigme
centré sur ’éleve fait partie de ceux que Boivin (1997) appelle « les paradigmes
novateurs » versus le paradigme centré sur la transmission de connaissances.
Plusieurs éducateurs se sont avérés en étre des initiateurs a leur époque, en abordant
’art d’éduquer et de développer les enfants de la nouvelle génération. Il s’agit par
exemple de Comenius, Gandhi, Rousseau, Adler, Foester, Tostoi, Montessori, Dewey,
Piaget, Freinet, Rogers, Krishnamurti, pour ne citer que ceux-1a, qui se sont centrés
sur le développement de la personne, en considérant la place de la paix en éducation.
Nous aborderons cette partie du développement du concept d’éducation a la paix a

travers I’histoire dans le deuxieme chapitre.

En s’en tenant au concept d’éducation, Bertrand et Valois (1992) ont proposé trois

paradigmes novateurs :

Le paradigme existentiel qui centre sur le sujet responsable de son apprentissage
(paradigme humaniste). L’atteinte de la vérité suppose une démarche personnelle et
subjective qui tient compte de toutes les expériences vécues. En somme, la vérité est

plus existentielle et expérientielle qu’objective et extérieure a la personne (p.131).

Le paradigme socio-interactionnel propose une forme d’autogestion des personnes
pour lutter contre la violence structurelle, soutenue par les institutions. Ce paradigme
critique le role de I’éducation dans la société, interroge toutes les interrelations entre
’éducation et les autres spheres sociales, d’ou le nom de paradigme socio-

interactionnel de 1’éducation.

Le paradigme inventif de 1’éducation suggere un cadre environnemental ou le sujet et
son milieu sont considérés comme interdépendants dans le développement de la

personne. Selon Bertrand et Valois, 1l s’agit d’un paradigme utopiste, a considérer



comme un modele logique et théorique, puisque peu d’applications en ont été faites
(p.206). S’opposant au modele rationnel, la personne n’a d’importance que par
’existence des autres et par I’existence de I'univers. Le paradigme inventif apparait
comme un moyen important pour contribuer a la transformation du paradigme
rationnel en éducation. Il vise a développer toutes les capacités de la personne
humaine en symbiose avec son milieu et I'univers. Il s’agit d’une vision holistique.
La personne est beaucoup plus qu’un dynamisme interne, qu’un « s’éduquant » ou
qu’un étre a éduquer le plus efficacement possible. La personne est un membre de la

terre, du cosmos, du tout universel.

Ou et comment situer notre travail dans ces paradigmes éducatifs? Il est certain que
I’on ne peut mettre le travail d’éducation a la paix dans le paradigme rationnel. Il est
connu que les éducateurs a la paix ont été percus comme des humanistes en éducation
(paradigme existentiel). Cependant, la compréhension de la dynamique de la violence
et de sa transmission a amené a soutenir le paradigme soclo-interactionnel en

éducation pour lutter contre la violence dans son milieu immédiat et dans le monde.

En outre, certains auteurs (Synott, 2005; Harris, 2004; Bowen et Hobson, 1987) en
sont venus a poser la nécessité de penser a un nouveau modele de référence pour
I’éducation a la paix. De nouveaux criteres sont nécessaires, qui remettent en question
les valeurs, les croyances et les pratiques existantes. I1 faut parler ici d’un nouveau
modele éducatif, qui reconsidére les paradigmes socioculturels et éducatifs existants
et conduirait peut-étre vers un troisi¢me paradigme éducatif de Bertrand et Valois :
I’inventif. Pour certains spécialistes, 1’éducation a la paix est donc un champ nouveau

en éducation, qui remet en question les paradigmes auxquels nous sommes habitués.

11
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1.3 Education a la paix comme paradigme

Notre recherche sur 1’éducation a la paix recoupe plus d’un paradigme de Bertrand et

Valois. Elle ne peut se positionner a un seul d’entre eux. 11 nous est difficile de lui

~ donner telle ou telle allure, puisqu’elle touche au moins les deux premiers paradigmes

éducatifs de ceux-ci. Il est cependant indéniable que 1’approche préconisée par
I’éducation a la paix s’inscrit dans la recherche de nouveaux modeles théoriques. Ces
derniers demandent d’inventer et d’innover en éducation, de penser & un nouveau

paradigme ou de repenser ceux qui existent déja et de revoir leur application.

Synott (2005), en s’appuyant sur Bowen et Hobson (1987), part de cinq critéres qui
peuvent caractériser un paradigme éducationnel cohérent en voulant démontrer que
I’éducation & la paix peut constituer un nouveau paradigme. Les critéres
fondamentaux liés a la conception de la nature humaine, de la connaissance, de la
fagon d’apprendre et d’enseigner, de 1’orientation de la société et de la culture et de la

place de I’éducation dans la société et la culture.

a) L’éducation a la paix et la conception de la nature humaine

Dans son approche, 1’éducation & la paix propose une conception de la nature
humaine qui provient des 1dées de I’école active et des humanistes en pédagogie. Elle
s’appuie sur des théories comme celles de Rousseau, Neil, Illich et Freire (La
borderie, 2001; Martineau, 1996), Dewey, Montessori, Adler et Steiner, pour ne citer
que ceux-la. L’éducation a la paix s’inscrit dans le courant de la pensée de Rousseau
(dans I’Emile), qui conclut globalement que I’étre humain est bon a la naissance et
qu’il faut par conséquent lui donner une éducation qui renforce cette prédisposition

naturelle.

L’éducation a la paix part de cette perception de la nature humaine pour appuyer et

développer les théories et les programmes de la non-violence. En effet, il s’est



développé la these comme quot la personne humaine retrouve sa véritable identité en
s’affiliant a la non-violence. Rousseau stipule que, pour avoir une société pacifique, il

faut d’abord-avoir des individus pacifiques.

Cependant, c’est grace a Illich, Frenet, Dewey ou Freire que I’étre humain est défini
aussi comme social, collectif, politique et ayant tendance a la coopération avec les
autres dans la construction d’une société pacifique. La notion de non-violence
individuelle et collective trouve son origine dans cette conception de I’étre humain.
Cette fagon de voir I’6tre humain est centrale dans ce paradigme d’éducation a la paix
et dans ses objectifs de promotion de la non-violence dans la société. La principale
conception de I’étre humain en éducation a la paix est qu’il est en interconnexion
avec d’autres étres vivants dans la nature et dans la société. Elle transcende les
notions de guerre, de classe sociale, d’ethnie, de sexe, de groupe d’age et s’appuie sur
ce qu’il y a de plus fondamental et commun chez I’étre humain; ce qui unit plutdt que

ce qui sépare.

b) L’éducation a la paix et la conception de la connaissance

Les théories de 1’éducation a la paix pronent I’interdisciplinarité et I’aspect holistique
des connaissances. Elles favorisent I’interconnexion entre différentes formes de
connaissance (Groff, 2002; Haaversrud, 1996; Toh et Cawagas, 1990). Elle touche a
plusieurs champs disciplinaires, par exemple, la psychologie, I’histoire, la sociologie,
les sciences politiques, 1’€économie, 1’écologie, mais aussi la physique, les
mathématiques, etc. Il faut également reconnaitre que I’éducation a la paix se fait
dans plusieurs contextes, en dehors de la classe et de I’école. L’aspect reconnu en
¢ducation est sa praxis, c’est-a-dire qu’elle ne se construit pas a partir de théories non
praticables ou utilisables, mais qu’elle est bel et bien pratique et doit donner des
résultats concrets, pratiques et tangibles en ce qui concerne le comportement, dans la

classe, 1’école et la communauté. Etant donné que 1’éducation a la paix se reconnait
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dans les paradigmes centrés sur la personne, la connaissance est axée sur la
subjectivité et la qualité de 1’€tre, sur le savoir-étre. L’éducation a la paix se reconnait

avant tout dans le savoir-étre, plutot que le savoir livresque.

¢) L’éducation a la paix et la conception de [’enseignement et de I’apprentissage

Les modeles d’enseignement et d’apprentissage en éducation a la paix découlent de la
conception de la nature humaine. L’apprenant participe activement aux expériences
d’apprentissage par la réflexion a partir des situations que les enfants vivent, la
lecture, 1’écoute active et D’interaction avec ’enseignant et les camarades.
L’apprentissage comprend un aspect pratique, mais conduit aussi a un processus
d’abstraction et de réflexion (Synott, 2005). Enseignant et éleves s’engagent
ensemble dans un processus de développement des connaissances et d’acquisition de

comportements.

En éducation a la paix, I’accent est mis sur ’acquisition des habiletés de résolution
pacifique des conflits (Chetkow-Yanoov, 2003; Carter, 2002), ou le dialogue, la
coopération et la participation active sont au centre de I’apprentissage. L enseignant
est en tout temps un modele vivant de non-violence. Il enseigne beaucoup plus par
I’exemple que par ce qu’il dit. La particularité de I’éducation a la paix, c’est qu’elle
exige la participation de tous ceux qui sont dans I’environnement de 1’éléve dans son
apprentissage : les parents, les autres enseignants a 1’école, les autorités scolaires,
ainsi que toute la communauté directe et indirecte. Selon Synott (2005), le processus
d’apprentissage en €ducation a la paix est expérimental, dynamique, dialectique et
actif, plutdt qu’orient¢ vers la mémorisation ou le conditionnement. On ne peut

endoctriner qui que ce soit en éducation a la paix.
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d) L’éducation a la paix et la conception de la société

Il existe un rapport étroit entre 1’éducation et la société. L’école est dans la société et

la société est dans 1’école. Dans ce sens, Bertrand et Valois (1992 : 14) stipulent que :

I’organisation éducative est déterminée par les orientations de la société dans
laquelle elle s’inscrit, ainsi que ses normes, ses lois et ses régles. La fin ultime
de l’organisation €ducative consiste & concrétiser ces orientations dans la
réalité quotidienne et a les traduire en pratique.

Cependant, les éducateurs de la paix congoivent que I’institution éducative peut étre
remise en question. Les orientations de telle ou telle société donnée peuvent aussi étre
modifiées par de nouveaux modéles en éducation. Le role central de ’éducation a la
paix est d’établir et de maintenir la culture de la paix, ou les conflits sont résolus de
fagon pacifique. Dans ce sens, Burns et Aspeslagh (1996) sont convaincus que
I’éducation a la paix devait constituer un theme dominant en éducation pour un avenir
pacifique, juste et confortable. L’éducation a la paix s’inscrit dans des courants

critiques et créatifs en éducation.

Pour Arakistain (2003), I’éducation a la paix doit mettre 1’accent sur des valeurs
sociales comme la justice, la coopération, la solidarité, le rejet de tout ce qui est
contre la culture de la paix, tels que la discrimination, ’intolérance, 1’ethnocentrisme,
I’indifférence, le conformisme... Ces principes appliqués a la résolution des conflits, a
la conservation et la restauration de I’environnement, a 1’application des droits de la
personne, a I’égalité¢ homme femme, a la justice socio-économique, au désarmement,
a la diversité culturelle et a tout ce qui s’y rapporte, appuient I’éducation a la paix
comme élément dynamique et central dans la société, qui devrait lui assurer une paix

positive pour tous les peuples du monde.
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e) L’éducation a la paix et les objectifs de I’éducation

L’éducation a la paix remet en question les roles traditionnels attribués a 1’éducation
dans différentes sociétés. Par la culture de la paix qu’elle soutient, 1’éducation a la
paix s’insurge contre la culture de guerre qui prévaut dans plusieurs sociétés, que ce
soit en Occident ou ailleurs dans le monde (Haavelsrud, 1996). Elle poursuit des buts
de changement et de transformation des sociétés actuelles, ou tout est a reconstruire
par un processus dynamique, inventif et créatif en éducation chez soi et dans le

monde.

Il s’agit d’une vision sociale globale critique de la culture, de la société et de
I’éducation, qui se rapproche de beaucoup du modele culturel symbioénergique et
éducatif inventif, selon les paradigmes de Bertrand et Valois (1992). Les éducateurs
de la paix se considerent ici comme directement concernés et responsables dans la
réalisation de la paix et le dépassement des conflits et de la violence qui prévalent. 11
s’agit d’un engagement de soi et des autres au quotidien dans 1’application de valeurs
personnelles a travers ses actes, ses paroles et sa fagon de penser. Ces attitudes
fondamentales résistantes et persistantes luttent contre toutes les formes que prennent
les institutions pour perpétuer la culture de guerre transmise aux citoyens depuis leur

enfance.

Nous sommes ici dans ’ordre des buts éducatifs que 1’on peut considérer comme
transformateurs et générateurs de nouvelles valeurs dans notre culture et dans notre
société. Vilona-Verniory et Malherbe (2010) parleront de «transmutation» en
transformant les forces destructrices en forces créatrices. 1l ne s’agit pas d’une guerre
contre la violence ou de son éradication totale par la force ou la répression, mais
plutdt d’une dynamique constructive par une nouvelle éthique de la paix a I’école et

dans la communauté.
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En conclusion, nous pouvons affirmer avec Synott (2005) que 1’éducation a la paix

trouve ses fondements dans 1’adage selon lequel « On peut bombarder le monde et le
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réduire en morceaux, mais 1’on ne peut pas bombarder la paix et la réduire en pieces ».

Tout comme 1’on peut torturer les personnes, mais on ne peut rien contre la force de
leur esprit ou leurs convictions profondes. Les objectifs de 1’éducation a la paix,
comme nous I’approfondirons plus loin, consistent en un changement profond dans la
société, qui nous fait passer d’une culture de guerre vers une culture de la paix. C’est
un processus dynamique et la seule alternative aux conflits et a la violence dans notre
société, au niveau local et international, personnel, interpersonnel, groupal et

communautaure.

Ce role d’éducation a la paix peut occasionner les frictions, voire des conflits envers
le r6le dominant et actuel de I’éducation qui sert a renforcer le systeme existant et
véhicule injustices et inégalités sociales. 1l est évident que la culture de la guerre
domine la société d’aujourd’hui (Aspeslagh, 1996). Ceci donne encore plus de
crédibilité a I’éducation a la paix dans son role d’établir et de maintenir la culture de

la paix.
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Tableau 1. 1

Synthese des principaux éléments du paradigme d’éducation a la paix

Caractéristiques

Conception de la personne

Conception de la connaissance

Conception de I’enseignement
et de I’apprentissage

Aspects sociaux du paradigme

Objectifs de I’éducation

Paradigme d’éducation a la paix

L’étre pacifique a la naissance; prédisposé a la
non-violence; étre social, incliné & la coopération et
a ’interaction avec les autres.

Interdisciplinarité, aspect  holistique des
connaissances, Interconnexion entre différentes
formes de connaissance. Connaissances

subjectives, basées sur le savoir-étre.

Eléves et enseignants actifs; habiletés de résolution
des conflits; apprentissage interactif; dialogue,
coopération, implication des autres membres de la
communauté scolaire et de I’environnement
immeédiat et €loigné.

Société pacifique; culture de la paix; valeurs
sociales : justice, solidarité; élément dynamique et
central dans la société.

Changement de la société¢ vers une culture de la
paix.

Liées a ce modele théorique d’éducation a la paix, les composantes dans

I’enseignement comprennent [’éducation a la résolution des conflits, & la protection

de I’environnement, a la non-violence, etc.



1.4 Composantes de I’éducation a la paix dans I’enseignement public

Les principales composantes actuelles d’éducation a la paix dans l’enseignement
public incluent la résolution de conflits et l’éducation a la non-violence, la
conservation de [’environnement, I’éducation a la citoyenneté (citoyenneté
participative), les droits de la personne, 1’éthique personnelle et I’égalité¢ de I’homme
et de la femme (Hursh, 2001; Forcey et Harris, 1999; Reardon, 2003; 1996; Stomfay-
Stitz, 1993). Les approches par /a résolution des conflits et de la non-violence
(Barnett et Adler, 2001) mettent I’accent sur /e conflit et la violence autant au niveau
macrosociologique (désarmement nucléaire, relations internationales, etc.) que
microsociologique (communauté, école, famille, médiation par les pairs, climat
scolaire, etc.). L’écologie et la protection de I’environnement constituent aussi un

théme important en éducation a la paix (Prasad, 1998; Gronemeyer, 1996)

L Education a la citoyenneté met I’accent sur ’action citoyenne et sur le discours
démocratique (Marsolais et Brossard, 2000). Enfants et jeunes sont encouragés a
s’impliquer sur le plan local, national et international. Au Québec, le Conseil
Supérieur de 1’Education (Conseil Supérieur de I’Eduéation, 1998 : 20) déclare que :
« L’enseignement de I’histoire et de 1’éducation a la citoyenneté (...) doit permettre
aux ¢leves de comprendre les institutions, de connaitre et de comprendre 1’étre

humain comme étre social (...) ».

Les Droits de la personne et la justice sociale constituent principalement 1’héritage de
Johan Galtung et Paulo Freire. En effet, Galtung a défini la violence structurelle, en
démontrant qu’elle doit étre éliminée en vue de pouvoir installer la paix (1997; 1996;
1983 et Reardon, 1988). Paulo Freire (1980), lui, fait référence a I’éducation des
opprimés, qui se veut une réflexion sur 1’objet et les causes de 1’oppression et des
opprimés, d’ou résultera nécessairement leur engagement dans une lutte pour leur

ibération, a traver uelle cette pédagogie s’exercera et se renouvellera.
libération, a travers laquelle cette pédagogie s’exe t ellera
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Betty Reardon (1997), elle, a ¢laboré un programme de formation des maitres,
accompagné d’un matériel didactique pour le primaire et le secondaire sur I’éducation
aux droits de la personne. Elle considere les enseignants comme 1’un des éléments
clés en éducation a la paix. Son approche féministe a élargi la théorie de Galtung sur
la violence structurelle, en insistant sur la violence faite aux femmes et le harcélement

psychologique (Reardon, 2003 et 1996).

Quant aux dimensions morales et éthiques, elles ont surtout pris naissance au 19°
siecle, avec un accent mis sur le role de I’éducation dans le développement des
valeurs morales et éthiques. La religion et la spiritualité qui y ont joué un grand role
conduisent vers la compassion quant au sort réservé aux victimes des conflits et des
abus sociopolitiques et économiques (Angenot, 2003; Desmons, 2001; Garaudy,
1979).

Ces sujets se rapportant a 1’éducation a la paix prennent des allures variées, mais
visent presque les mémes objectifs, a savoir, éradiquer la violence dans la société, en

commengant par les jeunes générations.

1.5 Objectifs et priorités des composantes d’éducation a la paix

Plusieurs programmes et projets d’éducation a la paix existent dans les écoles
primaires et secondaires dans différentes régions du monde. Ces programmes varient
d’une région a I'autre, d’une société¢ a I'autre, selon les besoins définis par telle ou
telle société, depuis le début du 20° siecle (Harris, 2001; Stokes, 2002; Aspeslagh et
Burns, 1996). Un relevé sur I’ensemble des programmes d’éducation a la paix dans
différents états indique qu’ils différent considérablement en termes d’idéologie,
d’objectifs, de curriculum, de contenus et de pratiques (Salomon et Nevo, 2002;

Aspeslagh, 1996; Bjerstedt, 1992, 1988; Haavelsrud, 1974; Wulf, 1974).
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Ainsi, a titre d’exemple, en Australie, I’éducation a la paix est axée sur I’éradication
de I’ethnocentrisme, du chauvinisme culturel et de la violence sous toutes ses formes.
La promotion de la diversité culturelle et de la résolution des conflits prédomine
(Burns, 1985; Lawson et Hutchinson, 1992). Au Japon, I’éducation a la paix parle du
désarmement nucléaire, de I'antimilitarisme et de la violence exercée dans le passé
(Shiose, 1997; Yamane, 1996; Murakami, 1992). En Amérique du Sud, I’éducation a
la paix met [’accent sur la violence structurelle, les droits de ’homme et I’inégalité
économique (Bjesrsedt, 1993; Garcia, 1984; Diaz, 1984). Aux Etats-Unis, 1’éducation
a la paix insiste sur les préjugés, la violence et les problémes environnementaux
(Stockes, 2002; Barnett et Adler, 2001; Harris, Glowinski et Perleberg, 1998;
Stomfay-Stitz, 1993).

Quelques exemples de techniques de résolution non violente de conflits en milieux
scolaires sont donnés par les enseignants de quatorze pays d’Afrique, d’Amérique
latine, d’Amérique du Nord, d’Asie et d’Europe (UNESCO, 2001). Partant,
’expérience ouest-africaine de résolution de conflits s’appuie sur les cultures locales
et les valeurs partagées pour cultiver, avec humour et plaisanterie, la solidarité, la

convivialité, la tolérance et I’acceptation des différences.

En Afrique du Sud, un projet «la paix commence par moi» aide également les
enseignants a apprendre aux éléves la méthode de résolution pacifique de conflits. Ce
projet a contribué a créer une école démocratique, a infuser les principes de tolérance
et de démocratie a toute la vie & ’école et chez tous les membres de la communauté

scolaire.

Cette expérience a également donné des résultats positifs en Amérique latine,
notamment en Argentine, au Brésil et en Colombie. En effet, les problemes de

violence sociale ont donné naissance a quelques projets de résolution pacifique de
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conflits. En Argentine, c’est un projet de gestion des conflits et de médiation scolaire
qui a commenceé chez les enseignants pour se répandre au personnel de 1’école et aux
¢leves. Au Brésil, les activités sur la non-violence sont menées aupres des enfants de
la rue qui, a la fin, ont arrété¢ de se droguer et de se faire violence entre eux. En
Colombie, le projet consiste a sensibiliser les adultes au sujet de la maltraitance faite
aux enfants; a leur tour, les enfants prennent conscience des questions de guerre et de
violence, en vue de commencer le processus de la paix entre les individus et dans leur

pays.

Un autre modéle d’éducation a la paix nous vient des Etats-Unis, par Marshall
Rosenberg (2005), pere de la communication non-violente (CNV). Cette technique
est centrée sur 1’écoute active et I’empathie, en vue de résoudre les conflits et cultiver
la paix. La méthode est répandue dans plusieurs pays du monde et son efficacité n’est

plus a prouver.

Une expérience sans doute des plus étonnante et admirable est celle des écoles de nuit
en Inde (Salmivalli, 2002). « L’école aux pieds nus » a été créée pour accueillir les
enfants des familles pauvres. Ces enfants qui doivent aider leurs parents le jour ne
peuvent pas fréquenter 1’école réguliere. 11 est démontré qu’ils y apprennent la
démocratie a travers le parlement des enfants. L’égalité entre garcons et filles y est de
rigueur et la discrimination par rapport a la classe sociale des enfants n’est pas tolérée.
Les éléves ont le droit de s’exprimer sur toute leur vie, y compris sur les problémes
du village. Les enseignants favorisent la méthode démocratique et 1’école est
réellement implantée dans la communauté. Tous les partenaires : €léves, enseignants,
parents, autorités sont consultés avant toute prise de décision concernant la vie

scolaire.
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En Europe, nous prenons I’exemple de la France et de la Finlande et de la Suisse. En
France, deux projets montrent I’importance accordée & la prévention et au traitement
de la violence dans les institutions scolaires. « Apprenons a vivre ensemble » et
« Oser la non-violence » (Salmivalli, 2002) ont été congus comme tentative de
solution a la violence. Le premier projet a comme objectif de faire expérimenter les
comportements et les valeurs qui favorisent une entente harmonieuse. Le deuxiéme
apprend aux éleves du primaire a résoudre leurs conflits et a élaborer des reégles
communes. Les doléances des €leves sont placées dans une boite et, une fois par
semaine, la réunion de classe étudie chaque cas. Les solutions sont apportées d’une
fagon démocratique, mais les enseignants apprennent aux éléves a respecter les
décisions de la majorité et a ne pas se soumettre. La minorité d’opposition doit se

faire entendre positivement.

En Finlande, I’expérience met I’accent sur la force des groupes de pairs pour prévenir
les comportements groupaux. Etant donné que plusieurs cas d’agressivité et de
brutalité se retrouvent a 1’intérieur des groupes de pairs, c¢’est sur ces groupes que les
mécanismes de résolution de ces problémes s’appuient. Les discussions autour de
I’agressivité par les pairs ont permis aux €léves de prendre conscience de ’aspect
destructeur de certains comportements. Les enseignants rapportent que les groupes
« défenseurs » ont augmenté de 16 a 21 % pendant les six premiers mois de mise en

place du projet (Salmivalli, 2002).

Le projet « prévention des incivilités et notion de respect » nitié par Vilona-Verniory
(Vilona-Verniory et Malherbe, 2010) dans 1’établissement primaire multiethnique en
Suisse a été réalisé en collaboration avec les enseignants et les professionnels de
I’école. L’objectif du projet n’était pas d’éliminer la violence, ce qui, pour eux, est
irréel, mais de la transformer en forces créatrices, par un travail d’éthique, qui utilise

le dialogue pour apprivoiser la violence. Cette ouverture doit par ailleurs commencer
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par les adultes qui accepteraient de changer leur regard et leur facon de percevoir la

violence.

Le programme de prévention-intervention contre I’intimidation et les comportements
antisociaux a I’école le plus connu est celui de Olweus (2001). En effet, Olweus est
un chercheur suédois qui a consacré environ quarante ans de travail sur les problemes
d’intimidation dans les écoles primaires et secondaires. Ce programme a été
expérimenté au Québec, en Europe, au Japon et aux Etats-Unis et a obtenu des
résultats significatifs, tels que la diminution de plus de 50 % des problemes
d’intimidation (harcelement), la réduction générale des comportements antisociaux et
’amélioration de la discipline a I’école et de la satisfaction des éléves par rapport au

climat scolaire.

Aprés avoir parcouru la littérature publiée officiellement sur les programmes
d’éducation 4 la paix dans les écoles primaires au Québec et aux Etats-Unis (Turcotte,
Lamonde et Lindsay, 2002; Bamett et Adler, 2001; Prutzman et al. 1988; Gibbs, 1994,
Harris et Callender, 1995), nous en arrivons a dégager quelques programmes
clés connus au niveau international : Social Peace Curriculum; Community-Based
Service; Children’s Creative Response to Conflict; TRIBES; Second step;
Prévention de la violence; Peace Builders ;Vers le pacifique; Child Development
Project (CDP); Programme anti-bullying d’Olweus et Conflict Resolution and Peer
Mediation, pour ne citer que ceux-la. La ou le bat blesse, c’est que la plupart du
temps, ces programmes ne s’adressent qu’aux éléves, quelques-uns seulement aux

enseignants et au personnel de I’école.

Au Québec, la réalité de la violence est aujourd’hui mieux connue qu’hier, puisque
on en parle beaucoup plus qu’avant et les recherches y sont de plus en plus

consacrées (Debarbieux, 2004; 2001; Lamonde et Turcotte, 2004; Bowen et Desbiens,
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2004). Le Ministére de I’Education, du Sport et des Loisirs (2009 : 8) a congu un plan
d’action en vue de « mettre en cohérence a la fois la connaissance en prévention et en
traitement de la violence, les différentes stratégies d’intervention et les pratiques dans
les milieux ». Ce plan d’action s’étend de 2008 a 2011 et se développe autour de
quatre sujets : 1) prévention et traitement, 2) concertation et formation, 3) recherche
et documentation et 4) suivi et évaluation. Les objectifs et les mesures a prendre sont
toujours définis, en vue d’aider I’organisation scolaire existante dans la prévention et

le traitement de la violence.

11 existe égalent plusieurs projets et programmes au Québec. Potvin et Hébert (2003)
ont produit un document ou ils ont compilé les principaux outils de soutien a
I’intervention contre la violence scolaire. Ils mettent en évidence trois catégories de
programmes : a) les programmes d’intervention menés en classe, destinés a tous les
éleves en vue de la réduction des comportements inadéquats et le développement des
compétences personnelles et sociales; b) les programmes d’intervention centrés sur
[’environnement scolaire, pour améliorer le milieu de vie des éléveset ¢) les
programmes d’intervention multimodale qui impliquent une participation de 1’école,
de la famille et de la communauté. Voici les thémes abordés par ces programmes,

selon les auteurs :

— sensibilisation des éleves aux manifestations de violence et aux répercussions
sur les jeunes : intimidation, harceélement, taxage, vol, bagarre, mépris, racisme,
vandalisme ;

— identification des comportements violents et des manicres d’aider les jeunes a
ne pas devenir agresseurs ou victimes;

— acquisition de moyens d’action contre la violence;

— apprentissage de moyens pour identifier les rapports de force et de domination

ainsi que les diverses justifications aux rapports de force;
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— apprentissage des rapports égalitaires et des comportements pacifiques dans les
relations interpersonnelles;

— apprentissage de stratégies pour la résolution de conflits;

— apprentissage des stratégies d’expression des émotions et de gestion de la
colere;

— développement de 1’estime de soi;

— développement d'autonomie et du sens des responsabilités chez les jeunes;

— compréhension du réle et de I'influence de la gang et de I’environnement sur le
développement de la violence;

— information sur la violence familiale, sexuelle, télévisuelle et de celle présente
dans les fréquentations amoureuses;

— développement des habiletés sociales et de 1’auto-controle.

Pour en savoir un peu plus sur tout ce qui existe au Québec, le document de Potvin et
Hébert (2003) dresse un portrait d’ensemble, mais pas exhaustif. Il ne faut pas oublier
qu’il existe de nombreuses initiatives des écoles, des enseignants, des intervenants et

des chercheurs qui restent entre les quatre murs de I’école.

D’apres Barnett et Adler (2001) et Bowen et al. (2000), les programmes mettant
’accent sur la résolution pacifique de conflits, les problémes interpersonnels et sur
I’autocontrdle des émotions produisent des résultats satisfaisants a court et a moyen
terme. Pour Hébert (1991), ce sont les programmes basés sur la modification du
comportement et ceux qui comportent des activités physiques et des actions
communautaires qui donnent des résultats encourageants. L’adhésion active des
adultes, en ’occurrence, les enseignants et les parents, permet aux programmes de

donner de bons résultats. 11 faut tenir compte aussi du contexte politique, €économique

et culturel (Debarbieux, 2008).
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En outre, les programmes de prévention de la violence en milieu scolaire qui mettent
I"accent sur les compétences sociales” parviennent a accroitre ces compétences et a
réduire les probleémes de conduite chez les éléves (Bowen et al., 2003). Cependant,
quand il s’agit de programmes qui sont réalis€s une fois et qui s’arrétent, il s’est avéré
que les acquisitions ne durent pas longtemps. En outre, le transfert des compétences

acquises vers des situations semblables est souvent mis en doute.

Bowen et Desbiens (2004 : 71) eux, constatent un manque de planification adéquate
lors de plusieurs interventions contre la violence a I’école. « Les actions entreprises
sont donc souvent centrées sur I’'urgence d’intervenir, axées sur 1’action plutdt que sur
le développement, 1’analyse réflexive et I’évaluation des moyens mis en ceuvre », ce

qui ne permet pas de savoir si les interventions ont été efficaces.

Ces programmes existants sont fortement centrés sur la communication et la
communauté locale, souvent a partir d’une approche cognitivo-comportementale qui
lie la pensée a I’action de I’individu dans son environnement immédiat. La principale
lacune qui leur est reprochée est qu’ils ne touchent pas, dans presque tous les cas, a
toute remise en question des composantes structurelles et institutionnelles dans la
dynamique de la violence (Brantmeier, 2003; Bar-Tal, 2002; Shapiro, 2002; Hébert,
2001; Galtung, 1997, 1996; 1990; Haavelsrud, 1996, Hicks, 1996; Gronemeyer,
1996). Ceci conduit trop souvent a une forme d’ignorance et d’incompréhension des
causes déterminantes de la violence dans les conflits au quotidien et, si ’on pousse
plus loin, dans plusieurs des conflits nationaux et internationaux, présents
quotidiennement a la vue des enfants dans les médias. Il y a dans cette fagon

d’éduquer a la paix, le danger d’un réductionnisme de I’esprit critique et de la

?La capacité d’un individu & mettre en ceuvre une série d’habiletés (sociales, cognitives,
affectives, comportementales) lui permettant d’atteindre des buts sociaux et de s’adapter dans un
contexte social donné (Bowen et al. 2003).
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conscience sur les véritables enjeux de la violence dans les institutions et structures
¢conomico-politiques, sociales et culturelles (Shapiro, 2002; Aspeslagh et Burns,
1996).

Dans le méme ordre d’idées, le « Consortiun on Peace, Education and Development »
(COPED, 2000) a fait le point sur les programmes de formation et de recherche
d’éducation a la paix dans 400 institutions universitaires de 40 pays dans le monde. 11
établit clairement que, dans la majorité¢ des pays, 1’approche par résolution des
conflits représente une fagon de contourner la remise en question des structures
sociales, d’éviter d’aborder les problemes de justice et d’égalité et de remettre en
question le statu quo. La réflexion critique d’Aspeslagh et Burns (1996) aprés une
analyse internationale de la recherche et des pratiques sur ce sujet aboutit au méme

constat.

C’est en Amérique du Nord qu’on retrouve le plus de programmes de sensibilisation
universitaire ou collégiale liés a 1’éducation a la paix (Stokes, 2002; Harris, 2001). Un
relevé exhaustif de Stockes (2002) mentionne d’ailleurs que ce qui prédomine dans
ces programmes identifiables a 1’élémentaire va davantage dans le sens d’une
socialisation a la prévention de la violence a partir de projets de résolution de conflits.
11 en est de méme au secondaire (Bamett et Adler, 2001). Burns (1996) reléve que
depuis la fin des années 80, le Canada, I’Australie et la Grande-Bretagne se
distinguent par I’approche par résolution des conflits au niveau des petits groupes et

par certaines préoccupations environnementales.

Des recherches effectuées autour de ces programmes ou sur des expériences
d’éducation a la paix concluent sur leur efficacité dans 51 sur 79 des études de ceux-
c1 (Nevo et Brem, 2002). D’autres confirment la pertinence de ces résultats au Canada,

aux Etats-Unis et en Europe (Turnuklu et al., 2010; Johnson et Johnson 2001,



29

Carlsson, 1999; Hursh, 2001; Johnson et Templeton, 1999). Une recherche de grande
envergure fut réalisée dans la région des Balkans (Danesh, 2008). Ayant implanté un
programme d’éducation a la paix auprés des enfants de 112 écoles primaires et
secondaires, 1’évaluation de ce programme conclut avoir obtenu de bons résultats en
créant un climat d’unité a I’école et de résolution de conflits, par opposition aux

conflits et a la violence, aussi bien aupres des éléves que des enseignants.

1.6 Approches en éducation a la paix

L’éducation a la paix se fait de plusieurs manieres. Les spécialistes (Reardon, 1999;
Bjerstedt, 1993, Bar-Tal, 2002, Stokes, 2002; Bickmore, 2003; Danesh, 2008)
stipulent que 1’éducation a la paix peut se faire au moins de deux fagons : ’approche

curriculaire et ’approche non curriculaire.

Par I’approche curriculaire, ’éducation a la paix est prise comme une maticre en
¢ducation, ou le texte prédomine dans la formation. Reardon (1999) et Bjerstedt
(1993) parlent d’approche monolithique dans la mesure ou l’éducation a la paix
constitue une matiere précise d’enseignement. C’est le cas, par exemple, dans
plusieurs situations en éducation a la citoyenneté, en éducation morale ou religieuse,
en ¢ducation dans une perspective planétaire ou en éducation multiculturelle et

interculturelle.

Par approche non curriculaire ou éducation a la paix comme contexte, Bjerstedt (1993)
parle de I’approche transdisciplinaire et de I’approche transcolaire. Par I’approche
transdisciplinaire, I’éducation a la paix est introduite dans toutes les matieres ou dans
une bonne partie d’entre elles (Stokes, 2002). Par ailleurs, 1’approche transcolaire
veut que les valeurs associées a 1’éducation a la paix soient prioritaires et ne restent
pas confinées a ’intérieur des quatre murs de I’école. Banks (1997) parle d’infusion

dans le sens ou tout le curriculum transmet les valeurs de paix. Stomfay-Stitz (1993)
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utilise ce concept d’infusion dans ’acquisition des aptitudes de résolution de conflits
et de médiation dans les cours d’éducation multiculturelle. Par ailleurs, Danesh (2008)
stipule que I’éducation a la paix constitue un tout indivisible a appliquer partout, dans
les matieres scolaires ou dans la fagon dont les personnes doivent se comporter les

unes envers les autres.

1.7 Programmes et projets d’éducation a la paix a I’école québécoise

L’école québécoise adhere aussi a cette vision de contribuer a la création d’une
société plus pacifique, en initiant des projets et programmes d’éducation a la paix
dans les écoles, autant primaires que secondaires. Le nouveau programme de
formation de 1’école primaire québécoise fait mention de cet objectif a travers
notamment les cours d’éducation a la citoyenneté (Ministére de 1’Education, 2001) et

d’éthique et culture religieuse.

C’est a partir de septembre 2008 (Ministére de I’Education, du Loisir et du Sport,
2007) que I’enseignement moral et religieux a ét¢ remplacé par une formation en
éthique et culture religieuse, obligatoire pour tous les éleves du Québec. Ces deux
formations, tout en conservant chacune leur particularité¢, donnent une place de choix
au dialogue et a la reconnaissance de |’autre, ce qui préparerait les enfants a vivre
ensemble dans une société démocratique. Selon ce nouveau programme, c’est en
réunissant les éléves et non en les séparant selon leurs croyances qu’il se développe

chez eux les attitudes de tolérance, de respect et d’ouverture.

Cependant, ce nouveau programme ne re¢oit pas 'unanimité aupres de la population
québécoise. Plusieurs questions se posent (Gosselin, 2009), quelques voix se lévent
pour le contester, notamment celles des parents voulant que leurs progénitures
continuent de recevoir ’enseignement catholique ou protestant, allant jusqu’aux

tribunaux pour contester le nouveau cours. Les spécialistes se penchent sur la
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question en vue de justifier les fondements et les finalités de ce cours d’éthique et

culture religieuse. Pour Leroux (2007 : 50), ce cours a deux avenues :

d’une part, I’apprentissage de la réflexion rationnelle et critique sur le bien et
sur 1’action, seule capable de conduire a 1’adoption d’une prise de position
réfléchie, et d’autre part, la connaissance des traditions et des symboles par le
moyen desquelles les religions ont historiquement compris et représenté
chacun de ces enjeux, qu’il s’agisse du lien social, du rapport a la nature, de la
signification de la mort, du sens de la liberté et de toute autre question
fondamentale.

C’est alors a I’école, a travers 1’éthique et culture religieuse, que les éléves, au-dela
de leurs visions du monde, seront animés d’une méme visée éthique « la visée de la
vie bonne avec et pour autrui dans des institutions justes ». L’éleve apprend ici a
vivre avec ceux qui lui sont différents, dans le respect de ces différences, pour régler

les conflits inévitables et partager cet espace commun dans 1’harmonie (Bouchard,

2006).

L’éducation a la citoyenneté au Québec vise comme objectif ultime 1’ouverture a la
diversité des sociétés et des territoires dans son programme. Il s’agit d’apprendre a
vivre ensemble dans une société démocratique, pluraliste, ouverte sur le monde. Ce
programme veut donner aux éleves la capacit€ de construire une société juste et
équitable, ou prévalent le respect, la tolérance, la résolution pacifique de conflit, la
non-violence, la connaissance d’autres cultures, le travail en groupe, I’encouragement
des valeurs humanistes et démocratiques (Conseil Supérieur de 1’Education, 1998;
Marsolais et Brossard, 2000; Jutras, 2010). Ce cours ayant été congu par la réforme
qui a précédé 1’élaboration d’éthique et culture religieuse, leurs objectifs se

superposent en quelque sorte.

Au-dela de « projets maison » réalisés de facon ponctuelle a Iinitiative des écoles, il

existe des projets a plus ou moins grande échelle, qui visent la réduction de la
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violence par I’initiation a la résolution pacifique de conflits. Le programme « Vers le
pacifique » est largement adopté dans plusieurs écoles primaires et secondaires au
Québec. 11 forme des médiateurs parmi les éléves et son évaluation démontre des
résultats positifs (Rondeau, Bowen et Bélanger, 1999). Comme le signalent Bowen et
al. (2003), I"instauration et la réussite de la médiation dans les écoles exigent que les
enseignants changent de paradigme dans leur fagon d’intervenir aupres des éleves.
Jusqu’a présent, aucune étude ne montre le role des enseignants dans tout ce
processus, de la conception a 1’évaluation, en passant par son application. Nous ne

savons pas jusqu’a quel point les enseignants s’approprient ce programme.

Egalement, le programme de « prévention de la violence et philosophie pour
enfants » qui a pour objectif la prévention de la violence est appliqué dans les écoles
de la Commission scolaire Marie-Victorin®. La philosophie pour enfants constitue un
outil incontournable qui permet aux enfants (et aux adultes) de se comprendre, de
relever le niveau de confiance en soi et de réfléchir sur la dynamique de la violence
(LaTraversée, 2010; Sasseville, 2009). Les résultats issus de son évaluation montrent,
entre autres améliorations, que « le programme constitue un moyen pertinent pour
aider les éléves a acquérir un raisonnement plus moral, a détecter la violence subie ou
exercée et a éventuellement sortir du cercle de la violence » (UQAM, les nouvelles du

23 novembre 2009).

Il existe un certain nombre de projets ou de programmes destinés aux éléves du
primaire et du secondaire, sur ’'un ou l’autre aspect de 1’éducation a la paix, surtout

sur la réduction de la violence (Potvin et Hébert, 2003). En I’absence des projets

*Située en Montérégie, la Commission scolaire Marie-Victorin assure des services éducatifs a la
clientéle scolaire francophone des villes de Brossard, Saint-Lambert et Longueuil (Greenfield Park, St-
Hubert et Vieux-Longueuil). (Site web de la commission scolaire: http://www.csmv.qc.ca/
2csmv_enbref/territoire.html)
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collectifs dans toutes les écoles, quelques enseignants intégrent I’éducation a la paix

dans leurs pratiques quotidiennes.

Cependant, a jour, la contribution déterminante des enseignants n’est pas toujours
mise en évidence dans ces projets et programmes d’éducation a la paix. Pourtant, les
enseignants constituent des acteurs importants en éducation a la paix. Ils transmettent
non seulement des connaissances, mais aussi des attitudes et des valeurs aux
apprenants. L’approche d’écoute de la détresse et des conflits des enfants au
quotidien pratiquée par I’enseignante Elourdes (Simard, 2010) est un exemple qui en
dit long sur les pratiques de quelques enseignants. C’est un travail réalisé dans la

discrétion, mais combien important, qui peut changer a jamais la vie des éleves!

1.8 Enseignants en éducation a la paix

Le succes en éducation a la paix aupres des enfants du primaire exige de la
motivation, des habiletés, des convictions, de I’engagement et une croyance aux
valeurs et aux pratiques d’éducation a la paix de la part des enseignants. Ces valeurs
sont, entre autres, la tolérance, la compassion, la coopération, la paix, la non-violence,
la justice, la sauvegarde de l’environﬁement et le respect des droits de la personne
humaine. Toutefois, des recherches démontrent que certains enseignants peuvent
méme véhiculer des valeurs opposées ou conduites contradictoires, ce qui peut
entrainer une contradiction entre ce qu’ils doivent enseigner et ce qu’ils sont

(Brantmeier, 2003; Bar-Tal, 2002; Shapiro, 2002; Bjerstedt, 1994).

En vue d’implanter I’éducation a la paix, les enseignants doivent étre motivés et
posséder des connaissances, des aptitudes et des attitudes favorables a la paix
(Reardon, 1999). Des recherches démontrent I’importance de la formation des
enseignants en €ducation a la paix (Bjerstedt, 2003; Reardon, 1999; Miller et Ramos,

1999). La recherche effectuée auprés des membres de la Commission d’Education &
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la Paix (Bjerstedt, 1994) rapporte que 60 % sont favorables a I’intégration des cours

d’éducation a la paix dans la formation de base des enseignants.

Selon d’autres études, certains enseignants révelent le besoin de recevoir une
meilleure préparation professionnelle, avant ou en cours d’emploi (Brantmeier, 2003;
Bjerstedt, 2003; Harris, 2000; Reardon, 1999; Rassekh, 1996). Certains auteurs ont
constaté I’effet négatif de leur manque de préparation sur leurs pratiques d’éducation
a la paix (Shiose, 1997; 1995; Zylberberg et Shiose, 1997; Aspeslagh et Burns, 1996;
Zylberberg, 1978). La recherche de Bowen et Desbiens (2004) au Québec a abouti a
la méme conclusion selon laquelle plusieurs enseignants se sentent démunis, voire
méme incompétents quand ils doivent intervenir pour contrer ou prévenir la violence.
La formation reste trop souvent centrée sur le savoir, beaucoup moins sur le savoir-

étre et le savoir-faire.

En Occident, I’éducation a la paix s’est accélérée a partir de la deuxiéme moitié du
20° siécle. Au Québec, la recherche de Paillé (1989) sur « Le mouvement d’études sur
la paix dans les colléges et universités au Québec » en est arrivé a montrer que le
mouvement d’éducation a la paix y a pénétré par un certain nombre de cours et de
programmes qui ne cessent d’augmenter. La majorité d’entre eux se trouve dans les
départements des sciences politiques, tandis que les autres sont dispersés dans les
départements d’économie, des sciences religieuses et théologie, des sciences sociales
et d’histoire. Un seul cours, a savoir le cours d’éducation a la paix était donné en

sciences de I’éducation a 1’université de Sherbrooke.

Les cours choisis portaient sur la paix internationale, la course aux armements, la
menace nucléaire, la violence structurelle (dans le cadre de la problématique Nord-
Sud). En bref, les cours d’éducation a la paix concernaient tout ce qui faisait

référence explicite au contexte stratégique et militaire de 1’époque. Cependant, pour



35

faire le choix des cours appartenant aux études sur la paix, Paillé (1989) a retenu les
criteres qui, depuis lors, ont évolué pour donner la place aux problémes actuels.
Reardon (1999) constate que, dans tous les pays occidentaux, il n’existe pas d’écoles
de formation des maitres en éducation a la paix dans les départements d’éducation,

commie il en existe dans d’autres domaines.

Au Québec, I"Université de Sherbrooke (Paillé, 1986) offrait un cours d’éducation a
la paix dans la faculté des sciences de 1’éducation. Egalement, la Faculté des sciences
religicuses de 1’Université du Québec a Montréal (UQAM) assure un cours
d’éducation morale et d’éducation a la non-violence. Enfin, les facultés d’éducation
des Universités de Sherbrooke, de Laval, de Montréal, de Moncton et de 'UQAM
collaborent, depuis 1995, & un projet d’implantation de 1’éducation dans une
perspective planétaire et citoyenne (EPPC). Ce projet vise a sensibiliser le corps
professoral a 1’éducation a la citoyenneté planétaire et a I’importance d’intégrer dans
leur enseignement quotidien des notions d’éducation a la paix, a tous les niveaux

scolaires (Marsolais et Brossard, 2000).

Les cours obligatoires portant sur les aspects socioculturels en éducation (cours ASC)
proposés dans la formation initiale et continue des maitres a I’'UQAM depuis 2000
visent les mémes objectifs d’éducation a la paix. Ce cours vise a développer le savoir,
le savoir-faire et le savoir-étre chez les futurs enseignants par rapport aux méfaits de
la discrimination, de ’exclusion et de I’injustice. L’approche valorise la réciprocité,
I’empathie, le respect mutuel et I'inclusion. Il est proposé des stratégies qui
permettent d’intégrer le « vivre ensemble », la reconnaissance des différences,
I’expression de ses opinions dans le respect de celles des autres. Cependant, cela

semble insuffisant, a en croire les chercheurs et les enseignants eux-mémes.
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L’effet de la formation des enseignants en éducation a la paix est démontré par la
recherche menée par Vestal (2001). Elle a étudié comment les enseignants ayant suivi
une formation sur la résolution des conflits et 1’éducation a la paix en général
influencent les attitudes, les interactions et les relations chez les éléves. Les résultats
démontrent chez les enseignants une amélioration dans la compréhension des conflits
et des techniques pour les résoudre. Les enseignants rapportent posséder un degré
plus élevé de confort quant aux conflits, apres leur formation. [ls ont plus de facilités
a aider les enfants et ont plus de confiance en eux-mémes dans les situations de

conflits auxquelles ils sont confrontés.

Une autre recherche menée dans plusieurs écoles primaires australiennes visait a
étudier ’efficacité des programmes de résolution des conflits aupres des enseignants
et du personnel de I’école (Trinder et al., 2010). Les résultats ont démontré que la
formation des enseignants et du personnel de I’école en matiere de résolution des
conflits a créé une attitude positive dans les relations de la communauté scolaire. De
plus, les enseignants et le personnel utilisaient davantage les habiletés de résolution

des conflits en classe, sur les terrains de jeux et en famille.

Par ailleurs, méme si la formation des enseignants en éducation a la paix joue un role
important dans leurs pratiques et leur engagement, elle n’est pas la seule. Des facteurs
individuels pourraient jouer aussi un certain role. Une étude a été¢ mende par Bogart
(2000) aupres de deux enseignantes d’une école primaire d’Hawai, en vue d’explorer
les facteurs qui les ont amendes a se consacrer a 1’éducation a la paix dans leurs
classes. Les résultats démontrent que ’expérience liée a leur vie dans la famille
constitue le premier facteur qui les a amenées a s’engager, alors que I’éducation et la

formation regues viennent en deuxi¢me lieu.
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D’autre part, I’étude menée aux Etats-Unis par Johnson et Templeton (1999) avait
pour objectif d’étudier les aspects subtils de 1’environnement scolaire, ou éleves et
enseignants ont implanté des activités visant la croissance de la conscience de la paix
comme moyen de changer de comportement. Les résultats au « School Level
Environment Questionnaire (SLEQ)» indiquent que, en ordre décroissant,
I’implication des éleves, le sentiment d’affiliation, I’ intérét professionnel, la liberté au
travail, la participation a la prise de décision, I’innovation et les ressources adéquates
constituent des €léments importants qui contribuent & motiver les enseignants dans
leurs pratiques d’éducation a la paix. En outre, selon cette recherche, la croyance des
enseignants en I’éducation a la paix constitue un facteur important qui les motive a

développer un environnement pacifique dans leurs classes ou dans leurs écoles.

Les recherches menées sur les enseignants qui pratiquent 1’éducation a la paix
montrent souvent les difficultés liées a une incompréhension et & un manque de
soutien par les pairs, la direction de 1’école et la communauté, mais aussi a un
manque de préparation de ces enseignants (Shiose, 1997; Johnson et Templeton, 1999;
Harris et al. 1998). Les résultats de la recherche de Bowen et Desbiens (2004)
montrent que certains enseignants, a un moment ou l’autre de leur carriere, sentent
que leur formation initiale comportait des lacunes a 1’égard des moyens leur
permettant de réagir relativement a la violence manifestée dans leur école. 11 est
évident que des efforts ont été mis en place pour permettre aux futurs enseignants
d’intervenir d’une fagon efficace dans des situations de violence, mais cela n’est pas

suffisant, comme le disent Bowen et Desbiens (2004 : 82) :

(...) nos facultés des sciences de 1’éducation ne sont pas encore parvenues a
créer une place suffisante dans les programmes de formation initiale des
maitres afin que les nouveaux maitres de classe se sentent suffisamment
formés pour intervenir adéquatement quant aux actes de violence.
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Le seul outil a la disposition des enseignants reste toujours le contréle et la coercition,
ou alors 1ls passent par la formation continue qui leur offre 1’opportunité de

ressourcement et de formation, en vue de combler la lacune de la formation initiale.

Mis a part ce manque de préparation, les relations dans le milieu de travail ne sont pas
toujours stimulantes a I’endroit des enseignants qui s’engagent en éducation a la paix.
Certains enseignants sont parfois traités de subversifs, de gauchistes, voire méme de
dangereux (Bjerstedt, 1994, 2003; Shapiro, 2002), a cause de ce qu’ils véhiculent par

leurs pratiques aupres des enfants.

En effet, comme le soulignent Brantmeier (2003), Bar-Tal (2002), Shapiro (2002),
Hicks (1996j, Aspeslagh et Bums (1996) et Burns (1996), les implications
pédagogiques de I’éducation a la paix contredisent couramment les principes de
I’éducation traditionnelle et visent des exigences que les €coles peuvent difficilement
atteindre sans une remise en question des programmes, des méthodes d’enseignement

et surtout des valeurs et pratiques scolaires existantes (voir aussi Bjerstedt, 2003;

Reardon, 2003; Harris, 2003).

C’est pour cette raison que certains enseignants engagés en €ducation a la paix dans
certains milieux sont plus ou moins bien pergus, au point que certaines associations
d’enseignants, a compter du milieu des années 80, ont modifi¢ leurs priorités pour
sauvegarder leur statut et leur salaire, plutdét que de promouvoir la défense de ces
valeurs dans leur milieu (Aspeslagh et Burns, 1996; Heywood 1986). Quelques
enseignants évitent d’étre exclus du groupe (Haaverslud, 1996) et trouvent que la
violence silencieuse contenue dans des curriculums entretient implicitement une
culture de guerre plutdt qu’une culture de paix (Burns, 1996; Maasen, 1996; Reardon,
2003 et 1996; Gronemeyer, 1996).
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1.9 Pertinence de la recherche

Les recherches canadiennes sur les pratiques des enseignants engagés en éducation a
la paix n’ont pas été congues pour le Québec. En effet, ’étude de Brower (1986) a
couvert tout le Canada pour savoir ce qui est enseigné en matiere d’éducation a la
paix. La recherche a été faite aupres des enseignants qui dressaient la liste des cours
relativement a 1’éducation a la paix dans leurs milieux scolaires. Bickmore (2003;
2005) a aussi étudié le curriculum d’éducation a la paix des écoles de différentes
grandes villes canadiennes; cependant, aucune école québécoise n’a fait I’objet de son
étude. Les expériences des enseignants qui pratiquent I’éducation a la paix a I’école

primaire québécoise n’ont pas encore attiré 1’attention des chercheurs.

Malgré le discours public et officiel des représentants institutionnels sur la priorité
que I’on doit donner a la socialisation des enfants a la paix, a la non-violence, a la
résolution des conflits et a 1’éducation 4 la citoyenneté (Conseil Supérieur de
I’Education, 1998; Marsolais et Brossard, 2000; Conseil des Ministres de 1’Education
au Canada, 2001), I’éducation a la paix est un domaine laissé pour compte. 1l existe
un écart important entre le discours tenu publiquement par les dirigeants politiques et
¢ducatifs et ’appui donné aux enseignants-artisans en éducation pour la paix (Bar-Tal,
2002; Shapiro, 2002; Brantmeier, 2003; Shiose, 1997; Johnson et Templeton, 1999;
Harris et al., 1998; Haaverslud, 1996; Burns, 1996; Bjerstedt, 1995).

On connait tres peu ce que vivent les enseignants engagés en éducation a la paix dans
leur classe et dans leur école. Ce travail vise a répondre & ce questionnement, en
portant une attention toute particuliere sur ce que disent les enseignants par rapport a
leurs pratiques en éducation a la paix dans certaines €coles primaires sur 1’ile de
Montréal et les environs. Pour nous, les enseignants qui persistent en ce domaine,
malgré les contradictions et les contraintes auxquelles ils font face, ont réfléchi sur le

sens de I’expérience de leurs interventions pédagogiques en éducation a la paix et
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établi, implicitement ou explicitement, une logique de leur action pédagogique. Ils
peuvent formuler certains principes qui soutiennent leur action, tout en s’appuyant sur
I’expérience de pratiques de formation des éleves et en verbalisant la signification
qu’ils prétent a leurs pratiques. Les explications immédiates et spontanées ou
réfléchies qu’ils en donnent s’appuient implicitement sur une conception de la paix et
de I’éducation a la paix pour favoriser le développement d’une culture de paix dans

leur environnement.

Les récits des pratiques insérées dans un environnement scolaire déterminé, les
réactions qu’elles suscitent et ’interprétation qui en est donnée constituent un premier
niveau de connaissance de la réalité¢ de I’enseignement en éducation a la paix. Nous
pensons que documenter le récit de telles pratiques permet de comprendre ce qu’est
véritablement la dynamique dans laquelle s’mscrit I’enseignant engagé

quotidiennement en éducation a la paix.

1.10 Questions de recherche

Voici les questions clés qui orientent notre démarche :

1) Qu’est-ce qui a amené les enseignants a s’engager pour I’éducation a la paix?

2) Comment les enseignants du primaire procedent-ils pour faire de 1’éducation a la
paix dans leur classe ou dans leur école?

3) Sur quelles conceptions de la paix et de 1’éducation a la paix, les enseignants
s’appuient-ils dans leurs pratiques?

4) Quelle est la dynamique relationnelle entre I’enseignant qui pratique 1’éducation a
la paix et son milieu (collegues, direction, parents)?

5) Quel est le bilan que ces enseignants font de leurs pratiques?
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Seuls ceux qui vivent et pratiquent au quotidien comme artisans et enseignants de la
paix peuvent permettre de répondre a ces questions. Dans ce premier chapitre, nous
avons démontré la raison d’étre de 1’éducation a la paix motivée par I’escalade de la
violence de toutes sortes. Les composantes, les programmes actuels et les approches
en éducation a la paix ont été passés en revue. Nous avons montré aussi le role de
’enseignant en éducation a la paix, les contraintes auxquelles il fait face, lies a un
manque de formation ou de soutien des collegues et de directions d’écoles. Nous
avons ¢galement parlé du role prépondérant des enseignants dans le processus

d’éducation a la paix, afin de déboucher sur les questions de recherche.

Comme nous venons de le montrer, selon les résultats de recherche, ’enseignant
engagé en éducation a la paix se voit confronté a de nombreuses contraintes et
contradictions, matiere a de nombreuses confrontations, selon la conception que 1’on
se fait de la paix. Des conceptions parfois opposées, parce que soutenues par des
1déologies sociopolitiques fort différentes selon les lieux d’application et le contexte
de formation. On se retrouve parfois avec des objectifs, des curriculums, des contenus
et des pratiques forts différents. Les implications et les conséquences pacificatrices
découlent des définitions, du processus et des pratiques éducatives que peuvent
développer les enseignants dans 1’école et en classe, ainsi que du sens donné a leur
engagement personnel et professionnel, malgré les résistances et divergences de
points de vue sur I’importance et la signification de 1’éducation a la paix dans le
monde de I’éducation. Dans le chapitre qui suit, nous aborderons les concepts clés
relatifs a I’éducation a la paix, a la diversité des positions éducatives qu’ils suscitent

et a I’orientation multiple des pratiques éducatives qui en découlent.



CHAPITRE II

CADRE CONCEPTUEL

Ce chapitre est consacré a 1’étude des principaux concepts clés utilisés dans la
recherche. 1l s’agit des concepts de paix, d’éducation a la paix et de pratiques
éducatives. Le concept de paix, tout comme celui d’éducation a la paix, a évolué dans
le temps. L’idée de paix est passée d’une conception négative, soit 1’absence de
guerre, a une conception positive, soit I’absence de violence, en tenant compte
progressivement de toutes les formes de violence. Aujourd’hui, 1’éducation a la paix
sert a conscientiser les jeunes et les moins jeunes a la violence sous toutes ses formes.
Le concept de pratique éducative en éducation a la paix fait référence a la fagon dont
I’enseignant développe, dans sa classe et dans son école, les activités éducatives
relativement a I’éducation a la paix.

2.1 Concept de paix

Le concept de paix est vu selon quatre points de vue, qui s’échelonnent entre la paix
négative et la paix positive. La paix négative vue comme absence de guerre demeure
la forme dominante. La paix vue comme équilibre de forces constitue une forme de
paix négative, qui conduit le plus souvent vers la guerre. Le concept positif de paix,
lui, fait référence a I’absence de violence. Il est cependant utile de comprendre la

notion de violence et de non-violence, en vue de comprendre la notion de paix.

2.1.1 Notions sur la violence

C’est un mot, une expression, qui est a la bouche de tout un chacun dans les temps

qui courent. Cependant, la définition de la violence est aussi complexe que le sont ses
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formes. Le Ministére de 1’Education, des Loisirs et du Sport (2009) retient la

définition suivante :

Toute manifestation de force, de forme verbale, écrite, physique,
psychologique ou sexuelle, exercée intentionnellement, directement ou
indirectement, par un individu ou un groupe, et ayant comme effet de Iéser, de
blesser ou d’opprimer toute personne en s’attaquant a son intégrité, a son
bien-étre psychologique ou physique, a ses droits ou a ses biens.

Cette définition met en évidence les formes de violence, la fagon dont elle se
manifeste aupres de la victime et les conséquences. Cecl rejoint en quelque sorte ce
que Van Dorslaer (2008), citant Epstein, décrit comme formes de violence. En effet,
’auteur parle de violence exogene et de violence endogene. ILa premiere comprend la
violence physique, verbale, psychologique et la violence sur I’environnement. La

deuxiéme est une violence faite a soi-méme, comme I’anorexie par exemple.

Par violence physique, 1l s’agit des menaces physiques, coups, blessures, etc. Ce sont
les plus visibles et les plus faciles a démasquer. Quant a la violence verbale, il s’agit
des insultes, des paroles blessantes, des menaces, du chantage et des cris. Les
violences physiques et verbales sont dans la catégorie des violences directes,
puisqu’elles s’adressent directement a la victime. Cependant, la violence verbale peut
étre indirecte, si 1’auteur utilise par exemple des rumeurs pour salir la victime, etc. La
violence psychologique est une violence indirecte. C’est une violence dont I’acte et le
résultat sont psychologiques, entrainant peur, tristesse, perte de confiance en soi.
Voici un extrait qui en dit long sur la souffrance causée par la violence psychologique
(Dorslaer (2008 : 16) : « I’enfant seul a qui I’on n’adresse jamais la parole et qui erre
désemparé et maladroit dans la cour de récréation, les yeux qu’on leve au ciel, les

épaules qu’on souléve, le soupir qu’on pousse quand celui qui dérange s’exprime ».
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Quant a la violence sur I’environnement, il s’agit des comportements d’incivilité qui
s’expriment par des destructions d’aménagement public, de dépots illégaux de
déchets; bref, de tout comportement visant la dégradation de son environnement

physique.

I existe aujourd’hui une autre forme de violence, conséquence du progres
technologique de la communication, la cyber intimidation ou Cyberbylling. C’est
I'utilisation du courriel, du téléphone cellulaire, des messages texto, des réseaux
sociaux, des blogues, etc., pour intimider et nuire a 1’autre. C’est I’une des formes de
harcelement les plus utilisées par les éleves du secondaire (Chibbaro, 2007). La cyber

intimidation peut s’adresser directement a la victime, ou étre utilisée indirectement.

Cependant, de toutes ces formes de violence, la plus insidieuse, la moins visible est
sans doute ce que Galtung (1969) appelle la violence structurelle. C’est une violence
générée par les structures économiques, politiques et sociales, qui maintiennent
certaines classes sociales dans la pauvreté et I’exclusion. Les recherches ont démontré
5 que les écoles situées dans des milieux les plus pauvres comptent un grand nombre de
cas de violence. Ce qui revient a dire que la pauvreté est en soi une violence par

excellence, mais aussi 1’une des grandes causes (pas la seule) de la violence a 1’école

(Debarbieux, 2004; 2001).

Ce qui précede montre que 1’auteur de la violence a I’intention de nuire, ce qui n’est
pas toujours le cas selon Debarbieux (1996). Pour ce dernier (p.35), la violence est
«une notion relative, dépendant des codes sociaux, juridiques et politiques des
époques et des lieux ou elle prend sens». Le spécialiste tente alors d’établir une

définition qui puisse étre commune (p.45-46) :

| . . . . .
{ La violence pour nous sera la désorganisation brutale ou continue d’un
‘ systeme personnel, collectif ou social se traduisant par une perte d’intégrité



45

physique, psychique ou matérielle. Cette désorganisation peut s’opérer par
agression, usage de la force, consciemment ou inconsciemment, mais il peut y
avoir violence, du point de vue de la victime sans qu’il y ait nécessairement
agresseur ni intention de nuire. La violence est dépendante des valeurs, des
codes sociaux et des fragilités personnelles des victimes. Elle peut s’actualiser
dans le crime et les délits (contre I’humanité, contre les personnes, les biens
ou la collectivité), dans les incivilités ou le sentiment de violence qui
abolissent les limites protectrices des sujets individuels et sociaux qui en
patissent.

Cette définition démontre toute la complexité¢ de ce phénomene. Elle touche aussi
bien les motivations de 1’auteur que les conséquences sur la victime par rapport a la
violence. Elle est valable dans toutes les cultures et a tous les endroits, que ce soit en

classe, a I’école, dans la communauté ou au niveau national et international.

Malherbe (Vilona-Verniory et Malherbe, 2010) lui estime que la violence est
« coextensive » a la vie et que seul le dialogue permet a I’€tre humain de passer a
travers. Pour ’auteur, « le refus du dialogue est la plus négative des formes de
violence ». 11 distingue deux formes de violence : la violence diabolique et la violence
symbolique. Selon I’auteur, la violence est diabolique lorsqu’elle divise, sépare,
oppose, fait éclater. Elle est symbolique lorsqu’elle assemble, unit, harmonise,
compose (p.21). Dans ce contexte, c’est le travail de 1’éthique qui « consiste a
métaboliser I’énergie diabolique de la violence en énergie symbolique, a transmuter
des comportements mortiferes en comportements vivifiants » (p.22). 1l est aussi
démontré que la violence diabolique qui n’est pas réglée donne naissance a une autre
forme de violence diabolique, et la boucle se boucle en ’absence du travail

d’éducation au dialogue, qui est une forme d’éducation a la paix.

A T'opposé de la violence, il y a la non-violence. C'est une traduction littéraire du mot
anglais « non-violence », lui aussi étant la traduction approximative du sanscrit

ahisma utilis€ par Gandhi, qui désigne le refus de tout acte pouvant porter atteinte a la
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vie (Sémelin, 1995), ou absence complete de mauvais vouloir envers tout ce qui vit,
elle est amour parfait (Frappat, 2000). Pris comme tel et selon Muller (2002), cela
veut dire «reconnaissance, apprivoisement, maitrise, transmutation du désir de
violence qui est en ’homme et qui le conduit a vouloir écarter, exclure, éliminer,
meurtrir [’autre homme ». Cette position rejoint celle de Malherbe (Vilona-Verniory

et Malherbe, 2010) sur la transmutation de la violence, par le dialogue.

Cependant, le mot Satyagraha, qui voulait dire la force de la vérité, est plus qu’une
résistance passive. C’est la non-violence active, « doctrine ou systeme de pensée qui
vise a fonder sur une critique radicale de la violence, la volonté de chercher et de
mettre en oeuvre des moyens de lutte politique et sociale qui sont compatibles avec
cette critique » (Mellon et Sémelin, 1994 : 21). L’action non violente, quant a elle,
désigne I’ensemble de convictions, de comportements, d’attitudes, de méthodes, de

tactiques ou stratégies des personnes engagées dans la non-violence.

La définition du concept de paix est liée a celle de la violence. Nous tenterons de
mettre en évidence deux aspects de cette notion, I’un a I’antipode de 1’autre, a savorr,

de la paix négative a la paix positive.

2.1.2 Paix négative ou absence de guerre

Deux disciplines a savoir la polémologie et I’irénologie se rapportent a cette partie de
paix négative. La polémologie (littéralement « science de la guerre ») est I’étude de la
guerre comme phénoméne humain et social dans ses causes et ses conséquences
politiques, économiques, démographique (Lequan, 1998). L'irénologie est la science

de la paix et constitue un pendant de la polémologie.
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La conception négative de la paix réfere a une absence de guerre. Elle peut
comprendre trois aspects, notamment : 1) la paix par la guerre, 2) la paix stratégique,

et 3) la paix comme absence physique de guerre.

2.1.2.1 Paix par la guerre

La paix a toujours été¢ concue comme indissociable de la guerre. « Qui veut la paix
prépare la guerre » fut I'adage de toutes les grandes civilisations. L'éducation ou la
formation des enfants visait avant tout a en faire des étres adaptés a la patrie, soumis a
ses diktats et préts a la défendre. Les vertus guerrieres furent naturellement
considérées parmi les plus nécessaires et prioritaires dans la formation des citoyens,
que ce soit durant I'Antiquité, que ce soit du temps des dynasties médiévales ou
depuis le développement des démocraties. Méme en période moderne, la
militarisation des vertus civiques par l'éducation civique a fait de la vertu guerriere le
fondement de la citoyenneté, I'accomplissement sublime et sacré¢ de 'homme, par le
don de sa vie pour la patrie (Flori, 2001; Desmons, 2001; Richard, 2000; Venant,
1999; Delort, 1998; Ehrenrich, 1999; Hopwood, 1986; Kantorowicz, 1984; Bouthoul,
1974, Guerin et Vertefeuille, 1960; Hubert, 1949).

La paix ne peut se concevoir que lorsqu’il y a assurance d’une protection optimale, en
imposant unilatéralement son mode de vie par I'impérialisme, souvent par l'invasion
et l'agression de pays étrangers ou insoumis pour établir le respect et assurer son
hégémonie sur tout environnement opposé a ses vues. Certains auteurs (Chomsky,
2001; Desmons, 2001; Arendt, 1994) soutiennent que, malgré tous les discours sur la

paix, cette fagon de voir est toujours prévalente :

Le vieil adage « Si vis pacem para bellum » a toujours cours et une force
armée est toujours ressentie comme nécessaire, malgré les espoirs fondés dans
les vertus pacificatrices du marché : pour I'instant, 1l faut encore fournir les
contingents de maintien de la paix dans le monde (..). Cette nouvelle
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préoccupation demande de faire la guerre, mais une guerre ou trouver la mort,
parait plus illégitime et révoltante qu'héroique (Desmons, 2001 : p.2).

2.1.2.2 Paix stratégique

\

A Tencontre de cette vue historique de la paix, considérée comme dépassée dans le
monde moderne et post-industriel, la paix va €tre définie comme un jeu de forces et
de contre-forces entre les grandes puissances, a la recherche d'un équilibre sécurisant
de part et d'autre. La paix comme équilibre de force est qualifiée de stratégique et
peut s'inscrire autant dans l'armement a outrance que dans le désarmement progressif
et réciproque des groupes en présence. Elle essaie de réduire les conflits par la force;
elle contient implicitement une mentalité belliqueuse et reconnait que la guerre est
une réalité qui peut étre difficilement évitée, mais dont les dégats peuvent étre limités.

Au « Qui veut la paix prépare la guerre », est opposé I'espoir « Plus jamais la guerre ».

La paix s'inscrit ici comme l'absence de guerre, et ce, dans une perspective préventive.
Comme le soulevait le général Lucien Poirier (Zorgbibe, 1984), I'arme nucléaire,
apres la Deuxieme Guerre mondiale, devient pour les uns un moyen de non-guerre;
pour les autres, un précieux instrument de paix. De plus, le but est la prévention des
guerres plutdt que la victoire. La puissance dissuasive par l'acquisition des armes
prend progressivement du terrain. La polémologie devient une science de la
compréhension des conditions de la guerre pour assurer la paix (Bouthoul et Carriére,
1976; Bouthoul, 1967; 1974; 1991; Poirier, 1977; Glucksmann, 1967). Une nouvelle
définition de la paix, centrée avant tout sur la recherche de la sécurité face aux voisins,
plutét que de sa domination, prend lentement forme. La recherche de la paix est
orientée a partir de l'éthique et du droit pour parler directement du pouvoir des
superpuissances et d'une recherche dans I'équilibre des forces. 11 s’agit alors d'une
« paix surarmée » (Zorgbibe, 1984 : 90-103), ou la tendance est & la maitrise de la

prolifération des armements.
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I1 s’agit ici d'une théorie des jeux de la négociation (gagnant gagnant). Il n'y a aucun
gagnant en assurant I'équilibre des forces par la possession d'armes dissuasives
réciproques entre les superpuissances (Arendt, 1994; Kissinger, 1972). Il faut parler
ici d'une recherche de l'équilibre de la terreur pour sauvegarder la paix mondiale.
Cependant, quand ces moyens de dissuasion ne permettent plus d'atteindre les
finalités politiques par les stratégies habituelles de résolution des conflits, la guerre
(limitée ou illimitée, défensive ou offensive) demeure toujours une option parmi
d'autres pour affirmer son pouvoir sur les autres (Chomsky, 2001; Hardt et Negri,

2000; David, 2000; Reysset et Widerman, 1997; Arendt, 1994).

2.1.2.3 Paix comme absence physique de guerre

A lopposé de ces points de vue belliqueux sur la notion de la paix, d'autres
soutiennent que la paix doit se définir comme une négation de la guerre. Il s'agit de
rechercher I'harmonie dans les relations entre les individus ou les groupes (peuples,
nations, collectivités, etc.). La guerre n'a pas sa place, elle est remplacée par un
entralnement a la compréhension, a la tolérance et au respect mutuel dans la plus
grande mesure du possible. La paix peut €tre obtenue en évitant la guerre, en la
considérant comme inacceptable. La violence et les conflits sont maitrisés par le

dialogue, la médiation, le commerce et les compromis entre les groupes.

A long terme, une telle position conduit inévitablement & la confrontation. En effet,
les véritables causes de la violence et de la domination des uns sur les autres sont
occultées. Elles sont entretenues par ceux qui profitent et abusent des plus faibles
dans ce commerce de toute nature. Ils deviennent souvent juges et parties lors de
confrontations majeures, comme le laissent voir la Banque Mondiale, le FMI ou

I'OMC dans le mouvement de la mondialisation (Groupe d’Etude et de Recherche sur
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la Mondialisation (GERM), 2002; Zigler, 2002; Chossudowsky, 1998; Todd, 1998,
Saul, 1997; Delumeau et Lequin, 1987; Dupuy et Robert, 1976)

Comme le souleve Desmons (2001), I'esprit civique et patriotique est remplacé par
une pensée mercantile d'échange des biens entre nations. La satisfaction des intéréts
particuliers et cosmopolites prime sur les affrontements destructeurs et néfastes pour
toutes les nations. C'est 'alternative du doux commerce a tous les niveaux entre les
nations pour supplanter les guerres entre les Etats qui devrait conduire naturellement
a la paix. Selon Desmons (2001), quelques défenseurs et promoteurs de la paix, en
’occurrence Montesquieu (1979) et Kant (1988), ont soutenu cette position
négociatrice et marchande pour remplacer des conflits meurtriers. Mais pour Galtung
(1969), Freire (1980) et Arendt (1994), 1l s’agit 1a d’une fausse conscience dans la
compréhension des causes véritables de la violence qui maintiennent les conflits et

une mentalité de guerre plutot que de paix

2.1.3 Paix positive

La définition de la paix positive est livrée comme ceci par Rassekh (1996 : p.166) :

La paix est un concept opposé a la violence et non pas a la guerre. En elle-
méme, elle ne représente pas un concept négatif. La paix est un mode de vie
dans lequel les droits de tous sont respectés. Il s'agit d'une non-violence
physique ou directe, des droits de la personne humaine, de la justice. C’est un
concept relatif et non absolu ».

Brooks (2005) donne sept dimensions a la paix : 1) la non-violence physique ou
directe; 2) le respect des droits de la personne humaine; 3) la justice sociale; 4)
I’équilibre écologique, 5) une implication réelle; 6) la compassion envers tous les
peuples et 7) la paix personnelle. Ces dimensions ont comme base le principe

holistique qui préne I’interconnexion de toutes ces composantes. La paix doit d’abord



51

commencer dans ’esprit des €tres humains en vue d’obtenir la paix dans le monde
(Books, op.cit.). Pour Weil (1994), la paix est un état d’harmonie avec soi, avec les

autres et avec I’environnement.

La violence, a l'opposé des i1dées regues sur l'innéisme de l'agressivité et de la
violence (Tremblay, 2004), est acquise par l'apprentissage et la gratification des
prédateurs les plus agressifs et les plus inconscients (Karli, 2002), mais la culture et
I’éducation peuvent constituer un antidote et apporter la non-violence. Dans un
congres international tenu a Paris en 1975, sous les auspices de 'UNESCO (1980),
sur les causes de la violence, plusieurs chercheurs ont témoigné que la violence n'est

pas universelle, incontournable et irrémédiable.

Dans chaque société se trouve aussi bien la culture de la paix que la culture de la
violence. Selon Boulding (1992), orienter la culture de guerre qui domine de nos
jours vers la culture de la paix, exige que les énergies agressives soient transformées
en énergies constructives. La culture de la paix est un fait dynamique et un processus

continu de justice sociale qui nous lance constamment des défis.

Johan Galtung fut le promoteur de la notion de paix a partir de l'identification de la
violence non seulement physique, mais structurelle. Enseignant universitaire
norvégien, il est un auteur clé dans le domaine de 1'éducation a la paix. Il a fondé a
Oslo T'Institut International de Recherche sur la Paix en 1959 et a créé le journal de
recherche sur la paix en 1964. Il demeure l'un des plus grands spécialistes de
renommeée internationale dans ce domaine. Son influence fut et demeure

prépondérante.

Galtung a dépassé l'idée selon laquelle le savant doit étre au service du politique
(Arendt, 1994; Weber, 1966). A 1'opposé de ses prédécesseurs, il considére que les

discussions d'intellectuels sur le concept de paix sont stériles, si elles ne débouchent
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pas sur une véritable critique sociale internationale (Zorgbibe, 1984). Il fait du
concept de paix une source d'engagement du savant, en rejetant le concept négatif de
paix, synonyme d’absence de guerre. Il s'est orienté vers une critique de tout ordre
social établi qui s'inscrit dans la conservation de ses intéréts, en proposant une
définition stratégique de la paix, fondée sur un jeu d'équilibre des forces. Galtung a
dénoncé I'asymétrie des relations a tous les niveaux (du microsocial au macrosocial)
et la recherche de compromis qui ménagent tous les intéréts des parties concernés. I1
promeut la prise de parti pour les plus faibles contre l'injustice, la discrimination, les
rapports de domination a tous les niveaux. Pour Galtung (UNESCO, 1980), la paix ne
peut se définir par la simple absence de violence physique. La paix 1déale est celle qui
se définit a la fois comme absence de violence physique, de pauvreté, de répression et

d'aliénation.

Selon Galtung (1997; 1983), les intellectuels devaient ceuvrer pour la paix de fagon
critique et transdisciplinaire; ceci, non seulement par la recherche, mais aussi par
'éducation quotidienne. C’est 1’établissement d’une organisation transnationale,
centrée sur des orientations critiques, non gouvernementales et pourvoyeuses d'une
recherche véritable de la paix. Paix qui ne peut étre que la science de

l'accomplissement de 1'étre humain.

Bien d'autres chercheurs et groupes de recherche sur la paix ont soutenu cette position
critique sur la violence structurelle sous toutes ses formes pour définir le concept de
paix. Ceux qui s'inscrivent dans cette conception de la paix la désignent avant tout
comme un état d'esprit, une culture, une attitude, un type de relations humaines, une
forme d'arrangement institutionnel, une pratique au quotidien, un art de vivre avec
sol-méme, les autres et le milieu ambiant (Salomon et Nevo, 2002; Bar-Tal, 2002;

Rassekh, 1996; Weil, 1994).



53

Apres plusieurs recherches et réflexions, Galtung (1983) aboutit a la nécessité d'une
nouvelle éducation pour la paix. I1 adhére a I'idée selon laquelle '€ducation a la paix
devrait étre un apprentissage destiné a faire hair la guerre, aimer la paix et agir en
conséquence. Elle déboucherait sur quelque chose que les étudiants et les éleves
puissent faire et ne pas rester seulement une connaissance générale. Pour étre
réalisable, le concept de paix doit faire partie de la vie de tous les jours. Il doit
s’inscrire dans des pratiques de socialisation des la tendre enfance et devenir une
culture au quotidien. L'auteur suggere d'insister autant sur la résolution des conflits
que sur les négociations et les accords entre les gouvernements. 11 s'inscrit ici dans
une conception active et engagée dans I'éducation a la paix, qui dépasse le discours
officiel et livresque des institutions scolaires et universitaires. Il s’agit d’une culture

de la paix a développer, définie comme ceci par 'UNESCO (2000) :

La culture de la paix peut €tre définie comme l'ensemble des valeurs, des

attitudes, des traditions, des comportements et des modes de vie fondés sur :

a) Le respect de la vie, le rejet de la violence et la promotion et la pratique de
la non-violence par 1'éducation, le dialogue et la coopération;

b) Le respect des principes de la souveraineté, de l'intégrité territoriale et de
l'indépendance politique des Etats et de la non-intervention dans les
questions qui relevent essentiellement de la juridiction nationale de tout
Etat, quel qu'il soit, conformément a la Charte des Nations Unies et au droit
international;

c) Le respect des droits de I'homme et des libertés fondamentales et leur
promotion;

d) L'engagement de régler pacifiquement les conflits;

e) Les efforts déployés pour répondre aux besoins des générations actuelles et
futures en ce qui concerne le développement et l'environnement;

f) Le respect et la promotion du droit au développement;

g) Le respect et la promotion de 1'égalité des droits et des chances pour les
femmes et les hommes;

h) Le respect et la promotion des droits de chacun a la liberté d'expression,
d'opinion et d'information;
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1) L'adhésion aux principes de liberté, de justice, de démocratie, de tolérance,

de solidarité, de coopération, du pluralisme, de la diversité culturelle, du

dialogue et de la compréhension a tous les niveaux de la société et entre les

nations; et encouragés par un environnement national et international

favorisant la paix et dont l'instauration dépend d'un environnement national
et international propice.

Le tableau suivant résume les composantes de la paix positive et négative, tout en

montrant jusqu’a quel point la violence directe ou structurelle est présente.

Tableau 2. 1

Résumé des concepts de paix négative et positive

Concept de paix

Paix négative

Paix positive

Définition
générale

Absence de violence
physique et directe

Absence de violence
pouvant porter atteinte
ala durée de la vie

Absence de violence
pouvant porter atteinte a la
qualité de la vie

Non organisée

Absence, par
exemple, de violence
faite aux femmes et
aux enfants; absence
de meurtres dans la
rue, etc.

Absence des inégalités
dans le systeme,
pouvant générer
I’inégalité des chances

Absence de répression
dans le systéme, présence
de liberté de choisir et de
se réaliser

Organisée

Absence de guerre

Absence de structures
économiques dans les
pays ou entre les pays,.
qui aliénent la qualité

de vie de la population,

par la pollution, la

radiation, la destruction

de I’environnement,
etc.

Liberté de penser, de
s’organiser pour défendre
ses droits

Source : adaptation du tablean de Maas-Weigert, K.(1999). « Structural violence ».

Encyclopedia of Violence, Peace and Conflict, Vol. 3,431-440.

Ce tableau démontre que la paix positive est un idéal a atteindre, défendu par les

partisans pacifistes, quelques enseignants et quelques chercheurs. Les populations des

pays pauvres vivent tous les jours la violence directe et indirecte, tandis que dans les

pays riches et démocratiques, la violence directe ne résulte pas directement d’une
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certaine organisation dans le systeme. Cependant, on assiste a plusieurs formes de
violence directe au quotidien, comme la violence faite aux femmes et aux enfants, la
violence dans les gangs de rue et le meurtre. Il y a lieu de dire que 1’organisation
sociale et économique est responsable de la plupart de ces violences. La violence
indirecte ou structurelle est la plus présente, notamment par les effets néfastes de la
pollution sur la santé de la population, la pauvreté qui génere 1’inégalité des chances,

surtout chez les femmes, les enfants et les membres de minorités culturelles.

Pour notre part, nous optons pour une définition de la paix positive, qui est a la fois
’absence de violence directe et indirecte. Ci-apres, nous allons voir comment est né
et a évolué le concept d’éducation a la paix, ce qui nous donnera une idée précise de

ce qu’elle est aujourd’hul.

2.2 Concept d'éducation a la paix

L’éducation a la paix ne peut étre mieux comprise qu’en partant de 1’historique des
éducateurs fondateurs. Les moments clés de son développement furent les deux
guerres mondiales. Différentes notions d’éducation a la paix seront dégagées tout au

long des lignes qui vont suivre, ainsi que ses différentes composantes.

2.2.1 Historique de I’éducation a la paix

Le développement de ’éducation a la paix s’échelonne sur deux grandes périodes, a
savoir, le début jusqu’a la I’aprés-Deuxieme Guerre mondiale et 1’apres-guerre. Nous

parlerons aussi des précurseurs de mouvements d’éducation a la paix.
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2.2.1.1 Débuts de I’éducation a la paix

D’apres Vriens (1999), I’éducation a la paix est devenue envisageable lorsque
Emmanuel Kant, dans son livre « Projet de paix perpétuelle » (1795), a clarifié I’idée
selon laquelle la guerre n’est pas un désastre naturel ou divin, mais la production de
’action humaine. Depuis lors, la paix est devenue un idéal & atteindre dans toutes les
démocraties du monde. Cependant, la promotion de I'éducation a la paix dans le cadre
de l'enseignement primaire et secondaire est une idée récente en éducation. Elle
s’installe au fur et a mesure que se développe la démocratisation scolaire dans les

pays occidentaux, au début du 19e siecle.

La premiere conférence internationale sur la paix a eu lieu a Londres en 1843. Elle
visait des le départ a atteindre en priorité les plus jeunes générations. Trente-trois (33)
conférences sur la paix mondiale eurent lieu entre 1889 et 1939 (Grossi, 2000) et la
plupart d’entre elles traitaient d'éducation a la paix sous diverses formes. L'objectif
fondamental était d'éradiquer la mentalité¢ belliqueuse dont était imprégnée la
présentation des textes scolaires sur l'histoire nationale de chaque peuple. Selon
Harris (1999), depuis le milieu du 19° siécle, enseignants et professeurs, redoutant la
modernisation des armes, avaient espéré qu’en enseignant la paix, I’étre humain allait
renoncer 4 la guerre. A la fin du 19e siécle, I’éducation & la paix portait sur la

compréhension internationale comme moyen de prévenir la guerre.

Nonobstant que la promotion de la paix dans le milieu scolaire au début du 20e siecle
visait a solliciter la compréhension, la tolérance et le respect général de toutes les
nations, il fut difficile, voire impossible de réduire le chauvinisme et le nationalisme
dans le monde de l'enseignement, jusqu'a la fin de la Deuxiéme Guerre mondiale en
1945. En effet, la présence de I'éducation a la paix dans l'univers de 'éducation est

courte. Quelques éducateurs et innovateurs en éducation y ont prété quelque intérét.
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L’éducation a la paix s’inspire d’une longue tradition de pédagogues depuis les
humanistes de la Renaissance : Rabelais, Montaigne, Comenius, les précurseurs, la
pédagogie nouvelle, ’impact de la Premiere Guerre mondiale et ’influence des
systémes €ducatifs nationaux. Le courant humaniste de la renaissance fait de I’étre
humain la mesure de toute chose. Deux grandes figures en €ducation se sont fait
illustrer & cette époque, a savoir, Rabelais et son abbaye de Théleme (1483-1553) et
Montaigne (1533-1592) (Laborderie, 2001; Gauthier et Tardif, 1996). Les deux
préchent la formation d’un homme nouveau, une téte bien faite plutot que bien pleine
et le bannissement de la contrainte physique sur les éléves. Ils veulent avant tout
I’éducation du jugement par la pluralit¢ d’opinions et par I’observation. Pour ces
deux humanistes, la formation citoyenne (les mceurs) est aussi importante que la

formation scientifique.

Quant a Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) (La Borderie, 2001, D’Haese, 1958), il
préconise que les hommes naissent bons, c’est la société qui les corrompt.
L’éducation doit alors favoriser la connaissance et le respect de ’enfant, en vue du
développement de ’homme complet. Les initiateurs du courant de la pensée de
I’Education nouvelle, notamment Pestalozzi et Ferriere, ont été influencés par
Rousseau. En effet, I’éducation nouvelle met 1’éleve au centre de ’apprentissage et
’enseignant est un guide. L éducation y est globale, I’apprentissage de la vie sociale
est considéré comme essentiel. Nous entrevoyons ici une ébauche de I’éducation a la
paix, la ou le savoir-vivre, la téte bien faite et le développement des capacités morales
et sociales sont en I’honneur. Il existe cependant des éducateurs modernes qui ont été
plus explicites que d’autres, en matiere d’éducation a la paix. Nous parlerons entre
autres de Comenius, Gandhi, Adler, Foester, Tolstoi, Krishnamurti, Steiner,

Montessori, Dewey et Piaget.
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Amos Comenius (1592-1670) est le premier Européen qui se fit le défenseur de la
paix, en utilisant l'image du Christ comme modele de la paix et de I'amour a imiter. 11
préchait une éducation qui apporte la paix (Harris, 2002) et, a l'opposé de la majorité
de grands éducateurs de son siecle (ex. Fénélon, Madame de Maintenon, Jansenius,
Jean-Baptiste de la Salle...), il a connu la guerre et ses miseres au quotidien. Il a
parcouru plusieurs pays d'Europe ou il a vécu les répercussions de la misére avec les
plus démunis, en fuyant la décision des rois et des empires a la suite des déclarations
de guerre. A la fin de sa vie, il publia un texte, « Angelis Pacis », qui était un appel a
toute la chrétienté pour la recherche de la paix dans le monde et en préchant pour la
modération et l'amour (Aspelagh, 1986; Chateau, 1956). Animé du méme idéal que
Comenius, Gandhi (1869-1948), en Inde, a proposé un processus éducatif qui devait

favoriser une conscientisation relativement a l'abus de pouvoir et l'injustice.

Ce processus ¢ducatif était conduit par une pratique quotidienne de la non-violence
dans la communauté, en vue de remettre en question les structures organisationnelles,
les relations interpersonnelles et les passions individuelles nuisibles a la
reconnaissance de la vérité et a I'harmonie entre les personnes et les collectivités.
Pour Gandhi, ces quatre principes essentiels de sa philosophie sont simples a
comprendre et a appliquer : a 1’échelle de la société, ces quatre principes sont : la
vérité, I’amour, la confiance et le don de soi. Au point de vue personnel, quatre
principes qui doivent guider la vie sont: le respect, ’empathie, [’acceptation de
’autre, et la compréhension. Pour Gandhi, le changement ne résulte pas d’un discours
philosophique ou moral, mais de la pratique de la non-violence au quotidien. 1l fut
I’'un des rares promoteurs de l'éducation a la paix qui a su lier le discours et la

pratique au quotidien (Aspeslagh, 1986; Chateau, 1956).

En Autriche, Alfred Adler (1870-1937) a lui aussi traité¢ du probléme de la guerre

comme la résultante de I'abus par I'Etat et I'Eglise. Il a développé une conception de
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I'éducation, inscrite dans une philosophie orientée vers la perfection des individus et
des collectivités. Cette philosophie était basée sur l'importance de l'actualisation du
sentiment de communion humaine, par le développement d’une pratique éducative
quotidienne qui entretient le sentiment social en éducation chez les enfants et qui
devait conduire a vivre la paix, la sécurité, autant pour les individus que pour les

collectivités (Adler, 1981; 1991).

Les éducateurs tels que Foester (1869-1966), Tolstoi (1828-1910 : Jurgenson, 1998),
Krishnamurti (1895-1986; 1988) et Steiner (1861-1925), comme leurs prédécesseurs,
ont développé une approche morale ou religieuse d’éducation a la paix. La paix,
'amour, la maitrise de soi et des passions égoistes, la fraternisation communautaire et
la solidarité¢ dans le respect des libertés personnelles sont inspirés, soit du message
évangélique (Foester et Tolstol), soit d'une pensée théosophique (Krishnamurti) ou

anthroposophique® (Steiner).

La spiritualité a guidé fondamentalement les éducateurs ci-dessus mentionnés, tandis
que Montessori, Dewey et Piaget ont concrétisé leur discours dans des modeles
pédagogiques qui ont influencé les théories et les pratiques ultérieures. En effet,
Maria Montessori (1870-1952) a eu beaucoup d’influence dans le développement de
I’éducation a la paix, apres la Premi¢re Guerre mondiale. Elle croyait a la capacité de
’éducation pour pouvoir changer la société et combattre la montée du fascisme
(Montessori, 1996, Harris, 2001). Elle a parcouru toute 1I’Europe, pronongant des
discours pour d’éducation a la paix a tous les enfants, en vue d’un avenir pacifique.
Elle séjourna en Inde, ou elle fut imprégnée par la philosophie de Gandhi sur

I’éducation a la paix, ce qui influenga beaucoup sa théorie.

4Philosophie fondée par Steiner, qui développe une gnose chrétienne et propose un systéme
éducatif encore tres vivant dans les pays de langue germanique. Voir Larousse, 1989, p.73 :
Dictionnaire des noms communs en couleurs.
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A la méme période, aux Etats-Unis, John Dewey (1859-1952) a influencé 1’éducation
a la paix par sa pédagogie basée sur la participation démocratique, la communication
et le role de 1I’éducation dans la société démocratique (Dewey, 1990; 1931). La
plupart des programmes de résolution des conflits ont été développés a partir de la

conception éducative de Dewey.

II faut aussi reconnaitre ’apport du pédagogue de renom, le Suisse Jean Piaget
(Xypas, 1997) a I’éducation a la paix au niveau international, particulierement entre
la Premicre et la Deuxiéme Guerre mondiale. Piaget a joué un role important comme
promoteur de la paix au sein du Bureau International de 1’Education (BIE) entre 1928
et 1953. Imbu d’une foi pacifiste et ayant pris connaissance des écrits de Comenius, il
a favorisé le développement de cours destinés aux praticiens de 1’enseignement
aupres de tous les gestionnaires de 1’éducation au primaire et au secondaire, et ce, dés

la fin des années 20.

Apétre de la tolérance, de 1I’égalité entre les peuples, de I’éducation a la liberté et
contre I’égocentrisme collectif qui entraine le nationalisme étroit, le patriotisme
agressif et le racisme, Piaget fut profondément décu par la montée des régimes
totalitaires en Europe a compter des années 30 et le déclenchement de la Deuxiéme
Guerre mondiale. Ceci le conduisit vers un désenchantement apres avoir constaté les
limites de I'influence réelle de I’éducation morale devant les conflits entre les nations.
Tous ses efforts entrepris aprés la Premiere Guerre mondiale lui semblaient avoir

abouti a un cul-de-sac et a I’éventualité d’une deuxieme guerre.

Ces précurseurs de 1’éducation a la paix avaient I’idéal d’un monde pacifique.
L’¢éducation des jeunes générations était un moyen d’atteindre une paix durable, qui
était comprise comme absence de guerre, ainsi qu’une justice soclale. Malgré le fait

que leurs idées n’ont pas empéché la persistance de la violence dans leurs sociétés
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respectives, ils ont été des précurseurs des courants et des mouvements internationaux
d’éducation a la paix qui ont surtout pris naissance apres la Deuxieme Guerre

mondiale.

La question d'éducation a la paix qui a interpellé l'attention générale des pays, des
organismes internationaux, de chercheurs et d'éducateurs a pris son premier élan
apres la Premiere Guerre mondiale (Hermon, 1997; Aspeslagh, 1986). La guerre de
1914-1918 ayant été vécue comme le plus grand fléau de I'humanité, les
gouvernements et les organismes internationaux voulaient que 1’éducation des jeunes
générations soit le moyen le plus efficace d'arréter la naissance de toute éventualité de
la guerre (Grossi, 2000; Montessori, 1996; Rassekh, 1996; Bayada, 1993; Aspeslagh,
1986).

La période d'entre-deux-guerres a revétu une importance particuliere dans 1'évolution
de l'éducation a la paix, tant sur le plan conceptuel qu'organisationnel. En effet,
durant cette période, d’importantes questions ont émergé par rapport a I'éducation a la
paix. Selon Hermon (1997), les plus importantes de ces questions se rapportaient,
entre autres, a I’importance a accorder a diverses disciplines d'éducation a la paix, a
I'ilmportance & accorder respectivement a l'orientation scientifique de I'enseignement
et a l'infusion des valeurs. Egalement, il fallait trouver I'équilibre souhaitable entre
valeurs patriotiques et valeurs internationales et universelles; les méthodes a adopter
aux divers niveaux d'enseignement en vue du développement de I'éducation a la paix;
le role des autorités dans l'orientation de l'enseignement et le respect de l'autonomie

intellectuelle des enseignants et des apprenants.

2.2.1.2 Apreés la Deuxi¢éme Guerre mondiale

Bien que l'initiative d'éducation a la paix ait commencé avant la Deuxieme Guerre

mondiale, c'est a partir de 1945 que nous pouvons tracer avec précision le
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développement de I'éducation a la paix. Cette période a permis la création de
I'UNESCO en 1945. La charte de 'UNESCO commengait par la formule: « La
guerre prend naissance dans I’esprit de I’homme, c’est dans son esprit qu’il faut
ériger les défenses de la paix » (UNESCO, 2004). Ce fut également I'adoption de la
Déclaration universelle des droits de I'homme en 1948, d’ou découla la priorité

d’éducation a la paix (Hermon, 1997).

A cette époque, les traits les plus saillants de I'éducation a la paix comprenaient
I'éducation a la compréhension internationale, I'éducation politique et I'éducation
globale. Considérée dans cette perspective historique, I'éducation a la paix ne pouvait
pas étre prise isolément. Elle devait étre congue en relation étroite avec les problémes
de la vie humaine (Fujicane, 2003) et les enjeux politiques que ces derniers soulevent

pour I'ensemble des Etats et leurs institutions.

Créé par I'UNESCO en 1952, le Projet des Ecoles Associées a privilégié la formation
des enseignants et le développement de 1’éducation a la paix dans les écoles primaires.
La plus grande étape par rapport a I'éducation a la compréhension internationale fut
l'adoption, en 1974, de la Recommandation de I'UNESCO sur l'éducation pour la
compréhension, la coopération et la paix internationales et I'éducation relative aux
Droits de I'nomme. En adoptant ce document, 'UNESCO voulait concrétiser, a
travers 1'éducation, sa mission principale : la mise sur pied de la paix dans l'esprit des
hommes. Elle proposa que son champ d'action s'étende a toutes les étapes et les

formes d'éducation et de formation.

Dans les années 60, l'accroissement de I'armement dans un monde déja surarmé a
amené certains enseignants a s'engager dans des mouvements de lutte pour la paix et
contre I'armement, tels que la campagne pour le désarmement moral, le mouvement

pour l'abolition de l'armement nucléaire et I'« Interchuch Peace Council ». A ce



63

moment-1a, la paix était le résultat du changement politique et I'accent était mis sur la
réduction des conflits. La diffusion des connaissances et l'influence de l'opinion
publique allaient de pair avec la présentation des idées et des stratégies de
changement politique. Cette approche a été vivement critiquée, parce qu'elle mettait

I'Europe et les Etats-Unis au centre du monde en marginalisant le reste du monde.

A cette période, selon Giesecke (Aspeslagh, 1986), les besoins fondamentaux en
éducation a la paix se rapportaient a la démocratisation de toutes les couches de la
société. Les peuples pouvaient donc acquérir les connaissances nécessaires par
rapport au développement politique et social pour mettre fin a la dépendance et a
l'oppression. L'éducation a la paix était orientée vers I’apprentissage et ’analyse des
conflits et leur résolution. Egalement, 1’objectif était d’examiner ces conflits dans un
contexte social plus large, en insistant sur leur impact sur le systeme de production
dans les sociétés hautement industrialisées, dans les structures politiques et dans
'organisation politique et administrative, ainsi que dans les familles et les écoles.
L’éducation a la paix visait aussi a accroitre la conscience historique, faire acquérir
les habiletés pour réaliser la participation a la vie politique, y incluant les habiletés
pour lire et interpréter les textes de la loi, structurer les discussions, superviser les

processus de dynamique de groupe et réduire le nombre d'adversaires, d’apres

Giesecke (op. cit.).

En raison de la critique formulée a I'endroit de la relation Nord-Sud (Rassekh, 1996)
qui stipulait que l'inégalité et l'iniquité dans les relations Nord-Sud sont parmi les
causes principales des tensions mondiales, I'éducation relative au développement
attira l'attention dans les années 70. Durant cette période, les préoccupations par
rapport a la justice ont dominé. L’intérét fut porté a ce que Johan Galtung, I'un des
principaux théoriciens et défenseurs de 1'éducation a la paix depuis les années 60,

appelait la violence structurelle (Aspeslagh, 1986; Rassekh, 1996; Galtung, 1983;
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1997). Ce nouvel aspect qui apparut dans 1'éducation a la paix fut désigné comme une
¢ducation globale, c'est-a-dire, l'engagement de chacun et de tous a changer la

situation globale (Rassekh, 1996; Aspeslagh, 1986).

La guerre froide, caractérisée par le surarmement de deux blocs idéologiques, a savoir,
le bloc capitaliste des Etats-Unis d’un coté, et le bloc communiste de 1'Union
Soviétique de Iautre, a forcé, dans un premier temps, les tenants de 1'éducation a la
paix a réduire la paix a un discours pour le désarmement. C'est durant les trente
dernieres années que l'éducation a la paix a acquis une portée plus étendue, en
prenant en considération la violence structurelle qui englobe des éléments tels que la
pauvreté, la famine, les carences en eau potable, les inégalités entre les peuples et les
menaces sur l'environnement. La notion d’éducation a la paix devint plus extensive et
s’imprégna progressivement, a partir des années 80, d’une approche culturelle plus
globale et holistique, orientée davantage sur la recherche de pratiques d’éducation a la
paix, plutét que sur des discours sociopolitiques ou philosophiques. I1 faut rappeler
que 'UNESCO a décrété la décennie 2000-2010 la décennie de 1’éducation a la paix

et a la non-violence pour tous les enfants du monde (Mayor, 1999).

2.2.2 Conceptions d’éducation a la paix

En analysant les conceptions qui sous-tendent I’éducation a la paix, Haavelsrud (1996)
en a distingué quatre : 1’idéaliste, la scientifique, I’idéologique radicale et la politisée.
La conception idéaliste promue par 'UNESCO vient du préambule de I’acte
constitutif de 'UNESCO, selon lequel, la guerre prend naissance dans 1’esprit de
I’étre humain et que c’est dans ce méme esprit qu’il faut ériger les défenses de la paix.
Cette conception valorise le changement de mentalité de la nouvelle génération par

I’éducation a la paix, en rejetant la violence pour un futur pacifique.
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La conception scientifique consiste a intégrer dans les programmes scolaires, les
résultats des recherches scientifiques ayant porté sur les causes de la guerre et les

mécanismes de la course aux armements.

La conception idéologique radicale, elle, prétend que 1’école actuelle est I’instrument
de la « reproduction de la société » plut6t que celui du changement. Ainsi, dans cette
optique, 1’éducation a la paix est destinée a préserver les structures de maintien de
I’élite au pouvoir. Les pays justifient les armes dont ils disposent, tout en critiquant la
possession des armes des autres. Les jeunes générations sont alors encouragées a
appuyer la politique nationale en armement. Le résultat final est le maintien du statu
quo et la poursuite de la course & Iarmement. Cette idéologie se retrouve dans
plusieurs pays occidentaux pour protéger la société libre et les valeurs démocratiques.

Cependant, il s’agit d’un maintien des mécanismes agressifs.

Quant a la conception politisée, elle a été défendue par les idées de Johan Galtung
(1983) et Paulo Freire (1980) et vise a conscientiser les opprimés relativement au
mécanisme de production et de maintien de [’oppression pour que celle-ci puisse €tre

modifiée.

La partie qui suit décrit les composantes ou les facettes de 1’éducation a la paix, tel
qu’elles s’inscrivent dans les curriculums scolaires, soit implicitement, soit
explicitement. Nous nous attardons aux composantes décrites par Harris (1999)

puisqu’elles sont les plus récentes et les plus globales.

2.2.3 Différentes facettes d’éducation a la paix a I’école

L’éducation a la paix varie selon les besoins de chaque région du monde et de chaque

pays. Selon Harris (1999), elle se présente en cinq catégories : 1) I’éducation a la paix
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globale (Global Peace Education), 2) la résolution des conflits, 3) la prévention de la

violence, 4) I’éducation au développement et 5) I’éducation non violente.

2.2.3.1 Education 3 la paix globale (Global Peace Education)

Elle a été développée dans les années 1800 et durant la premiere partie des années
1900. Ses bases sont d’origines religieuses. D’apres Harris (1999), I’éducation a la
paix globale est intimement liée aux études internationales (voir aussi Fujicane, 2003).
Les éducateurs informent les éleves sur le fonctionnement du systéme international
qui engendre la guerre. Cette forme d’éducation a la paix fait comprendre le systéme
de sécurité. Les éleéves deviennent des citoyens compatissants et solidaires des autres
peuples. Les enseignants font comprendre aux éléves les lois et les institutions
internationales, telles que les organisations des Nations unies et leur fonctionnement.
Is travaillent & conscientiser les éléves par rapport aux problemes liés a la guerre
entre les pays, a I'intérieur de ceux-ci et a la pauvreté. Le programme d’éducation a la
paix globale a pour effet a4 long terme de changer les attitudes des éleves. D’apres

Kisembo (1993), c’est une éducation a la paix, critique de la guerre.

2.2.3.2 Résolution de conflits

L’entrainement a la résolution de conflits constitue la principale composante des
programmes d’€ducation a la paix dans les €coles et dans toutes les régions du monde.
Elle aide les enfants a résoudre les conflits interpersonnels d’une fagon positive,
c’est-a-dire sans intervention de la violence. La médiation par les pairs constitue un
¢lément important de ce programme. Les études démontrent que les enfants ayant
suivi un programme de résolution de conflits a I’école sont capables de transférer
leurs acquis aux autres situations conflictuelles dans leur vie de tous les jours
(Heydenberk et Heydenberk, 2005; Johnson, Johnson et Dudley, 1992). En outre, les

enfants ayant regu cette formation ont une attitude plus positive face aux conflits
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(Stevahn, Johnson, Johnson et Real, 1996). Ils sont portés a éviter les conflits et a
chercher les solutions non-violentes aux conflits qu’ils ne peuvent éviter dans leur vie.
Ces résultats sont plus visibles quand tout le personnel de I’école est intéressé a
s’impliquer dans ce processus €ducatif et quand le théme de résolution de conflit est

intégré dans le curriculum scolaire (Harris, 1999).

L’étude menée par Johnson et Johnson (2001) de 1988 a 2000 s’est déclinée enl7
terrains de recherche sur I’efficacité des programmes de résolution de conflits dans
huit différentes écoles au Canada et aux Etats-Unis. La recherche portait sur les
enfants, de la maternelle a la 9° année dans les écoles rurales, semi-urbaines et
urbaines. Au Québec, cette recherche a été menée dans une école de Dorval. Les
résultats montrent que les éléves ayant bénéficié de la formation sur la résolution de
conflits retiennent ces connaissances durant toute 1’année, appliquent les techniques
de résolution de conflits qu’ils transferent a des situations de conflits en dehors de la
classe et de 1’école, notamment en famille. L’étude démontre également que les
techniques de résolution de conflits peuvent étre enscignées afin d’améliorer les

performances académiques.

Lors de la recherche sur Ja prévention de la violence a !’école primaire par la
promotion de comportements pacifiques dans des écoles québécoises, I’équipe de
recherche (Turcotte, Lamonde et Lindsay, 2002) a évalué le programme des
ambassadeurs et ambassadrices de la paix. L’enquéte a été¢ menée aupres d’éleves de
4°, 5% et 6° année de six écoles primaires de la région de Québec. Les commentaires
des éleves sont positifs, le programme leur permettant, selon eux, de prendre
conscience de I’existence croissante de la violence et de nombreuses formes qu’elle

peut prendre.
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Cependant, I’éducation a la résolution de conflits est parfois difficile a réaliser, étant
donné que certains milieux de provenance des enfants, qui affichent de la violence,
neutralisent les bons comportements appris a 1’école. A ce titre, Carlsson (1999), dans
sa theése de doctorat a I’Université de Lund (Suede), a étudié les programmes de
prévention de la violence et de résolution de conflits au niveau 4-6 de 1’Europe et de
I’ Amérique du Nord. Les points faibles relevés se rapportent a la divergence entre les
aptitudes apprises et les expériences quotidiennes des éleéves. En effet, il se peut que,
dans plusieurs situations, les comportements enseignés a I’école soient en parfaite
contradiction avec les expériences de la famille et de la communauté. Un autre

obstacle consiste en un refus de changement.

Pour réussir ’éducation a la paix, il faut qu’il y ait acceptation et implication a ce
changement de la part des enseignants, des autorités scolaires et des parents. Le
passage d’une société de violence a une société pacifique est efficace si la vision de
changement est partagée collectivement. Le chercheur (Carlsson, 1999) suggére que
la formation des enseignants de la maternelle et du primaire comporte le volet
d’éducation a la paix. Au Québec, les programmes de résolution de conflits sont
présents dans plusieurs écoles primaires et secondaires, dont le plus populaire est le
programme « Vers le pacifique » (Hébert et Corporation Mariebourg, 1998) qui
forme les éléves du primaire et du secondaire aux techniques de résolution de conflit

et de médiation par les pairs.

2.2.3.3 Prévention de la violence

Selon Harris (1999), les programmes de prévention de la violence sont nés pour
réduire les comportements violents que certains enfants affichent a 1’école et qui
nuisent a leur réussite scolaire. Son objectif est de créer un climat sain dans des

¢coles. Les enfants examinent comment les préjugés et les stéréotypes contribuent a



69

avoir une image négative des autres. La prévention de la violence met ["accent sur les
droits des éleves, leurs responsabilités et la discipline. L’évaluation de ce programme
démontre qu’il aide a réduire les actes d’agressions physiques et @ promouvoir les
comportements prosociaux (Kimball, 1997). Cette constatation a été faite également
par Hébert (2004) dans son évaluation d’un projet d’éducation a la paix par les arts
martiaux et le travail social qu’il a mené aupres des €leves du primaire a Montréal. 11
constate que les principales retombées du projet sont, entre autres, le développement

des conduites, des attitudes et des perceptions favorables a la culture de la paix.

Malheureusement, aujourd’hui, il existe plusieurs facteurs qui influencent le
comportement violent, comme les habitudes familiales ou la violence est monnaie
courante, I’environnement social violent, les modeles négatifs de la télévision, des
médias et des jeux qui véhiculent la violence, ainsi que I’influence négative des pairs

a consommer de la drogue.

2.2.3.4 Education au développement

L’éducation au développement démontre les différents aspects de la violence
structurelle, en mettant I’accent sur la propension a la domination et a I’oppression au
sein des institutions sociales et politiques. L’éducation aux droits de la personne et
I’éducation relative a ’environnement sont placées dans cette catégorie. L’éducation
relative a I’environnement (Sauvé, 2009; Sauvé et Orellana, 2008) dénonce aupres
des éleves les conséquences négatives de la destruction de I’environnement et
démontre les conséquences positives dans la fagon de vivre harmonieusement sur

cette plancte.

L’éducation au développement analyse les causes de la pauvreté et les stratégies pour
I’éradiquer. Cette approche vise a construire une communauté pacifique par la

promotion de la citoyenneté démocratique active, intéressée par le partage équitable
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des ressources mondiales. Au moyen de [’éducation au développement, les
enseignants critiquent le modele dominant du monde occidental, qui privilégie
’exploitation et la consommation illimitée des ressources naturelles et du capital
humain. Cet enseignement propose des solutions alternatives des  pratiques

technologiques écologiques et le développement harmonieux.

Les enseignants engagés en éducation au développement scrutent les dessous de la
modernité et ses impacts négatifs sur les communautés humaines. Elle aide a la
promotion de la population des milieux pauvres en leur permettant d’acquérir les
mécanismes de planification, d’implantation et de contréle des projets de
développement et est pour le contréle équitable des ressources. L’éducation au
développement dénonce I’injustice sociale, qui est la principale forme de la violence
structurelle, d’aprés Galtung (1983). Cette forme d’éducation a la paix ne peut étre
appliquée que par les enseignants engagés et convaincus. Leur formation et le
programme d’études qu’ils ont a enseigner ne peuvent suffire a les inciter a une telle

forme de remise en question.

L’éducation a la citoyenneté, qui est répandue dans plusieurs pays du monde, y
compris au Québec, peut étre classée dans cette catégorie. En effet, I’éducation a la
citoyenneté est une éducation qui vise a doter les jeunes de la capacité de contribuer
au développement et au bien-étre de la société dans laquelle ils vivent en tant que
citoyens responsables et actifs, selon le « Réseau de I'information sur 1’éducation en
Europe » (2005). Selon les priorités des pays, I’éducation a la citoyenneté vise la
transmission d’une culture politique, d’une pensée critique ainsi que 1’acquisition de
certaines attitudes et valeurs chez les éléves. L’éducation a citoyenneté incite

également les €léves a une participation active a la vie sociale et politique.
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L’accent est toujours mis sur la citoyenneté responsable qui souléve les questions
relatives a la conscience et a la connaissance des droits et des devoirs. Elle est aussi
liée a des valeurs civiques, telles que la démocratie et les droits de la personne
humaine, 1’égalité, la participation, le partenariat, la cohésion sociale, la solidarité, la

reconnaissance de la diversité et la justice sociale.

Dans le but d’éduquer a la citoyenneté et permettre aux futures générations de
comprendre les violences extrémes qui ont endeuillé I’humanité en vue de leur
transmettre une mémoire exemplaire, I'étude des processus génocidaires et la
prévention des crimes contre I'humanité et 1’étude des génocides trouve ici leur
justification (Hubrecht et Mugiraneza, 2009; Bossy, 2005). En effet, selon Lefebvre
et Ferhadjian (2007), c’est un devoir qui incombe aux générations futures que de
construire une culture historique, nécessaire a la lutte contre la négation et la récidive
des crimes. Pour cela, 1l faut éveiller les consciences en se basant sur la réflexion
rationnelle et en expliquant aux éléves les mécanismes de chacun des génocides. Les
préoccupations pour les questions mémorielles sont portées par l'exigence d'éviter le

retour de la barbarie.

Cependant, face a des débats sensibles et complexes qui touchent aux champs de
'Histoire, de la mémuoire, du droit, de la philosophie, du politique, la problématique
est évidente. Comment I'école peut-elle alors s’y prendre pour aborder un tel sujet, si
complexe et sensible? Hubrecht et Mugiraneza (2009) optent pour l'étude comparée
des génocides, en particulier celui des Juifs et celui des Tutsi au Rwanda. En outre, ils
mettent en lumicre la dialectique entre universel et particulier, institutions et
individus, remémoration du passé et édification de l'avenir et, par conséquent,
fournissent aux enseignants les moyens de donner sens a un enseignement et a une

réflexion sensibles aux enjeux de 'Histoire et aux défis du monde contemporain.
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2.2.3.5 Education 2 la non-violence

L’éducation a la non-violence tente d’inculquer I’'image de la paix positive dans
I’esprit des éleves. Cette forme d’éducation a la paix a été nourrie par les grands
penseurs de la non-violence, tels que Gandhi, Luther King, Krishnamurti, ainsi que
par les idées de certains leaders religieux. L’éducation a la non-violence peut aider a
contrer la culture de violence véhiculée par les médias, les industries du
divertissement, certaines des politiques nationales qui prénent la violence cachée, les
communautés et certaines familles. Elle donne une image positive de la paix, ou les
besoins de 1’étre humain sont satisfaits et ou 1l n’y a pas de violence déguisée. Les
éleves qui ont recu une €ducation a la non-violence sont motivés d’ceuvrer pour la
paix. Les adolescents expos€s a la non-violence ont changé leurs attitudes d’une

fagon positive (Harris, Jeffries et Opels, 1997).

Au Québec, certains de ces aspects qui s’entrecoupent et qui sont en interconnexion
se retrouvent dans le discours officiel du programme réformé de 1I’école québécoise. 11
s’agit notamment des cours d’éducation a la citoyenneté, 1’éthique et culture
religieuse et, d’une certaine fagon, dans des cours de géographie et d’histoire, a
travers ce qui est appelé « compétences transversales » (Ministére de 1’Education, du
Loisir et du Sport, 2009; Ministere de I’Education, 2001). En effet, ’éducation a la
citoyenneté vise 1’ouverture a la diversité des sociétés et des territoires. 11 s’agit
d’apprendre a vivre ensemble dans une société démocratique, pluraliste et ouverte sur
le monde. Dans cette optique, les éleves sont dotés de la capacité de construire une
société juste et équitable, ou prévalent le respect, la tolérance, la résolution pacifique
de conflit, la non-violence, la connaissance d’autres cultures, le travail en groupe,
I’encouragement des valeurs humaines et démocratiques (Conseil Supérieur de

I’Education, 1998; Marsolais et Brossard, 2000).
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Le programme de 1’enseignement d’éthique et de culture religieuse vise le
développement de compétences complémentaires (Ministére de I’Education, du Loisir
et du Sport, 2007). L’éleve est placé au centre de I’apprentissage, en vue de
comprendre qui il est et comment 1l entretient les relations avec les autres dans
différentes situations quotidiennes. Grace a son imagination, il est amené a améliorer
sa vie individuelle et collective. Cependant, aucune €tude n’a encore démontré que la

mission du programme de formation de 1’école québécoise est efficace.



Tableau 2. 2
Récapitulation sur les facettes d’éducation a la paix a I’école
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Education 4 la
paix globale

Résolution des
conflits

Prévention de
la violence

Education au
développement

Education
non violente

Objectifs

Conscientiser les

éléves par rapport

aux problémes
liés & la guerre
entre les pays, a
I’intérieur de
ceux-cietala
pauvreté,
changer les
attitudes des
éleves

Aider les éleves
a résoudre les
conflits
interpersonnels
d’une fagon
pacifique

Réduire les
comportements
violents;

créer un climat
sain dans les
écoles;
prendre
conscience de
I’existence de
la violence et
de ses formes;

Démontrer les
différents aspects de
la violence
structurelle; analyser
les causes de la
pauvreté et les
stratégies pour les
éradiquer; dénoncer
Vinjustice sociale;
Dénoncer les
conséquences
négatives de la
destruction de
I’environnement;
proposer des
solutions alternatives

Inculquer
I’image de la
paix positive;
contrer la
culture de la
violence

Formes

Le
fonctionnement
du systeme
international qui
engendre la
guerre;

Le systeéme de
sécurité;
Btudes
internationales

Médiation par
les pairs;
Résolution des
conflits

Préjugés et
stéréotypes;
droits des
éleéves, leurs
responsabilités;
la discipline;
Education
interculturelle

Droits de la
personne; éducation
relative a
I’environnement;
éducation a la
citoyenneté;

Enseignement des
génocides

Origines

1800-1900; bases

d’origines
religieuses

Johan Galtung et la
violence structurelle

Les grands
penseurs et
initiateurs de la
non-violence :
Gandhi, Luther
King,
Krishnamurti
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Ces différents éléments de 1’éducation a la paix a I’école sont interreliés. Le
décloisonnement est difficile, voire méme inutile, puisque I’éducation a la paix n’est
pas seulement une maticre a enseigner comme tant d’autres. L’intervention en cas de
comportements inacceptables aupres d’un éléve, devient en méme temps une
prévention par rapport aux comportements futurs pour le méme éleve et pour les
autres. Comme nous le verrons plus loin, I’enseignant qui s’engage en éducation a la
paix profite de toutes les occasions, que ce soit en classe ou a 1’école pour intervenir
ou pour prévenir. Cela peut se faire d’une fagon systématique ou sporadique, faire

partie du programme ou venir de I’initiative de ’enseignant.

Apres avoir pris connaissance de la genese et du développement de I’éducation a la

paix ainsi que de ses composantes, il nous est possible de tenter d’établir quelques

définitions.

2.2.4 Différentes définitions de I’éducation a la paix

Nous commencerons par faire le tour d’horizon de définitions émises par différents

auteurs, pour finir par émettre une synthese qui parait pertinente pour notre définition.

[’éducation a la paix couvre deux principaux aspects : I’éducation a la paix comme
un processus éducatif et comme un ensemble de connaissances, d’attitudes et
d’habiletés a transmettre aux apprenants en vue de la réduction de la violence et de la
création d’une société plus juste. Cette partie traitera également de 1’éducation a la
paix explicite et implicite. Il sera également question de la définition de I’éducation a

la paix appliquée par I’enseignant.

Wulf (1985) définit 1’éducation a la paix comme 1’incorporation dans le processus
¢ducatif des connaissances relatives aux dangers que présentent la guerre, la violence,

la pauvreté et ’oppression, a la fois pour la vie de I'individu et celle de la société.



76

Pour Morin (1985), I’éducation a la paix doit permettre & I’apprenant de comprendre

et d’agir par rapport aux problémes majeurs qui se posent et se poseront a I’humanité.

Vriens (1999) définit 1'éducation a la paix comme un genre d'éducation qui ouvre les
enfants au monde actuel. Elle les confronte a leurs responsabilités futures de
conserver une bonne qualité¢ de vie dans le monde, en les invitant a accepter cette
possibilité¢ et a l'adapter a la situation de chacun. Pour Kathleen Kanet (citée par
Bjerstedt, 1994), I'éducation a la paix est comprise comme un style de vie, qui met
l'accent sur 'amélioration générale de la qualité de vie dans I'école, la famille, la

communauté et a la limite, dans le monde.

Une étude auprés de cinquante experts ayant réfléchi sur le sujet a travers le monde
révele que le discours sur l'éducation a la paix est beaucoup plus présent que les
pratiques éducatives en vue de transformer les attitudes et les conduites, autant aupres
des adultes que des jeunes (Bjerstedt, 1994). Cette constatation est partagée par
d’autres spécialistes en la matiere (Shapiro, 2002; Bar-Tal, 2002; Harris, 2002;
Reardon, 1999; Miller et Ramos, 1999; Brock-Utne, 1996). L éducation a la paix vise
donc a sensibiliser les enfants aux problémes du monde contemporain pour qu’ils
grandissent en en prenant conscience et en cherchant des solutions aux problémes de
violence. C'est une perspective fort louable en vue de préserver I'espece humaine des

dangers liés a la violence.

Les auteurs qui ont émis des définitions de I’éducation a la paix mettent ’accent sur
la responsabilisation des jeunes relativement aux dangers de la violence, a travers les
projets et les programmes d’éducation a la paix. L.’éducation a la paix, comme nous le
mentionnions précédemment, est a la fois un processus d’enseignement et
d’apprentissage, mais aussi un ensemble de connaissances & transmettre, d’attitudes et

d’aptitudes a changer ou a développer. Nous résumons 1’éducation a la paix comme
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un vaste champ disciplinaire qui comprend un ensemble de connaissances, de valeurs,
d’attitudes et d’aptitudes permettant de vivre en harmonie avec soi-méme, avec les
autres et avec la nature. Cependant, la question qui revient souvent est de savoir
jusqu’a quel point le systeme lui-méme, souvent source de violence, peut étre changé

avant de vouloir changer les jeunes.

Bjerstedt (1994) parle d'éducation a la paix explicite (directe) ou éducation a la paix
vue comme texte. Ceci voulant dire que I’éducation a la paix se retrouve
officiellement dans le programme scolaire et que chaque enseignant doit s’y
conformer en vue d’atteindre les objectifs qui lui sont assignés. A I"opposé, il existe
une forme d’éducation a la paix implicite ou éducation a la paix comme contexte.
L'éducation a la paix explicite se concentre sur des situations conflictuelles, tout en
transmettant les connaissances sur les habiletés pour les résoudre. L'accent est mis sur
I’élaboration de curriculum et du matériel didactique, en partant des théories
scientifiques existantes et des résultats des recherches. L'éducation a la paix implicite
(ou indirecte) est congue pour transmettre concrétement les valeurs de paix.
L'éducation doit promouvoir la paix dans l'enseignement par la mise en valeur
d'attitudes et de conduites appropriées, dans un environnement pacifique, ou les droits
des enfants sont respectés et ou les adultes et les systémes constituent un modele de

non-violence. C’est aussi le point de vue de Staub (2002) et Shapiro (2002).

Selon Bjerstedt (1994), le concept d'éducation a la paix n’est soutenable que s’1l
aboutit a des résultats tangibles. En effet, les résultats de I'éducation a la paix se
mesurent par les attitudes et les comportements acquis par les €leves. Ceux-ci se
développent graduellement par l'apprentissage du contenu, mais en présence d'un
contexte approprié et d’une pratique inscrite comme style de vie dans

I’environnement scolaire (voir aussi Harris, Glowiski et Perleberg, 1998; Brantmeier,
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2003; Shapiro, 2002; Hébert 2001; Galtung, 1997; 1996; 1990; Haavelsrud, 1996;
Hicks, 1996; Gronemeyer, 1996).

Bjerstedt (1994) insiste sur le contexte (climat dans la classe et dans 1’école) dans
lequel se déroule I'éducation a la paix comme élément clé permettant de développer
les attitudes et les comportements. La théorie et la pratique concernant I'éducation a la
paix vont de pair. Le contenu doit étre véhiculé dans un climat qui favorise sa
traduction en attitudes. L'éducation a la paix est un tout indivisible. La situation
idéale est de combiner ces deux approches, a savoir, l'explicite et I'implicite chez les
plus jeunes apprenants. La dissociation courante des divers niveaux (connaissances,
attitudes, motivation...) en éducation traditionnelle empéche de considérer qu’en
éducation a la paix, 1l faut influencer I'ensemble de la personnalité de I'apprenant. Par
consé€quent, une approche ne visant qu'un aspect de la personnalité de 'apprenant est
partielle et incomplete (Rassekh, 1996). En outre, I'éducation dans sa globalité doit
transmettre le message de paix et, surtout, dans un environnement institutionnel en
harmonie avec l'application des valeurs démocratiques préconisées par les

enseignants dans leurs classes.

Certains spécialistes qui sont enseignants et chercheurs en éducation a la paix, comme
Virginia Floresca-Cawagas, Herbert C. Kelman, Bogdan Rowinski, Ritta Wahlstrém,
Nigel Young, Robert Aspeslagh, Toh Swee-Hin, pensent a I'éducation a la paix en
termes de valeurs a transmettre a partir d'une pensée critique et rationnelle a
développer (Bjerstedt, 1994). L'éducation a la paix doit développer les valeurs et les
attitudes orientées vers un environnement plus pacifique, une communauté pacifique,
la responsabilité sociale, le respect des droits humains, la solidarité culturelle dans un
environnement sain, ou la justice sociale et la non-violence prédominent (Hudson,

1991; Kiing, 1991; Best, 1992; UNESCO, 1993).
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Une chercheure japonaise sur l'éducation a la paix, Motsuo Okamoto (cité par
Kisembo, 1993), parle de I’éducation a la paix comme éducation de libération. Celle-
ci a pour but de libérer I'étre humain de la violation de ses droits, de I'oppression
politique, de la discrimination raciale et de permettre la recherche de la satisfaction
des besoins fondamentaux et de la fin de la pauvreté, de l'analphabétisme, des
maladies contr6lables et de la malnutrition. Ceci rejoint ce que Johan Galtung (1983)
appelle la violence structurelle; ce point de vue est également partagé par Wulf
(1985). L’éducation a la paix est aussi, selon Okamoto (op.cit.), un processus
d'apprentissage dans un environnement éducatif qui favorise l'acquisition des
attitudes. Ce type d'éducation veut aider les apprenants a acquérir ou accroitre les
qualités de tolérance et de créativité. L’éducation a la paix est également un style de
vie, qui Insiste sur la conscientisation aux causes et aux situations qui empéchent la
paix dans le monde. Elle met l'accent sur la simplicité de la vie, qui assurerait la
survie de l'espéce humaine contre les malaises causés par I'hyperindustrialisation : la

surabondance d'une part, la pauvreté et la misere d'autre part.

Il faut constater que I’éducation a la paix doit faire face & de nombreux problémes du
monde contemporain en vue de créer un nouvel humanisme (Harris, 2002). A ce sujet,
Bjerstedt (1990) stipule que la théorie et la pratique de 1'éducation a la paix feront
face a six défis majeurs auxquels les enseignants en éducation a la paix doivent
réfléchir : 1) le défi de la technologie et de l'information qui risquent de créer un
monde déshumanisé; 2) le défi de 'écologie dont le déséquilibre menace l'existence
de la vie sur la planete; 3) le défi de la justice sociale comme une composante
nécessaire du concept de paix; 4) le défi de la religion qui semble étre de retour pour
donner un sens a la vie humaine, avec tout ce qu’elle comporte comme démesure,
intégrisme, extrémisme; 5) le défi des dangers provenant des idéologies inhumaines,
telles que le racisme, le fascisme, le nationalisme chauvin qui sont de retour et 6) le

défi du mouvement « new age » qui est une critique des 1dées et des pratiques de la



80

culture occidentale dominante, avec une remise en question de ce qu’elle apporte a

I’humanité, comme la démocratie, le progres scientifique, etc.
2 2

L'éducation a la paix est celle qui essayera de faire face a ces nombreux défis, mais
l'école par elle-méme n'y pourra changer grand chose, si elle reste isolée (Miller et
Ramos, 1999). Il faudra la coordination de l'ensemble des systémes (juridique, social,
scolaire, politique et économique), puisque tous ces problemes dépassent le simple

systeme scolaire.

L’éducation a la paix couvre par ailleurs un domaine trés large. C’est pour cette
raison que les spécialistes en éducation a la paix optent pour une vision holistique
(Miller et Ramos, 1999; Brooks, 2005). En effet, la formation d'un nouveau type de
citoyen capable de vivre et d'agir harmonieusement dans une société pluraliste et
multiculturelle, qui a tendance a se globaliser devient de plus en plus complexe. Le
citoyen qui doit étre formé, c’est celui qui croit et s'attache aux valeurs universelles et
se comporte en conséquence (Rassekh, 1996 : p.16). Le Conseil Supérieur de
I'Education du Québec (1998) abonde dans le méme sens, tout en ajoutant que I'école

doit former le citoyen capable de construire une société juste et équitable.

Notre défimtion de 1’éducation a la paix est un résumé des différents auteurs, tout en
mettant 1’accent sur ’aspect de processus et d’acquisition des attitudes et des
comportements permettant de vivre sans violence, que ce soi avec soi-méme, avec les
autres ou avec l’environnement. L’éducation a la paix serait doncle processus
d’acquisition des valeurs, des connaissances et le développement des attitudes, des
habiletés et des comportements permettant de vivre en harmonie avec soi-méme, les

autres et ’environnement.

Celle-c1 est une définition d’éducation a la paix qui met ’accent sur un processus de

prévention de la violence dans la société, de sensibilisation des jeunes aux problémes
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de violence, d’offrir aux enfants un climat non violent en famille et a I’école, de
développer leur esprit critique et leurs aptitudes a résoudre les conflits d’une fagon

pacifique.

Cette définition est liée au paradigme d’éducation a la paix, qui a comme but de
développer le savoir, le savoir-faire et le savoir-étre chez les éleéves, pour une culture
de la paix dans la société pluraliste et démocratique. Elle est également liée aux
objectifs de recherche, qui justement doivent comprendre comment les enseignants du

primaire s’y prennent pour faire 1’éducation a la paix.

"« Centré sur la personne;

savoir-étre; . sEtudier la facon dont
connaissance subjective; les enseignants du

culture de la paix valeurs, des connaissances et I'éducation a la paix
le developpement des
aptitudes, des habiletés et des
comportements permettant de
vivre en harmonie avec soi-
méme, les autres et
*_lenvironnement

|
[
changement social : ‘ *Processus d acquisition des primaire pratiquent

Figure 2.1 Education a la paix : relation entre le modele théorique, la définition et
I’objectif de recherche

Fu égard a la définition retenue, I’école est un lieu par excellence d’éducation a la
paix. Comme I’éducation a la paix est holistique, elle devrait transparaitre dans

plusieurs matieres enseignées a 1’école. La collaboration et I’engagement de tout le
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personnel et des parents sont souhaitables, ainsi que la création d’un environnement
pacifique a I’école. Tout cela devrait avoir un aspect préventif, puisque 1’intervention
répare, mais le mal est déja fait et aurait tendance a se répéter. Les enseignants

devaient agir par ’exemple et adopter les valeurs liées a ’éducation a la paix.
2.2.5 Education i la paix pour ’enseignant

L’éducation a la paix a pour objectif de développer des attitudes pacifiques chez les
éleves et de les mettre en pratique envers leurs semblables. Comme le souligne
Krishnamurti (1970 : p.7) : « Le but de I'éducation n'est pas de produire des érudits,
des techniciens ou des quéteurs d'emplois, mais des hommes et des femmes intégrés
et libérés de la peur, car ce n'est qu'entre de tels étres humains que la paix pourra
s'instaurer ». Pour Krishnamurti et Johan Galtung, 1l faut concevoir I'éducation a la

paix a partir non pas d'une simple construction de l'esprit, mais d'un idéal sur la paix.

II faut développer la non-violence, liée a une conscientisation sur la violence
véhiculée et vécue dans les relations quotidiennes a 1'école, dans la famille, dans la
communauté et dans les structures et les modes de transmission de connaissances qui
entretiennent la domination, la compétition et I’agression. L’éducation a la paix a
I'école devient contradictoire dans certaines écoles ou il y a, d'un c6té, un discoufs sur
la paix et, de I'autre, des relations et des rapports d'autorité oppressifs entre adultes et
enfants, ou I'environnement €ducatif entretient, par ses exigences scolaires et sociales,

des rapports discriminatoires, dissimulateurs et étouffants pour l'enfant (Hébert,

2001).

L'éducation a la paix pour I’enseignant n'est pas indépendante d'une orientation aux
valeurs, elles-mémes soutenues par des intéréts et une conception de I'étre humain et
de sa place dans l'univers (Galtung, 1990, Bjarstedt, 1994; Haavelsrud, 1996; Readon,
1996; Aspeslagh, 1996). Il suppose un engagement personnel autant que
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professionnel dans son environnement scolaire. Ceci suppose que 1’é¢ducation a la
paix s’inscrit dans un processus qui peut bouleverser les habitudes éducatives des
enseignants et du monde de l'enseignement. Elle peut remettre en question certaines
structures de l'organisation scolaire, telles que les méthodes d’enseignement, le
systeme d’évaluation ou de punitions (Marcel et al., 2002; Hébert, 2001; Galtung,
1990; Maasen, 1996; Hicks, 1996; Bjerstedt, 1995 et 2003).

En €éducation a la paix, les attitudes et les comportements vécus quotidiennement sont
aussi déterminants que les contenus et les objectifs formellement bien présentés. Cela
peut méme parfois conduire a des effets pervers, par l'utilisation de certains cours au
programme dont les contenus sont irréprochables sur papier, mais dont les véritables
buts & atteindre peuvent étre pervertis et déviés par la fagon de les transmettre et de
les implanter (Hébert, 2001; Bums, 1996; Maasen, 1996 et Schleicher, 1993;
Heywood, 1986). Les activités de sensibilisation développées, les pratiques
actualisées dans I’enseignement visent a obtenir des changements observables au
niveau du comportement, ainsi qu’en ce qui concerne 1’acquisition des valeurs et les
conduites en classe et dans 1’école par les €leves et les enseignants. Les pratiques en
éducation a la paix visent en fin de compte a obtenir un environnement éducatif
exempt de violence en vue de développer les connaissances, les attitudes et les
aptitudes pour une culture de la paix, priorit€ adoptée par 'UNESCO (1995) pour la
présente décennie (2000-2010).

2.3. Concept de pratiques éducatives

Les pratiques sont un « terme générique englobant action, activité, travail. » (Bru et
Maurice, 2001 : p.135). Les auteurs emploient souvent le terme « pratiques

professionnelles » ou « pratiques pédagogiques » ou « pratiques enseignantes ». Le
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chercheur qui s’intéresse aux pratiques étudie I’action humaine qui se déroule dans le

temps, qui est singuliere et intentionnelle et vise I’efficacité.

Nous parlerons des pratiques des enseignants en général, ou il sera montré la relation
entre la théorie et la pratique. 11 sera question également des pratiques en éducation a
la paix, qui comprennent 1’éducation a la paix qui s’appuie sur un curriculum existant

ou sur le climat qui existe en classe et dans 1’école.

2.3.1 Pratiques des enseignants

Les pratiques enseignantes, disent Bru et Maurice (2001), résultent d’une interaction
dynamique d’acteurs dans un contexte singulier, qui peut étre appréhendé a
différentes échelles : maitre-éléve, classe, établissement, systéme éducatif. D’apres
Tardif, Lessard et Lahaye (1990), les éléments qui influencent les pratiques des
enseignants sont au nombre de trois : 1) le vécu et ’expérience antérieure et actuelle,
2) la pratique quotidienne et 3) ’exp€rience des pairs ou I’exp€rience acquise en
travaillant avec eux. Voici comment Tardif (1993 : 45) décrit la situation de

’enseignant :

L’enseignement se déroule dans un contexte constitué de multiples
interactions, qui exercent sur les enseignants des contraintes diverses. Ces
contraintes ne sont pas des problemes théoriques, tel qu’en rencontre le
scientifique, ni des problémes techniques, tels qu’en rencontre le technologue
ou le technicien. Pour ’enseignant, ces contraintes apparaissent en liaison
avec des situations concretes qui ne sont pas définies une fois pour toutes et
qui exigent une part d’improvisation et d’habiletés personnelles, ainsi que la
capacité de faire face a des situations plus ou moins transitoires et variables.

L’enseignant construit donc son savoir et sa pratique grace a ’expérience, ce que
Schén (1996) et aussi Legault (2004) appellent pratique ou démarche réflexive. Cette

derniére consiste, pour le praticien (I’enseignant), a réfléchir sur ’action pendant
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Paction. C’est ce qui fait que I’histoire individuelle et subjective de chaque
enseignant, ainsi que ses expériences antérieures verbalisées ou racontées par
I’enseignant lui-méme constituent une mine d’or pour faire avancer la connaissance

sur la pratique enseignante (Desgagné, 2005).

Van der Maren (1995 : 40) postule que la recherche et les théories pour 1’éducation
devralent s’en tenir aux caractéristiques fondamentales de la situation éducative, qui

se définit principalement comme suit :

(1) une personne adulte sensée savoir (2) a des contacts réguliers (3) avec un
groupe (4) de personnes (enfants) sensées apprendre (5) dont la présence est
obligatoire (6) pour leur enseigner (7) un contenu socialement donné (8) par
une série de décisions prises en situation d’urgence.

Dans cette définition, I"auteur accorde une grande importance aux praticiens, mais a
partir d’une adaptation fonctionnelle des adultes et des enfants a ce qu’il qualifie de
social donné, établi par les institutions. Il y a une conception passive, qui reproduit
les normes établies, a la fois par les enfants et les enseignants, qui donne peu de place
a I'enseignant comme médiateur entre les institutions et les enfants, et aux enfants
comme porteurs de changements entre les générations. Dans la situation éducative
ainsi définie, les acteurs en situation deviennent des récepteurs passifs d’un contenu
social donné qu’ils regoivent au quotidien dans un cadre de formation plus ou moins
réfléchi, a partir de décisions prises au quotidien, en situation d’urgence. La fonction
critique des acteurs en situation €¢ducative (enseignants et éduqués), tout comme leurs
roles de transformateur et d’initiateur semblent plutdt considérés comme

inconcevables ou irréalistes dans les pratiques éducatives.

En fait, les pratiques sont souvent répétitives, mais elles peuvent étre aussi
innovatrices, créatives et initiatrices de normes et de conduites nouvelles. A ce titre,

des recherches sur les pratiques de formation comme celles de Lesne (1984), de Van
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Campenhoudt (1983), Remy et St-Jacques (1986), Deloyé (1994), Shiose (1997)
permettent de constater que la fonction des pratiques en situation éducative n’en est
pas une seulement de reproduction. Elles peuvent étre de I’ordre de la transformation
et de I’innovation des modeles transmis, suivant I’approche pédagogique appliquée
par les enseignants. Ceux-ci deviennent alors des médiateurs dans un contexte de
transaction, ou éleves et enseignants disposent d’une certaine autonomie

d’interprétation et de stratégie par rapport au contexte institutionnel et situationnel.
Comme le soulignent Remy et St-Jacques (1986 : 311) :

La transaction ne suppose pas de désaccord, ni de conflits. Le fonctionnement
est quasl inverse dans une négociation, ou une certaine méfiance mutuelle
aboutit a formaliser les accords dans une convention écrite et I’échange entre
des partenaires.

Les acteurs peuvent étre inégaux dans leurs statuts, mais demeurent égaux dans le
respect di a toute personne humaine. L’action du pédagogue s’inscrit dans un cadre
social normatif, ou la relation sociale est partie déterminante dans le développement

du savorr.

Ces agents en formation que sont les éléves doivent devenir eux-mémes des agents
libres et critiques envers les messages regus. Mialaret (1976) parlera de 1’action
pédagogique aupres des éléves comme une source de modification profonde chez les
sujets, non pas comme agents reproductifs du social donné, mais comme des éléments

actifs et dynamiques a 1’action exercée sur eux-mémes.

Hodkinson (2005) confirme cette position selon laquelle, les pratiques en classe sont
négociées entre I’enseignant et les éleéves. Elles peuvent étre modifiées et adaptées a

la culture et a la personnalité de chacun. Chaque partie y apporte une partie d’elle-
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méme en vue du changement. Il peut donc y avoir tout un écart entre la mise en forme

du contenu du message a transmettre, les objectifs et la forme du programme original.

2.3.2 De la théorie a la pratique

Selon Van der Maren (1995), la situation éducative laisse peu de place a la réflexion
pour I’enseignant, car ce dernier doit prendre des décisions avant tout en situation
d’urgence. L’enseignant est avant tout orienté vers ’action, a diriger des sujets vers

un contenu et un savolir donné socialement.

I1 faut reconnaitre que la fonction d’enseignant est avant tout orientée vers I’action,
mais elle ne peut étre que cela. L’action pédagogique suppose une réflexion qui
dépasse les automatismes ou les techniques apprises selon une tradition ou selon sa
simple expérience personnelle. Elle ne saurait étre d’un c6té que de I’art pur et simple,
ni pour autant une science exacte comme le sont les sciences pures. Comme le

souligne Lesne (1984 : 11):

La pédagogie ne saurait étre assimilée a une science puisqu’elle vise a diriger
Paction. Au lieu d’agir sur les choses ou sur les étres vivants suivant des
modes déterminés, on réfléchit sur les procédures d’action qui sont ainsi
employées, en vue non de les connaitre et de les expliquer, mais d’apprécier
ce qu’ils valent, s’ils sont ce qu’ils doivent étre, s’il n’est pas utile de les
modifier et de quelle maniere, et méme de les remplacer totalement par des
procédés nouveaux.

Lesne et Van der Maren font ici remarquer que les praticiens en €ducation ont tres
peu de place en recherche en éducation, méme lorsqu’il s’agit d’apprécier ce que
valent les procédés d’action pédagogique. En fait, comme le remarquaient Van der
Maren (1995) et Fang (1996), beaucoup plus de recherches sur 1’éducation ou en
éducation que pour I’éducation. Lesne parle de cette attitude intermédiaire entre I’art

et la science comme d’une théorie pratique; théorie qui n’est pas exempte d’idéologie
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pratique propre a ’enseignant qui exerce en situation de formation des apprenants.
Des ¢énoncés pédagogiques issus d’idéologies pratiques (Lesne, 1984 : 10) qui
justifient ce qu’il convient de faire, comment faut-il le faire et pourquoi, permettent a
’enseignant de fonder un savoir-faire qui peut conduire a une théorie pratique de
I’action pédagogique. Comme le releve Lesne (1984 : 10), au cours du temps vécu

par les praticiens sur le terrain :

Emergent également et se diffusent — et en tout cas, existent — des éléments
de théorie d’action qui, sans échapper aux conceptions et aux expériences
personnelles, présentent des savoirs déterminés qui tirent la pertinence de leur
mise en ceuvre dans la pratique de formation, mais qui procédent aussi de
certains savoirs scientifiques, c’est-a-dire, définis par leur cohérence intermne et
leur validité expérimentale. Ces savoirs explicites réalisant des synthéses
personnelles entre la simple application de procédures et le recours aux
sciences sociales et humaines correspondent aux « théories pratiques » que
Durkheim considérait comme étant constitutives de la pédagogie de 1’enfance
et de I’adolescence.

Les praticiens de I’éducation (a la paix dans notre contexte) élaborent alors par eux-
meémes des principes d’ordre pratique, a partir de leur propre expérience vécue au
quotidien dans leur classe et dans I’école, mais aussi des outils conceptuels ou des
cadres théoriques qu’ils possédent. Des généralisations en ressortent, issues des
ajustements nécessaires dans le déroulement de leur action quotidienne confrontée a
des contraintes ou des situations imprévisibles. Sans ces généralisations sur le sens de
leur pratique, les praticiens ne pourraient pas survivre (Desgagné, 2005; Hodkinson,
2005; Hodkinson et Hodkinson, 2004; Charlier, 1998; Schoén, 1996; Lesne,
1984). Ces auteurs et chercheurs aboutissent a une affirmation selon laquelle les
enseignants construisent leurs savoirs, savoirs-étre et savoirs-faire tout au long de leur
carriere. Ce n’est qu’en leur donnant la parole pour qu’ils se racontent que leurs

pratiques peuvent étre connues (Jalongo, Isenberg et Gerbracht, 1995; Delory-

Momberger, 2000).
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2.3.3 Croyances et pratiques des enseignants

D’aprées Fang (1996), deux pdles sont identifiés dans le processus d’enseignement : le
processus de réflexion des enseignants et I’action des enseignants proprement dite
avec ses effets observables. La réflexion des enseignants n’est pas aussi observable
que leurs actions concretes, c’est-a-dire, leurs pratiques. Les recherches sur la pensée
des enseignants indiquent que pour comprendre leurs comportements, 1l faut
examiner et comprendre leurs croyances. Un certain nombre d’études affirment que
les croyances des enseignants influencent leurs décisions et leurs actions en classe. Ils
joueraient aussi un réle important dans la réussite des €leves (McAninch et Raths,

2003; Fang, 1996; Clark et Peterson, 1986).

L’étude clé de Fang (1996) a tenté de faire le point sur les discours et les croyances
des enseignants et leurs pratiques. Elle permet de déterminer la consistance ou
’inconsistance entre les propos tenus sur leurs pratiques et les pratiques observées
effectivement. D’entrée de jeu, I’auteur précise que la littérature scientifique sur les
croyances, les perceptions et les pratiques des enseignants est trés limitée. Ceux qui
s’y sont intéressés le doivent a des travaux en €ducation, comme ceux, entre autres,
de Beattie (1995), de Clak et Peterson (1986) ou de Jackson (1968). Ils ont constaté
que, aux trois connaissances académiques identifiées traditionnellement chez
’enseignant : connaissance sur le sujet et son contenu; connaissance pédagogique;
connaissance curriculaire, venait s’ajouter la connaissance personnelle de
I’enseignant. Celle-ci est identifiée comme une connaissance expérientielle et
personnelle des fagons d’apprendre des éleves, de leurs intéréts, de leurs besoins; des
forces et limites associées a une panoplie de techniques d’enseignement et
d’encadrement des €leves. C’est également un univers de connaissances qui s’appuie
sur ’application personnelle de connaissances acquises au cours d’une formation

antérieure.
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Selon les recherches effectuées par Fang (1996), c’est a partir du milieu des années
80 qu’il a été¢ démontré I’existence de théories et croyances personnelles implicites
chez I’enseignant qui expliquent des pratiques éducatives spécifiques et
personnalisées et qui peuvent étre explicitées pour mieux comprendre leur
engagement et la fagon de socialiser et d’instruire les éléves. Un nouveau paradigme
explicatif est apparu, celui de reconnaitre une certaine validité et fiabilité a la parole
et a ’expérience quotidienne de 1’enseignant, quand il raconte et tente d’expliquer

son action et son engagement.

L’heure est maintenant a repenser les facons de recueillir les données sur les pratiques
des enseignants, enrichies de leurs réflexions et leurs croyances. De nouvelles
méthodes d’approche permettent de mieux connaitre le rapport entre la réflexion de
I’enseignant, ses croyances et le développement de ses pratiques dans sa classe
(Desgagné, 2005; Jalongo, Isenberg et Gerbracht, 1995). L’enseignant est invité a
réagir verbalement ou par €crit, que ce soit immeédiatement ou rétrospectivement, en
portant des jugements sur les stimulations proposées ou en constituant soi-méme les
situations pédagogiques jugées préoccupantes ou intéressantes (journal de bord) dans
sa classe et qui le conduisent a une réflexion sur ses pratiques (Desgagné, op. cit.).
Les chercheurs deviennent en général les maitres, non seulement de I’orientation des
préoccupations autour des pratiques, mais aussi de I’analyse et de I’interprétation de
’adhésion a certaines pratiques pour en déduire les processus de connaissance, les
croyances et la signification de la croyance des enseignhants concernant leur fagon

d’agir et de développer des activités en classe (les pratiques en classe).

Selon Fang (1996), les critiques principales formulées a I’endroit de ces recherches,
c’est qu’elles deviennent plutot artificielles, centrées en priorité sur les

préoccupations de chercheurs, trés peu a I’écoute des enseignants qui demeurent pour
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la plupart des cas, des objets d’étude plutét que des personnes respectées et reconnues

dans leurs pratiques et leur fagon de penser.

Le grand défi de la recherche sur les pratiques des enseignants est de tenter de vérifier
si les enseignants peuvent parvenir a mettre en ceuvre leurs croyances et leurs idées
sur I’éducation de fagon pratique dans leur classe et a I’école, dans un univers scolaire

qui devient aussi complexe, limitatif et contraignant pour eux.

L’ensemble de toutes les études revisitées par Fang (1996) dans sa revue de littérature
sur les relations entre les croyances et le développement des pratiques chez les
enseignants, 1’ont conduit a constater une négligence généralisée a I’endroit de
I’expérience vécue des enseignants. Fang (1996) et Beattie (1995) suggerent que la
créativité et 1’innovation chez les chercheurs aillent dans le sens de méthodes
alternatives plutdt que d’approches traditionnelles réductionnistes. Ils proposent
I'utilisation des approches par les histoires de vie, les récits des pratiques ou les
études narratives, les autobiographies et toutes les approches qui accordent de
I’écoute a la parole des enseignants sur leurs expériences d’enseignement au
quotidien. Marcel et al. (2002) parlent de « pratiques déclarées » ou commentées, ou
I’acteur devient médiateur de la connaissance de ses pratiques comme acteur en
situation, par opposition aux « pratiques constatées » ou le chercheur observe ce qui

se passe.

2.3.4 Pratiques en éducation a la paix

Les pratiques éducatives en éducation a la paix deviennent ici un ensemble d’activités
qui visent a socialiser les enfants a la non-violence, a I’apprentissage de conduites, de
comportements, d’attitudes et de valeurs susceptibles de leur permettre de maitriser la
violence dans leurs rapports avec l’entourage et de résoudre les conflits

pacifiquement (Bjerstedt, 2003 ; Reardon 1999).
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Ces pratiques s’articulent autour de la préparation de I’enseignement, de gestion de la
classe, des activités d’enseignement elles-mémes, liées aux acquis personnels et
professionnels. Ces pratiques se réalisent a ’aide d’un programme officiel, de projets
des écoles ou des initiatives de chaque enseignant, selon ses objectifs, ses moyens de
formation théorique et pratique. 1l s’agit également d’activités pédagogiques et de
moyens de communication liés & 1’apprentissage et a la socialisation a la paix et des
facons d’en mesurer les résultats par rapport aux 1dées transmises et aux fagons de se
comporter. A ce sujet, Bjerstedt (2003) observe quatre facons d’approcher 1’éducation

a la paix dans les pratiques :

a) 'approche monolithique, qui signifie que l’éducation a la paix constitue une
matiere spécifique d’enseignement. C’est le cas par exemple de I’éducation a la

citoyenneté, éthique et culture religieuse, éducation dans une perspective planétaire;

b) l'approche transdisciplinaire, ou 1’éducation a la paix peut étre introduite dans
toutes les matieres classiques ou dans une bonne partie d’entre elles. Le théme de
paix peut apparaitre dans les matieres, telles que les langues, les sciences humaines et

les sciences exactes;

¢) l'approche transcolaire, ou les valeurs associées a 1’éducation a la paix sont
prioritaires et ne restent pas confinées a l'intérieur des quatre murs de 1’école. Par
exemple : adopter la non-violence, résoudre des conflits pacifiquement, favoriser le

dialogue et la coopération en classe;

d) l"approche extrascolaire, ou les activités relativement a I’éducation a la paix sont
réalisées en dehors du systeme scolaire. Par exemple : la promotion des clubs de

jeunes qui constituent un lieu de discussion sur la paix.
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Tableau 2.3
Pratiques en éducation a la paix

Approche Monolithique Transdisciplinaire Transcolaire Extrascolaire

Notion Matiére Introduite dans une Valeurs d’éducation  Activités en
spécifique grande partie des a la paix dans toute  dehors du
d’enseignement  matiéres enseignées [’école et en dehors  systéme

scolaire

Exemple Education 2 la Langues, sciences, Non-violence; Clubs de
citoyenneté; etc. résolution pacifique  discussion sur
éthique et des conflits; les sujets de
culture dialogue; paix
religieuse coopération en

classe

Les deux premicres approches constituent I’éducation a la paix explicite, tandis que
les deux demiéres font référence a I’éducation a la paix implicite (Bjerstedt, 1993).
Nous signalons que les recherches empiriques sur les pratiques en €ducation a la paix
ne sont pas nombreuses. Nous nous sommes appuyee surtout sur les expériences et
les réflexions de certains praticiens chercheurs en éducation a la paix. Harris (2004;
2003; 1999) a notamment travaillé et réfléchi sur les facons de pratiquer I’éducation a
la paix et stipule que le curriculum et le climat en classe et dans I’école constituent les

principaux aspects de ces pratiques.

2.3.4.1 Curriculum

Selon Harris (2003), le curriculum d’éducation a la paix est considéré comme des
séries de lecons et d’activités suggérées qui peuvent étre utilisées par les enseignants
et les parents pour aider les enfants a apprendre comment faire la paix avec eux-
mémes et avec les autres. La recherche effectuée par Bjerstedt (2003) aupres
d’enseignants de plusieurs coins du monde qui pratiquent 1’éducation a la paix montre
les éléments du curriculum qu’ils considerent dans leurs pratiques. Quatre positions

sont tenues par les enseignants :
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a) Transmettre de la connaissance sur la réalit¢ du monde actuel, par exemple, sur la

situation internationale. Cet aspect est jugé nécessaire, mais insuffisant, selon 1’auteur;

b) Donner aux enfants et aux jeunes la perspicacité, les habiletés et les valeurs en vue
de les préparer dans leurs relations avec d’autres personnes et d’autres peuples. Cet
aspect met l’accent sur les relations interpersonnelles. Bjerstedt (2003) juge ceci

important, mais insuffisant pour couvrir les objectifs assignés a 1’éducation a la paix;

¢) Donner aux enfants et aux jeunes l’occasion d’exprimer leurs sentiments, leur
anxiété¢ par rapport aux événements récents liés aux violences évoquées par la
télévision et les médias. Les enseignants donnent aux éléves 1’occasion de verbaliser
leur anxiété et les rassurent. C’est une fonction thérapeutique importante si les enfants

sont pessimistes par rapport a I’avenir du monde;

d) Donner aux enfants et aux jeunes la capacité, les habiletés, les attitudes et les
valeurs en vue de les préparer optimalement & étre capables et disposés de travailler
pour les solutions pacifiques et contre 1’évolution de la violence a tous les niveaux :
personnel, intergroupe et international, en tant que futurs citoyens. Bjerstedt (2003)
en arrive a conclure que tous ces aspects sont louables, mais que le dernier est le plus

important.

Comme nous ’avons vu, Harris (2003), postule que I’approche curriculaire en
¢ducation a la paix donne des exemples concrets pour aider les éléves a comprendre
comment se construit la palx, comment nait la violence et quelles stratégies utiliser
pour I’éliminer. En classe, ou les enseignants font la promotion d’éducation a la paix,
les enfants acquicrent les concepts théoriques au sujet des dangers de la violence et
les possibilités de construire la paix. Ils apprennent aux enfants 1’écoute des autres, le
soin des uns et des autres, la tolérance, la coopération, le contréle de leurs impulsions,
le controle de leurs coléres et ils développent les aptitudes des enfants a résoudre

leurs conflits. Leur conscience est €veillée par rapport a leurs stéréotypes et préjugés
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d’ordre sexuel, racial et religieux. Les enseignants mettent I’accent sur ces différences

en vue de réduire, voire d’effacer les comportements discriminatoires.

Concernant les méthodes, techniques et moyens matériels a utiliser, Harris (2003;
1999) et Rassekh (1996) proposent les moyens traditionnels, comme les livres, les
manuels, les journaux, les photos et affiches, les pieces de théatre, les jeux de
simulation, la radio pour ne citer que ceux-la, mais aussi la télévision, I’internet et
tous les moyens offerts par la technologie moderne. En outre, les éléves peuvent étre
mis en contact avec les ressources locales oeuvrant pour la paix; ce qui leur donne

’occasion d’échanger avec d’autres écoles ayant des projets d’éducation a la paix.

Comme nous 1’avons déja mentionné, I’enseignant peut intégrer le théme d’éducation
a la paix dans toutes les matieres traditionnelles. Harris (2004; 2003) justifie sa
position par le fait que 1’éducation a la paix est différente des autres matieres. Elle
représente une maniere de penser a la question des valeurs et de ce qui peut étre fait &
leur égard. En effet, d’aprés Bjerstedt (2003) et Harris (2003), il est possible de
réaliser 1’éducation a la paix en l’insérant dans les disciplines comme les sciences

sociales, la littérature, les sciences pures ou les mathématiques.

La confédération mondiale des organisations de la profession enseignante, organisée
en collaboration avec ’'UNESCO, du 29 juin au 3 juillet 1981 (Rassekh, 1996), a
proposé des activités a réaliser dans différents enseignements. A titre d’exemple, dans
les sciences sociales ‘et humaines, il y a moyen de faire comprendre ’héritage de
différentes cultures, D’interdépendance des nations, les valeurs acceptées
universellement, ainsi que les obstacles a I'implantation de ces valeurs dans le monde
d’aujourd’hui. A travers le cours d’histoire, I"auteur propose d’intégrer les différentes
déclarations aux droits de la personne et leur violation dans tous les domaines. En
géographie, il est possible de parler de la disparité des revenus et des richesses et des
notions d’économie mondiale. Par le cours d’éducation civique, les éléves peuvent

participer a la vie de la communauté, de la nation et du monde en tant que citoyens
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responsables. Les cours des langues seraient un instrument de communication entre
différentes cultures et de compréhension internationale. La biologie contribuerait a
démontrer la fausseté des arguments racistes, tandis qu’en mathématiques, les
enseignants peuvent montrer des statistiques sur le monde contemporain, comme la
course aux armements, la nature des relations économiques entre les pays

industrialisés et les pays pauvres.

La situation dans les écoles au Canada est loin d’adopter un tel curriculum. Bickmore
(2005), apres avoir examiné la viabilité d’un curriculum d’éducation a la paix dans
trois provinces canadiennes, a savoir, le Manitoba, la Nouvelle-Ecosse et I’Ontario,
remarque qu’il y a encore beaucoup de travail a faire pour avoir une €ducation
démocratique a la paix. En s’attardant aux lignes maitresses qui orientent les
curriculums de certaines provinces canadiennes, il y a lieu de remarquer que ces
curriculums soutiennent théoriquement le développement de certaines habiletés et
valeurs (ex. coopération, communication Interpersonnelle, résolution de conflits,

esprit critique), propres a favoriser la paix.

Au Québec, les programmes d’Ethique et culture religieuse et Histoire et éducation a
la citoyenneté renferment les éléments qui sont intimement liés a ’éducation a la paix.
En effet, le premier a pour finalités « la connaissance de [’autre et la poursuite du bien
commun », tout en privilégiant le dialogue, qui favorise le respect des autres dans
leurs différences. C’est un exercice trés important, qui aboutit a 1’adoption des
valeurs communes, favorise la cohabitation pacifique et la promotion des valeurs
démocratiques d’un Québec pluraliste. Pour I’humain, selon Malherbe (Vilona-
Verniory et Malherbe, 2010 : 21), « la convivialité harmonieuse passe par le dialogue.
C’est donc le refus du dialogue qui est la plus négative des formes de violence ».
Comme le dialogue est un travail difficile, comme le dit I’auteur, il faut ’enseigner a
I’école, ce qui est le but de ce programme d’éthique et culture religieuse. Le

deuxieme, histoire et éducation a la citoyenneté, impose pratiquement les mémes
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objectifs d’apprendre aux éleves a vivre pacifiquement dans une société pluraliste et
démocratique, ol I’acceptation des valeurs de l’autre est une importante ligne

directrice.

Cependant, les approches curriculaires s’inscrivent dans le respect de la volonté du
discours politique officiel, sans véritable remise en question des causes de I’injustice
sociale et de la violence internationale, sans considération des racines structurelles
des problémes de violence dans le monde. Certaines dimensions des plus critiques et
les débats internationaux sont évités. L harmonie dans le monde ne semble dépendre
que de l’art de négocier, peu importe la cause et la nature des conflits. Le
développement d’un esprit critique, d’une conscientisation a la responsabilisation
internationale devant les conflits irrésolus et un rapprochement entre le discours et les
pratiques éducatives au sein du curriculum restent des défis a affronter, si ’on veut

construire au Canada une éducation démocratique pour la paix.

2.3.4.2 Climat en classe

Pour Harris (1999), en classe, les enfants apprennent la paix en suivant I’exemple
d’un adulte qu’ils prennent comme modele, en ’occurrence 1’enseignant. Ce dernier
crée un environnement ou les enfants résolvent leurs conflits et travaillent ensemble.
Une autre recherche effectuée par Harris (1995) démontre que 1’enseignant constitue
le meilleur modele en vue d’obtenir les comportements pacifiques aupres des enfants.
Selon Kreidler (1984), une classe pacifique est celle ou I’enseignant et les éleves

travaillent ensemble comme une communauté chaleureuse et attentionnée.

Harris (1999) et Kreidler (1984) suggerent quelques éléments pour obtenir un

environnement pacifique dans leur classe :



98

a) Le dialogue : pour aider les enfants a partager leurs points de vue sur la fagon de
résoudre les conflits. Dans cette classe, les enfants sont encouragés a avoir une pensée

critique et a exprimer positivement leurs émotions;

b) L’apprentissage coopératif : I’enseignant aide les enfants a constituer une
communauté démocratique d’apprentissage en classe, ou chacun apporte aux autres
une rétroaction et un soutien. Dans une situation d’apprentissage coopératif, les
éleves s’encouragent mutuellement a trouver les meilleures solutions aux problemes.
Dans de telles classes, I’interdépendance positive est encouragée. L’enseignant

apprend aux enfants a prendre soin des membres des autres groupes;

¢) Les enseignants engagés en €ducation a la paix ont une seule approche pour obtenir
la discipline dans leurs classes : ils utilisent les principes qui leur permettent de

comprendre I’ importance de respecter les limites des autres;

d) Dans une classe pacifique, les enseignants traitent les enfants avec soin et amour.
11s les aident a se développer et comprennent leurs forces et faiblesses. Au lieu de leur
répondre mécaniquement, les enseignants répondent a chaque individu dans sa
singularité. Dans une telle classe, écouter et assister est plus important que les
activités visant I’instruction et le commandement. Kreidler (1984) ajoute a cela la
tolérance qui consiste a apprendre aux enfants a respecter et a apprécier les

différences.

2.3.4.3 Climat dans I’école

Dans n’importe quelle institution, 1l n’est un secret pour personne que
’environnement de travail exerce beaucoup d’influence sur le sentiment de sécurité,
sur les relations entre les gens et sur la productivité. Nous lisons sous la plume de
Vilona-Verniory et Malherbe (2010) que le climat scolaire sain influence la

satisfaction professionnelle et personnelle des enseignants et des éleves. 1l y a
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diminution de stress et I’augmentation de la qualité des apprentissages scolaires. La
prévention de la violence et des incivilités favorise I’établissement du respect a
I’école. Ceci a un effet positif sur le climat scolaire et, par conséquent, les membres

de la communauté scolaire se sentent plus en sécurité (aussi Pain, 2002).

Dans ce sens, la recherche menée par Bickmore (2003) sur les politiques, les
programmes, ainsi que sur les curriculums implicites et explicites d’éducation a la
paix soutenus dans les écoles primaires de six grandes villes canadiennes (Toronto,
Halifax, Vancouver, Winnipeg, Saint-Jean et Calgary) révele que I’éducation a la
paix soutenue par les organisations scolaires vise a assurer les écoles sécuritaires et
démocratiques pour tous les groupes socio-économiques et culturels présents dans les
écoles publiques étudiées. Pour I'auteure, il importe de distinguer les pratiques des
enseignants et les idéaux formalisés par le discours officiel et les curriculums
impeccables dans les écoles. La chercheure en arrive a dégager trois modeles en
éducation a la paix appliquée dans ces écoles, souvent avec une prédominance de ’un
aux dépens des deux autres. L’un vise a « garder la paix» dans les écoles
(peacekeeping), Iautre a « faire la paix » (peacemaking) et le troisiéme a « construire

une paix durable » (peacebuilding).

Le modele « garder la paix » consiste a assurer la sécurité maximale dans les écoles
par des mesures de contrdle, souvent répressives et discriminatoires vis-a-vis de
certains groupes socio-économiques et culturels. Des interdictions et des mesures
séveéres (exclusion, amende, poursuite judiciaire...) sont appliquées en cas
d’expression de violence de nature a troubler la paix et la sécurité dans les écoles. Le
modele « faire la paix » se porte a davantage gérer les conflits et les problémes de
violence a partir du dialogue, d’échange et de confrontation, délibération et recherche
de résolution des problémes par la participation de tous les interlocuteurs, plutdt que

par la punition. Quant au modele « construire une paix durable », 1l tend a réduire les



frictions quotidiennes et les iniquités entre les ¢léves et entre le personnel scolaire et
les éleves. Il tend a entretenir, enrichir et renforcer les relations pacifiques dans les
écoles par la résolution de problémes, la restauration de la justice et I’équité a I’école.

[1 s’agit d’une mise en place d’une communauté de vie dans 1’école.

Les résultats de la recherche concluent que les mesures qui consistent & « garder la
paix » semblent plus appréciées et valorisées par les gestionnaires scolaires que les
deux autres. Cependant, leur influence ¢éducative réelle ne fait qu’accentuer
’exclusion et la discrimination par I’école. Celle-ci ne joue aucun réle éducatif,
démocratique et intégrateur. Les véritables causes de la violence dans les écoles sont
occultées, tout en augmentant la résistance et les comportements jugés inacceptables.
L’auteure propose que les é€coles accordent une attention plus particuliére a
I’acquisition des valeurs et le développement d’habiletés lies aux modeles
« peacemaking » et « peacebuilding ». Les résultats de cette recherche démontrent
que les bonnes intentions sur 1’éducation a la paix ne sont pas toujours traduites en

pratiques dans un grand nombre d’écoles.

A D’opposé, Harris (1999) et Bjerstedt (1994) stipulent qu’une école pacifique est
administrée démocratiquement. Les enfants ont des droits qui doivent étre respectés
dans une atmosphere non violente. Ces écoles ressemblent a des familles aimantes, ou
les enfants se sentent chez eux. Le personnel de 1’école a le droit de regard sur la
gestion de I’école et les décisions sont prises d’une fagon démocratique. Le personnel
constitue un modele pour les enfants dans la gestion pacifique de conflits et dans la
création d’une école pacifique. Seuls, les enseignants ne peuvent réussir un
environnement scolaire pacifique. L’aide des dirigeants et du personnel de 1’école
s’avere absolument nécessaire. Ces derniers renforcent et complétent ce qui est

commencé par les enseignants dans leur classe.
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Les autorités scolaires de ces écoles doivent créer des structures moins rigides pour ce
qui est des punitions données aux éléves, comme la suspension ou l’exclusion des
¢leves agressifs. Les programmes de médiation par les pairs et ceux qui aident a la
gestion de la colére préparent les éléves a faire face a ces difficultés. Ces programmes
aident le personnel a développer des solutions créatives qui peuvent réduire la
violence, la tension, la colére et 1’agression. Les dirigeants des écoles pacifiques

pratiquent la non-violence en pensées, en paroles et en actes.

11 faut également créer a I’école des événements pour motiver les éleves a rechercher
la paix, comme les journées de paix, ou les éleves et le personnel ayant le plus agi en
faveur de la non-violence peuvent recevoir des récompenses. Cette reconnaissance
peut motiver les jeunes a comprendre 1’importance du comportement non violent. En
outre, les autorités des €coles pacifiques peuvent informer les parents des éleves des
objectifs de 1’école a propos de la non-violence. IIs peuvent demander aux parents de
contribuer a ces objectifs, en bannissant les punitions violentes et en intégrant le
dialogue avec leurs enfants. Les autorités scolaires peuvent également intéresser la
communauté locale dans la gestion de conflits qui peuvent naitre aux alentours de

I’école, en vue de pouvoir ceuvrer pour une méme cause, la non-violence.

Ces pratiques d’éducation a la paix s’inscrivent globalement dans une fagon de faire,
d’agir et d’intervenir adéquatement pour atteindre les objectifs poursuivis. Ce
processus vise, par un ensemble d’activités quotidiennes d’éducation a la paix en
classe et dans I’école, a assurer une articulation cohérente explicite ou implicite dans
Paction pédagogique globale (Lesne, 1984). Cette articulation lie les pratiques
quotidiennes a une fagon de concevoir la formation et I’éducation a la paix, qui donne
un sens a son expérience. Ce qui laisse entrevoir une autonomie relative dans le choix

des pratiques d’éducation a la paix par I’enseignant dans sa classe et dans I’école, car
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ces pratiques doivent s’articuler avec celles de 1’école. Cette derniere est elle-méme

soumise & d’autres instances institutionnelles hiérarchiquement supérieures.

En d’autres termes, au-dela de son engagement personnel, 1’enseignant en situation
éducative a des comptes a rendre a plusieurs instances quant a sa fagon de travailler.
L’enseignant se doit d’en tenir compte dans le déroulement de ses activités
quotidiennes, car il s’agit de contraintes auxquelles 1l doit faire face pour respecter
son engagement professionnel, tel que le mentionne Fang (1996). L’étude de
Bjerstedt, (1994), menée aupres des enseignants qui pratiquent I’éducation a la paix
dans plusieurs coins du monde, a montré que les enseignants engagés en éducation a
la paix a travers le monde sont souvent traités de subversifs ou de communistes.
D’autres recherches (Johnson et Templeton, 1999; Harris et al. 1998; Bjerstedt, 1995)
démontrent que ces enseignants manquent de soutien de la part des collegues et des

autorités scolaires.

Dans la connaissance des pratiques des enseignants, il importe donc de saisir
comment elles s’articulent au sein de la classe et de ’école. Il faut voir comment
I’enseignant de la paix vit son insertion dans son milieu de vie scolaire, tout en
poursuivant ses objectifs de transformation des comportements, des représentations,
des valeurs, pour la maitrise de la violence et la résolution pacifique des conflits. Les
récits des pratiques des enseignants peuvent apporter une compréhension a ce

questionnement. Le point suivant montre les objectifs poursuivis par cette recherche.

2.4 Objectifs de 1a recherche

Notre démarche de recherche nous impose de définir d’abord les objectifs, en vue de
déterminer, par la suite, les méthodes et les techniques a utiliser en vue d’atteindre

ces objectifs. Nous avons un objectif général et cing objectifs spécifiques.



2.4.1 Objectif général

Notre objectif général de recherche vise a dégager la fagon dont 1’enseignant qui
pratique 1’éducation a la paix expérimente sa vie professionnelle (la mise en pratique
de son savoir, son expérience et sa conception de la paix dans son €cole); a dégager le
sens qu’il donne au concept de paix, d’éducation a la paix, et a ses pratiques, en

passant par les relations qu’il entretient avec le milieu scolaire.

2.4.2 Objectifs spécifiques

1. Décrire et analyser I’origine des préoccupations pour I’éducation a la paix chez les
enseignants;

2. Décrire et analyser les conceptions de paix et d’éducation a la paix qui sous-
tendent les pratiques de I’éducation a la paix présentées par les enseignants du
primaire;

3. Décrire et analyser, a partir des récits des pratiques des enseignants du primaire, ce
que les enseignants font en 1I’éducation a la paix, ainsi que les difficultés liées a ces
pratiques;

4. Décrire et analyser la relation que les enseignants entretiennent avec le milieu
(collegues, direction et parents d’éleves) et les difficultés qui y sont reliées;

5. Décrire et analyser le bilan que les enseignants font de leur engagement.
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CHAPITRE 11X

CADRE METHODOLOGIQUE

Les questions de recherche, les objectifs et I'identification des concepts de paix,
d’éducation et de pratiques éducatives en éducation a la paix convergent vers la
recherche qualitative. Dans notre cadre méthodologique, nous justifions
I’épistémologie, nous précisons la méthode ethnographique et les récits des pratiques.
Nous présentons les techniques d’investigation, a savoir, les entrevues et 1’analyse
documentaire, tout en clarifiant ses exigences dans le cadre de la recherche
qualitative. Les criteres de scientificité sont précisés et appliqués a notre démarche de
recherche

3.1 Position épistémologique

Le modele théorique de notre recherche est centré sur le développement de la
personne et, par conséquent, s’inscrit dans la posture épistémologique des méthodes
qualitatives. D’aprées Mucchielli (2004), la recherche qualitative est définie
comme une recherche empirique utilisant des données et des méthodes qualitatives.
C’est grace a ’école de Chicago que la méthode qualitative est entrée dans les
sciences sociales. Son Intérét est apparu vers les années 60, au moment ou 1’approche
expérimentale classique s’avérait insuffisante pour étudier la réalité humaine et
sociale dans toute sa complexité et sa perpétuelle évolution. Selon Mucchielli (2004 :
71), le but des sciences sociales et humaines «n’est pas d’expliquer, mais de
comprendre (...) le sens et la portée des gestes posés par les acteurs sociaux et

historiques ».
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Pour Mucchielli (op.cit), la recherche qualitative postule que le monde social est
différent du monde naturel et, par conséquent, qu’il ne peut étre appréhendé
complétement par les sens, mais exige un travail d’interprétation, d’ou la nomination
de recherche qualitative/interprétative. Comme 1’expérience humaine est caractérisée
par le changement et I’imprévisibilité, et que les problémes humains sont locaux et
contextuels, les méthodes élaborées, pour ce faire, mettent en valeur la subjectivité

des acteurs, leur intentionnalité et le caractére réflexif de la recherche.

D’aprés Anadén (2000), la recherche qualitative/interprétative considere la réalité
telle qu’elle est vécue par les acteurs et non telle qu’elle est pergue par le chercheur.
Comme les étres humains construisent leur réalité sociale, le but des chercheurs est
d’accéder au processus de construction de cette réalité. Le chercheur externe ne peut
donc y accéder qu’en passant par ’acteur qui ’expérimente, car il est seul conscient
et responsable de ses choix. L’interprétation des faits ou de la réalité n’existe pas
indépendamment du sujet. La recherche tente alors de comprendre comment les

individus per¢oivent la situation.

Les méthodes qualitatives accordent donc beaucoup d’importance a la signification
que les personnes accordent a leurs expériences. Le but prioritaire n’est pas
d’expliquer, mais de comprendre le sens des gestes des acteurs sociaux; il s’agit ici
des enseignantes qui pratiquent 1’éducation a la paix. Ces enseignantes rencontrées
dans leur milieu de vie quotidienne sont considérées comme créatrices et contribuent
a former le sens de la réalité. Les pratiques et les conduites sont étudiées a partir de
’expérience vécue des sujets. L’interprétation de la réalité ne se fait qu’en tenant
compte du point de vue des acteurs en situation et du sens qu’eux-mémes donnent a
leurs actions, dans le sens développé par les auteurs suivants : Flick, 2002; Savoie-
Zjac, 2000; Pires, 1997; Deslauriers et Kérisit, 1997; Mucchielli, 2004; Denzin et
Lincoln, 1994 et Bodgan et Biklin, 1992.



En outre, Taylor et Bogdan (1984) donnent quelques caractéristiques des méthodes
qualitatives : au départ, 1l faut saisir le développement et la compréhension des
phénomenes, au lieu d’évaluer les modeles théoriques précongus; ensuite, le
chercheur étudie le contexte écologique ou évoluent les personnes et leur passé; le
chercheur attache aussi beaucoup d’importance a la signification que les sujets
attribuent au monde qui les entoure; le chercheur ne met donc pas en avant ses
propres croyances; tous les points de vue sont précieux, y compris I’expérience des

personnes ordinaires.

Nous optons pour la recherche qualitative de type descriptif et exploratoire. En effet,
les auteurs comme Groulx (1997) et Deslauriers et Kérisit (1997) postulent que la
recherche qualitative a plusieurs fois été utilisée « pour décrire une situation sociale
circonscrite (recherche descriptive) ou explorer certaines questions (recherche
exploratoire) » (Deslauriers et Kérisit : 88). Dans le méme ordre d’idées, les auteurs
expliquent qu’une recherche qualitative de nature exploratoire permet de se
familiariser avec les gens et leurs préoccupations. Dans le cas qui nous concerne,
notre intérét est d’étudier les récits des enseignants par rapport a leurs pratiques en

éducation a la paix.

Charlier (1998 : 123) dit a ce sujet que la recherche descriptive appliquée aux

enseignants cherche a :

Décrire la maniére dont les enseignants eux-mémes comprennent 1’éducation
et leur propre role. Ce type de recherche ne se limite pas a 1’étude de ce que
les enseignants font, mais essaie de comprendre comment ils pensent a propos
de ce qu’ils font et les contextes culturels dans lesquels leurs pensées et leurs
actions sont inscrites.

L’approche dans laquelle nous nous inscrivons est celle de 1’ethnométhodologie

(Mucchielli, 2004; Flick, 2002; Poirier, Clapier-Valladon et Raybaut, 1996; Coulon,
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1993; Laperriere, 1987; Garfinkel, 1967), qui a pour but I'identification et I’analyse
des méthodes que les individus utilisent pour donner sens et en méme temps
accomplir leurs actions de tous les jours. L’ethnométhodologie considére les faits
sociaux comme des accomplissements pratiques. Elle analyse donc les activités de
tous les jours et la facon dont les acteurs les décrivent. Pour Mucchielli (2004) :
«Nous vivons dans un monde qui est descriptible, intelligible, analysable. Cette
descriptivité se révele dans les actions pratiques que nous engageons dans notre vie
quotidienne » (p.90). L’ethnométhodologie est donc un élément des méthodes
qualitatives, par le fait méme qu’elle accorde I’attention a I’acteur comme sujet, en
tenant compte de sa subjectivité, c’est-a-dire, de sa fagon d’interpréter le monde qui

I’entoure quand il accomplit ses actions.

Notre recherche consiste justement a étudier la description que les enseignants
engagés en éducation a la paix font de leurs pratiques et de leur vécu d’enseignant
entourant ces pratiques. En effet, I’étude des pratiques des enseignants en éducation a
la paix est un sujet peu connu dans le domaine de la recherche en éducation. Etant
donné que la méthode ethnographique est particulierement adaptée dans 1’analyse de
sujets peu étudiés et que 1’on ne connalt pas assez bien, c’est pourquoi nous y

inscrivons notre recherche.

3.1.1 Méthode ethnographique

Selon Woods (1990), le recours croissant aux méthodes qualitatives, particulierement
a I’ethnographie dans I’é¢tude en éducation, aide & combler I’écart existant entre
théorie et recherche d’une part et théorie et pratique d’autre part. D’apres Laperriere
(1997), I’ethnographie est une méthode qui donne priorité a la description la plus
exacte et la plus exhaustive possible de ’objet a étudier. Elle est méme prise comme

prototype de recherche interprétative a visée descriptive.
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En éducation, I’approche ethnographique définie par Legendre (1993) « sert notamment
a colliger les données sur le contexte et sur les activités, les opinions et les idées de
personnes participant a un processus éducatif ». Selon Laperriere (op. cit : 326) :
La méthode ethnographique est souvent présentée comme le prototype de la
recherche interprétative a visée descriptive par opposition a la théorisation
ancrée, qui serait le prototype de la recherche interprétative a visée théorique.
Alors que le but de la premiére consiste principalement a la description
d’univers culturels (ou éducationnels) délimités, I’objet de la théorisation

ancrée n’est pas tant la description détaillée d’un phénomene que 1’élaboration
d’une théorie pertinente par rapport a celle-ci.

La méthode ethnographique ne nie pas la création théorique comme but ultime.
Cependant, compte tenu de la limite des cas étudiés, elle privilégie quelques
hypotheses exploratoires sur la situation étudiée a partir du vécu des sujets (inductive),
plutdt que de construire des théories générales sur la situation ou de tenter de vérifier
ou confirmer certaines théories préexistantes. Notre recherche s’en tient a la
description et a ’analyse des pratiques des enseignants en éducation a la paix et aux
circonstances dans lesquelles elles se déroulent, plutét que la construction d’une

théorie.

Laperriere (1997) parle de I’ethnographie éducationnelle comme celle qui s’attarde a
un objet restreint, par exemple, I’aspect culturel en éducation. Le but est de décrire et
d’analyser une communauté de pensée, en considérant les croyances et les pratiques.
Dans I’étude des enseignants qui pratiquent I’éducation a la paix, nous ne pouvons
préjuger de culture existante éventuellement développée dans un groupe unifié et
consistant. En effet, les sujets que nous avons rencontrés s’inscrivent dans différentes
perspectives d’éducation a la paix (Communication non violente, approche
coopérative, éducation a la citoyenneté, droits des enfants, résolution pacifique de
conflits et justice sociale) et travaillent dans des écoles différentes, a 1’exception de

deux qui travaillent dans une méme école (Julie et Hélene).
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Les récits de vie ou les récits de pratiques constituent la principale méthode de
I’ethnographie, en vue d’avoir acces a la fagon dont les enseignants décrivent leurs

pratiques en éducation a la paix.

Selon Mucchielli (2004 : 79) :

L’expression « récit de vie » recouvre des réalités variables; le récit de vie se
rapporte soit a une vie dans son ensemble, dans sa globalité, soit a des
tranches de vie. Dans ce dernier cas, il s’agit de récits thématiques relatifs a
des moments vécus ou de récits se rapportant a des pratiques individuelles,
souvent professionnelles.

Notre travail s’inscrit dans ce dernier cas ou sont analysées des tranches de vie

professionnelle.

3.1.2 Récit de vie et récit des pratiques

C’est grace aux travaux de Bertaux (1976) que la notion de récit de pratique est
rendue accessible. En effet, selon Desgagné (2005), le passage de I’histoire de vie au
récit de vie, introduit en France dans les années 1970, permet de faire une distinction
que la premiére n’avait pas considérée jusque-la: la distinction entre « I’histoire
vécue par une personne » (histoire de vie) et le « récit qu’elle peut en faire » (récit de
vie). Le passage de I’histoire de vie au récit de vie soulevait donc I’exigence de tenir
compte du statut épistémologique a donner « aux fragments d’expérience vécue » et a

la reconstruction narrative ou mise en « mots » des « faits » vécus.

Selon Bertaux (1997), le passage du récit de vie au récit de pratique introduit une
autre distinction qui tient cette fois-ci de 1’objet d’investigation. Alors que le récit de
vie met ’accent sur « I’intériorité des sujets », a travers I’analyse de leurs fagons de

vivre certaines expériences, le récit de pratique insiste sur « ce qui leur est extérieur,
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soit les contextes sociaux dont ils ont acquis, par ’expérience, une connaissance
pratique ». Cette distinction fournit des balises a notre intérét de recherche qui porte
non seulement sur le « vécu » personnel des enseignants qui pratiquent 1’éducation a
la paix a I’école primaire, mais souhaite connaitre la nature de la pratique qu’ils

exercent et partagent.

A ce niveau des récits, que ce soit de vie ou de pratiques, il est impératif de
considérer ce que Paillé et Mucchielli (2008) appellent « examen phénoménologique
des données empiriques ». 1l s’agit, selon les auteurs, d’une attitude, d’une disposition
de D’esprit, de la disponibilité¢ et du respect des témoignages. C’est une écoute
attentive de ce que I’acteur dit; il faut donc accorder du crédit et de la valeur a ce
qu’il raconte. Les acteurs connaissant bien leur monde, le réle du chercheur est de
« reconstituer ce monde collectif dont chacun des acteurs n’a qu’un petit bout, bien
qu’il participe a la construction totale collective» (p.87). L’examen
phénoménologique des données est également caractérisé par une empathie, qui est la

compréhension de 1’acteur :

Comprendre, c’est perdre un peu de soi pour gagner un peu de |’autre,
accueillir Pinconnu pour se dégager du connu (..) L’empathie est la
sympathie intellectuelle par laquelle nous sommes capables de comprendre le
vécu de quelqu’un d’autre sans I’éprouver pour autant de fagon réelle dans
notre affectivité (p.88).

En d’autres mots, c’est comprendre ’autre et son vécu en tant qu’étre humain, sans a
priori, sans jugement. C’est une attitude qui caractérise les méthodes adaptées en
sciences humaines et en recherche qualitative en particulier, notamment par les

méthodes de récits.

Notre objectif général vise a décrire les récits de pratiques des enseignants a la paix

au primaire pour y découvrir leur expérience dans ce domaine et comment se fait et se



développe cette éducation a la paix en considérant des activités quotidiennes de ceux-
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ci dans leur classe et dans I’école, dans le cadre des contraintes scolaires ou cela se vit.

Pour Bertaux (1997 : 32), « il y a du récit de vie des lors qu’un sujet raconte a une
autre personne, chercheur ou pas, un épisode quelconque de son expérience vécue ».
Les auteurs parlent de ce discours comme d’une narration par ce que ’interlocuteur
met en relation des événements de fagon diachronique, tout en utilisant des contenus
provenant d’une partie de son expérience vécue (Clandinin et Connelly, 2000;

Blanchard, 1995; Bertaux, 1976).

Le chercheur, dans ce cadre, s’intéresse & des personnes ou acteurs qui vivent en
situation réelle (acteurs en situation) et qui sont considérés comme des informateurs
clés. Ce sont eux qui savent, parce qu’ils ont acquis, par I’expérience vécue, une
connaissance pratique que le chercheur ignore et qu’il n’a pas a prédéterminer par des
connaissances théoriques ou des idées toutes faites sur le sujet. Il est a la recherche

des faits qui se déroulent en classe et dans 1’école :

Dans cette perspective, le récit de vie peut constituer un instrument
remarquable d’extraction des savoirs pratiques, a condition de 1’orienter vers
la description d’expériences vécues personnellement et des contextes au sein
desquels elles sont inscrites. Cela revient a orienter les récits de vie vers la
forme que nous avons propos¢ de nommer récit des pratiques (Bertaux, 1997 :
17).

Le récit des pratiques fait référence et est en affinité profonde avec !’action en
situation. « L’action se déploie dans le temps et la forme qui la décrit le mieux est la
forme narrative, celle du récit» (Bertaux, idem). Nous avons donc rencontré des
enseignants qui pratiquent I’éducation a la paix au primaire et les avons interrogés sur
I’expérience concréte de leurs pratiques éducatives. 1l ne s’agit pas ici des pratiques
en général, mais des pratiques de socialisation spécifiques de I’école primaire, dans le

cadre de I’éducation a la paix. L’éducation a la paix, comme nous 1’avons vu, contient



implicitement une action pédagogique orientée vers le changement d’une situation

existante pour ’enseignant engagé dans ce domaine.

Apres avoir démontré les fondements épistémologiques de notre recherche, nous

allons ci-apres parler de I’échantillon sur lequel a porté la recherche.

3.2 Echantillonnage

Selon Pires (1997a), il existe deux catégories d’échantillonnage en recherche
qualitative : 1’échantillonnage par cas unique et I’échantillonnage par cas multiples.
Le premier est, par exemple, une personne, un site, un événement. Pour le deuxieéme,
il s’agit surtout de plusieurs individus qui sont rencontrés en entrevues. Les
recherches qui ont recours a 1’échantillonnage par cas multiple, ce qui-est le cas de
notre recherche, s’intéressent en particulier aux expériences de vie, aux institutions et

aux pratiques sociales. Le sujet a alors le statut d’informateur.

Le point de vue de I'interviewé (enseignant qui pratique une forme d’éducation a la
paix, dans notre cas), a travers son experience vécue, comme membre d’un groupe
relativement homogene, restreint et spécifique dans un domaine donné, devient
déterminant pour répondre aux finalités de la recherche. Nous avons un groupe plutot
restreint, relativement homogene et possédant les caractéristiques spécifiques par
rapport a ses pratiques professionnelles au sein de I'institution. Ces caractéristiques
font référence au fait que les enseignants choisis ont en commun la pratique

d’éducation a la paix au primaire.

Notre échantillon est qualifié d’échantillon par homogénéisation : « il s’agit de
prendre les informateurs les plus divers possible dans le groupe, afin de maximiser
I’étude extensive du groupe choisi» (Pires, 1997 : 159). En effet, le choix des

informateurs dans ce groupe spécifique des enseignantes qui pratiquent 1’éducation a
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la paix s’est appuyé en premier lieu sur le principe de la diversification interne ou dite
horizontale. Nous avons appliqué ce principe en choisissant les enseignantes dont les
pratiques sont diversifiées et en tenant compte des critéres socio-économiques et
culturels de leurs écoles en milieu moyen ou favorisé, par opposition aux écoles en
milieu défavorisé. L origine des enseignantes n’était pas un critere au départ, mais au
cours de la recherche, les personnes interrogées se sont ainsi différenciées parce que
nous avons constaté¢ que la moitié d’entre d’elles provient d’une immigration, tandis

que I’autre est d’origine non immigrante.

Notre recherche étant de type exploratoire, nous avons privilégié 1’« échantillonnage
par choix raisonné » (Pires, 1997). En effet, les répondantes n’ont pas été choisies en
fonction de leur représentativité. 11 n’a pas été possible d’avoir acces directement a
tous les enseignants qui sont engagés en éducation a la paix. Nous avons di passer
par deux enseignantes que nous avons rencontrées dans une activité¢ d’éducation a la
paix et qui, de fil en aiguille, nous ont mis en contact avec d’autres. Cette technique
est appelée « boule de neige » ou « snowball ». Ci-apres, nous justifions le choix des

enseignants du primaire.

3.2.1 Choix du primaire

L’étude a porté sur les enseignantes du primaire, parce que le nouveau programme de
la réforme a I’école primaire a commenceé a étre appliqué depuis septembre 2001. Ce
programme met entre autres ’accent sur certains éléments d’éducation a la paix que
’on retrouve dans les cours d’éducation a la citoyenneté et d’éthique et culture
religieuse, qui insistent sur le mieux vivre ensemble dans une société pluraliste. En
outre, le niveau du primaire nous semble important, puisque les enfants sont plus

jeunes et plus réceptifs. Les enseignants qui font I’éducation a la paix ont a remplir
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une tache importante pour la formation des citoyens de demain. C’est pour cela que le

niveau du primaire a attiré particulierement notre attention.

Nous avons choisi de mener cette étude prioritairement dans la Commission scolaire
de Montréal (CSDM) et dans les commissions scolaires autour de Montréal. Nous
considérons qu’il y a un bassin d’écoles suffisamment grand pour nous permettre de
connaitre la diversité des programmes ou des projets d’éducation a la paix et qui

recoupent des milieux socio-économiques et culturels tres diversifiés.

3.2.2 Choix des personnes a I’étude

Nous avons mené des entrevues aupres de 10 enseignantes du primaire. D’apres
Bertaux (1997), une dizaine de récits complets semble suffisante et, au besoin, on
peut compléter par des sources complémentaires. Quant a Pires (1997a), il affirme
qu’il faut arréter la collecte de données lorsqu’on obtient la saturation empirique ou
de connaissance. Dans notre cas, nous avons limité la collecte de données a dix

enseignantes.

Il n’a pas été facile de retracer, dans des écoles, les enseignantes qui pratiquent ’une
ou ’autre forme d’éducation a la paix. Nous ne possédions pas une liste préétablie
d’enseignantes qui pratiquent 1’éducation a la paix, en vue de constituer un
échantillon aléatoire. Comme nous le mentionnions précédemment, nous avons dii
passer par des contacts aupres des personnes qui sont intéressées par 1’éducation a la
paix et qui connaissaient une ou deux enseignantes impliquées. Par une technique de
« boule de neige », nous sommes parvenues a contacter, non sans difficultés, dix
enseignantes qui sont engagées dans différentes pratiques d’éducation a la paix dans

leur école.
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Les enseignantes choisies enseignent a temps plein et dans des classes ordinaires. Une
seule d’entre elles n’a qu’une année d’expérience dans le domaine d’éducation a la
paix. Les autres s’échelonnent de deux a trente ans. Elles possedent également des
expériences différentes d’éducation a la paix: la Communication non violente,
I’éducation a la coopération, le conseil de coopération, apprendre a vivre ensemble, le
droit des enfants, la «régle d’or» et la justice sociale. Trois d’entre elles sont
engagées dans des projets de prévention de la violence et du pacifisme dans leurs
écoles. Nous avons donc choisi le plus possible celles qui ont des pratiques

éducatives différentes dans les classes et dans les écoles.

En vue de répondre au critére de diversification des milieux ou sont situées les écoles,
la moitié enseigne dans des écoles de milieu économiquement défavorisé (n=5), deux
(n=2) dans un milieu favorisé et trois (n=3) dans un milieu moyen. Au niveau de la
composition socioculturelle des milieux, la majorité (n=8) enseigne dans des écoles
multiethniques, tandis que deux (n=2) enseignent dans des écoles mono-ethniques.
Au.niveau de leurs classes, deux enseignantes sont titulaires de maternelle, deux de
troisiéme année, deux de quatrieme année, une de cinquieme, tandis que trois
s’occupent de tous les niveaux en éducation a la paix. Le tableau suivant montre le

portrait des répondantes.

115



116

SUB §°€7 = TUSLUAUSIaSUL P SIQUUE, P dUUILOIN

Sue [ ¢= 238 p suue Aoy

01 = s19(ns op 21qUWON

2UBISIUNI] SUBJUD SAP SIOI(] anbiuyjenny 9S1I0ABJ2(] | XNBIAMU $3] SNOJ 07 St QUR[9F]
JuIgluIO p 21auua koo
251009Q2N0) B8] 8 UOlEONpY anbiuyienny 9SIIOABJ2(J | XNBOAIU $9] SNOT 9¢ 09 ANy
3[e100s 20nsnl
B[ J0 20U2[OIA
-uou e[ “JJuod
ap anbijioed
ueSrumy uoTN[os9Y anbruyjennA SSLIOABJR(] | XNBAAU 53] SNOT 0€ 8§ 250y
aaneiadooo
quesSrway uoreonpyg anbruyjanny asuIoARI(J SIEUS AN 9¢ 96 A[ury
2uBIS1 Wy 10 P 9[39°Y osnbiuenny 95110ABJ2(] 29UUE of v i o][oqes]
SUBLO p
251092q2N0 AND anbruyjs-ouo 2STI0AR] ouuER of 2 LS auuelI]
QUISLIO p uotjerpdooo
2510024900 9p [1esU0D anbruyienngy FSLIOAR] apuuE 3¢ ST Ly autjolen
2a1e19d000
ayoordde,|
ouesSnuwy | Jed o(quiosus aIAIA anbruyjen Al us Ko 29uUE 3G 8T 65 onjoef
suIduo p
251099910 AND anbruya-ouoy uakop d[[ouIle 91 47 S[TPO
auidio p
951099200 AND anbruyenm uo Ko QQUUE o€ 1z €S QUIPNED)
xred 9]099,] juoweug
: 9[009,] ap ’ Juowoeus )
QOUBUIAOL] B[ B UOTIBONPY, P . ap anbrwiouoss -TasU2 P 28y I1101) WouQl g
Yo ’ [2IM[NS-0100S NATIAL -195U2 P NBAAIN :
senbnelg : -0100S NATTA] S9PUUY

sajuepuodar sop sonbusuglovIR))

I € nedlqel,



Nous avons communiqué par téléphone et par courriel avec les répondantes, en vue
de nous présenter, d’expliquer I’objectif de la recherche et ce que leur participation
comporte comme engagement personnel. Nous avons insisté sur I’importance de leur
témoignage et de leur connaissance en 1’éducation a la paix. Nous avons expliqué le
caractére anonyme et confidentiel de la recherche, ainsi que toutes les procédures
lides au déroulement de I’entrevue. Nous leur avons demandé un rendez-vous pour
I’entrevue et avons fixé avec elles le lieu qui était convenable pour nous deux et pour
le déroulement des entrevues. Nous leur avons demandé é€galement d’apporter les

documents qu’elles jugeaient importants dans leurs pratiques d’éducation a la paix.

Le lieu du déroulement de I’entrevue variait. Trois entrevues ont eu lieu en classe,
quatre au domicile de I’enseignante, deux au bureau de I'interviewée, tandis qu’une
entrevue s’est déroulée dans un café. Avant le début de I’entrevue, chaque répondante
a lu et signé une lettre de demande de consentement, ainsi que le formulaire qui
explique les objectifs de la recherche et le déroulement de I’entrevue, dont elles
avalent déja été informées par appel téléphonique ou par courriel. Les entrevues
étaient enticrement enregistrées, apres consentement de !’interviewée. Chaque
entrevue durait entre une heure et une heure et demie, comme cela était prévu des le
départ. La partie qui suit montre les techniques que nous avons utilisées lors de la

collecte des données.

3.3 Techniques de collecte de données

Nous avons utilisé deux techniques de collecte de données aupres des enseignants :
I’entretien semi-dirigé et ’analyse des documents. Le journal de bord de la

chercheure a été utilisé comme instrument d’observation et de réflexion.
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3.3.1 Entretien semi-dirigé

L’entretien a €té la technique dominante dans notre collecte de données. Elle a été
complétée par ’analyse de quelques documents pédagogiques qui ont été mis a notre
disposition par les enseignantes interviewées. Poupart et al. (1997) avancent deux
types d’arguments pour justifier I’utilisation de 1’entretien qualitatif comme technique
de collecte de données. Il s’agit d’arguments d’ordre épistémologique et
méthodologique et celui d’ordre éthique et politique. Selon les arguments d’ordre
épistémologique et méthodologique, 1’entretien est jugé nécessaire pour explorer en
profondeur le point de vue des acteurs, en vue d’appréhender et comprendre les
conduites sociales. Notre travail concorde avec cet argument, dans le but de décrire et
analyser les récits des enseignantes, en vue d’appréhender et comprendre leurs
pratiques en éducation a la paix en passant par leur cheminement vers 1’éducation a la
paix, leur relation avec leur milieu et les difficultés qu’elles rencontrent dans leurs

pratiques.

Les arguments d’ordre éthique et politique stipulent que ’entretien de type qualitatif
permet de connaitre et de comprendre les dilemmes et les enjeux entourant les acteurs
sociaux. Ceci justifie le recours a cette technique dans notre recherche, puisqu’a
travers I’entretien, les enseignants ont révélé les difficultés, les risques et les

contraintes liés au fait de pratiquer ’éducation a la paix au primaire.

L’entretien est donc un outil qui permet d’appréhender I'expérience des autres et du
coup, d’éclairer leurs conduites dans la mesure ou ces dernieres ne peuvent étre
interprétées qu’en considérant le sens que les acteurs donnent a leurs actions et a leurs
conduites, ainsi que la fagon dont ils se représentent le monde. Les acteurs sont donc

vus et considérés comme les mieux placés pour parler de leurs expériences (Gauthier,

1986).



Quelques principes sont donnés par Poupart (Poupart et al., 1997) en vue de réussir
’entrevue. Le premier principe vise a obtenir la collaboration de I’interviewé en le
mettant a |’aise et en gagnant sa confiance. En vue d’amener les informateurs a
collaborer a la recherche, la stratégie la plus courante utilisée par le chercheur est de
montrer I’intérét et 1’utilité de la recherche : faire avancer les connaissances, faire
valoir une cause et exprimer leurs points de vue sur le théme de la recherche. Notre
position a été¢ d’expliquer aux enseignantes sollicitées qu’il est important que les
pratiques d’éducation a la paix chez les enseignants soient connues. En effet, ce
domaine est nouveau pour plusieurs enseignants et ne rencontre pas toujours
I"unanimité. Pour I’enseignant, parler de ses pratiques permet d’y réfléchir davantage.
En outre, les résultats de la recherche peuvent permettre a d’autres enseignants, les
intervenants scolaires et les parents des éleves de s’inspirer des expériences des
enseignants qui racontent leur expérience d’éducation & la paix. Le recours a
’entretien permet justement aux enseignantes de parler de leurs pratiques en
profondeur et comme bon leur semble, les difficultés qu’elles rencontrent et de
relever leurs doléances. Dans le cas qui nous concerne, les enseignantes qui ont
accepté¢ de participer a la recherche étaient convaincues de l’importance de la

recherche et de 1’utilité de leur participation.

Le deuxiéme principe consiste dans I’art de mener les entrevues. Poupart et al. (1997)
suggérent de créer une ambiance et un cadre favorable a ’entrevue. 11 faut trouver un
bon endroit qui ne soit pas dépaysant : au domicile de I'interviewé, a son lieu de
travail ou dans les endroits semi-publics. I faut aussi choisir un site calme. 11 faut le
plus possible réduire I’effet négatif des instruments d’enregistrement et les utiliser
d’une fagon discreéte et d’un commun accord avec l'interviewé. L’intervieweur ne
doit pas porter de jugement sur ce que dit I’interviewé, 1l doit éviter de I’interrompre.
Dans notre cas, les enseignantes ont déterminé le lieu de rencontre et avaient consenti

a I'utilisation d’un magnétophone.
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Le troisiéme principe consiste a garantir I’anonymat des répondants dans le traitement
et la publication des résultats et la neutralit¢ du chercheur. Ce dernier doit faire
preuve d’écoute, d’empathie et d’intérét et doit établir une relation chaleureuse durant
I’entrevue. Nous avons répondu a ce principe en signant et en leur remettant un
document leur garantissant 1’anonymat et la confidentialité, en vue d’assurer leur
confiance. En effet, leur nom, le nom de leur école ou tout autre élément qui pourrait
permettre leur identification n’apparait nulle part dans la publication des résultats.
Auparavant, nous avions complété un guide de déontologie ou nous nous sommes
engagées a garantir ’anonymat et la confidentialit¢ des répondants, durant tout le

processus de collecte, de traitement et de publication des résultats.

Le quatriéme et dernier principe, mais non le moindre, consiste a inciter I’ interviewé
a prendre I’initiative et s’engager dans la communication. En effet, il faut s’inspirer
des régles de la non-directivité (Daunais, 1992) en vue de faciliter la spontanéité chez
I'interviewé. 1l ne faut pas interrompre 1’interviewé pendant qu’il parle, respecter les
temps de silence et lul permettre d’enchainer la conversation par lui-méme, tout en
utilisant les techniques de « reformulation », afin de lui permettre d’expliciter ou de
clarifier son 1dée. Nous avons choisi d’aborder les thémes et de laisser les
interviewées répondre a leur aise. Ceci leur a permis de parler & baton rompu, le
temps constituait le seul obstacle a la conversation. 11 faut dire que les enseignants, de
part de leur profession, ont I’art de parler et d’expliquer, ce qui fut le cas de celles que
nous avons rencontrées. L’entrevue leur a permis d’exprimer ce qu’elles font et ce

qu’elles vivent dans leurs pratiques d’éducation a la paix.

Méme s’il faut permettre & I’interviewé de prendre I'initiative et de s’engager dans
’entrevue, ’encadrement de I’entrevue incombe toujours a I’intervieweur. En ce sens,
toute discussion autour de la vie professionnelle et personnelle du répondant ne doit

pas faire perdre de vue qu’il y a, dans I'intention de recherche (Paillé et Mucchielli,



2008), une intention de connaissance spécifique. Il est clair que cette approche vise a
créer un climat de confiance pour faciliter I’entretien avec le sujet, mais aussi pour
permettre au chercheur de tenter de comprendre le milieu et de s’initier a ses
particularités. Il doit donc laisser le plus de place possible a I’interlocuteur dans son
expression, mais il doit déja se considérer comme quelqu’un en formation, qui se doit
de bien comprendre ce qu’on lui raconte (questionnement compréhensible), dans le
respect intégral de la perspective du narrateur (Paillé et Mucchielli, 2008), d’ou la
justification de 1’ethnométhodologie qui met en évidence le point de vue de ’acteur et

sa connaissance.

Afin de recueillir les récits des pratiques, nous avons rédigé un guide d’entretien
(Bertaux, 1997; Boutin, 1998; Poupart et al., 1997), dont les thémes et les sous-
thémes s’inscrivent autour de nos questions et nos objectifs de recherche (voir annexe
no II). Nous avons discuté du contenu du guide d’entretien avec notre comité de
recherche. Apres avoir fixé le contenu préliminaire du guide d’entrevue, nous avons
effectué¢ un prétest aupres d’une enseignante en vue de valider le verbatim. Nous
avons apporté quelques modifications liées au contenu et a la forme du nouveau

schéma d’entrevue.

Nous avons arrété la collecte de données par entrevue, lorsque nous avons atteint plus
ou moins la saturation empirique. La saturation empirique est atteinte lorsque la
cueillette d’informations supplémentaires n’apporte plus grand-chose aux données
recueillies, a [’analyse des résultats et a leur généralisation possible au groupe

(criteres méthodologiques).

Dans notre étude, en théorie, nous avons obtenu saturation empirique, dite de
connaissance, en ethnosociologie de I’éducation (Pires, 1997a : 156), en complétant

les données par des entrevues supplémentaires. En effet, aprés avoir lu et relu le
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verbatim, nous avons voulu approfondir et/ou éclaircir certains propos qui ne 1’ont
pas été lors de I’entrevue. Une seule personne nous a accordé la deuxiéme entrevue et
nous sommes revenue sur les thémes qui n’ont pas été approfondis ou €claircis lors de
la premi¢re rencontre. Pour d’autres, nous avons demandé I’information
complémentaire par téléphone et par courriel. Toutes les fois, les enseignantes étaient
cohérentes dans leurs propos, revenaient souvent sur ce qu’elles avaient dit, ou alors

disaient carrément qu’elles ont tout dit sur le theme d’entrevue que nous abordions.

Parallelement aux entrevues, nous avons étudié les documents utilisés par les
enseignantes dans leurs pratiques, en vue de compléter et comprendre davantage leurs
récits. Cependant, dés le départ, toutes les enseignantes nous ont fait savoir qu’elles
n’accordaient pas tellement d’importance aux documents, mais mettalent 1’accent sur
leur facon d’étre au quotidien avec les éleves. Ceci rejoint le modele théorique qui
privilégie le savoir-€tre et la connaissance subjective de la personne. Nous avons
quand méme considéré tous les documents remis, ce qui nous a permis de confirmer

la teneur de leurs propos.

3.3.2 Identification et analyse des documents liés aux pratiques

Comme le dit Cellard (1997), I’analyse documentaire est une technique de collecte de
données qui présente 1’avantage d’éliminer ’influence du chercheur sur le répondant.
Cependant, comme le stipule 1’auteur, I'information donnée par le document circule
dans un seul sens, c’est-a-dire que le chercheur ne peut lui demander des précisions.
Pour rendre les documents pertinents, « il faut d’abord localiser les écrits pertinents et
évaluer leur crédibilité ainsi que leur représentativité » (Cellard, 1997 : 252). Etant
donné que les documents jouent un rdle complémentaire a 1’entrevue, nous n’en
avons pas fait une analyse approfondie. Nous les avons utilisés pour vérifier et

comprendre davantage ce que les enseignantes ont dit a propos de leurs pratiques. I
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s’agit ici des livres qui contiennent de petites histoires, des fiches, des affiches, des
photos ou des images ou des documents de promotion d’une pratique de non-violence

aupres des parents ou de la communauté scolaire.

3.3.3 Journal de bord du chercheur

Selon Mucchielli (2004), le journal de bord se présente avec quatre catégories, a
savoir : 1) les notes de site, ou le chercheur décrit ce qui se passe sur le terrain; 2) les
notes personnelles, ou sont consignés les sentiments et la prise de conscience du
chercheur; 3) les notes méthodologiques, qui sont les décisions méthodologiques
prises comime conséquences aux prises de conscience et enfin, 4) les notes théoriques,

ou le chercheur donne du sens aux données qu’il recueille.

Nous avons commencé la rédaction de notre journal de bord a partir du moment de la
construction du schéma d’entrevue et durant toute la période d’entrevues et d’analyse
des résultats. Immédiatement apres chaque entretien, nous avons dégagé notre
questionnement sur le contenu des propos tenus durant I’entrevue et les observations
quant au site, au contexte, au déroulement de I’entretien, au climat général, aux
attitudes de I’interlocuteur par rapport a nous et au contenu de nos questions. Nous y
avons inscrit les thémes ou elles se sentaient plus a I’aise, ceux qu’elles semblaient
occulter ou éviter; les questions nouvelles que cet entretien a soulevées, ainsi que les
points qui devraient étre approfondis dans les entretiens ultérieurs ou contacts
ultérieurs, si c¢’était nécessaire. Egalement, nous y avons décrit des intuitions, des
questions, des hypotheses et des impressions. Lors de 1’analyse, les notes prises dans
le journal de bord nous ont aidée a nous souvenir de certaines choses et a apporter des

réponses au questionnement qu’ont soulevé les entrevues.
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3.4 Méthodes d’analyse

Nous présentons ci-apres la méthode que nous avons utilisée dans I’analyse de

données recueillies. Nous parlerons de themes et du cadre d’analyse.

3.4.1 Thémes d’analyse

Dans la phase exploratoire, nous avons essayé progressivement, a travers le verbatim,
de dégager des significations qui émergeaient des entretiens singuliers et pluriels. 11
s’agit des significations immédiates et spontanées, mais pertinentes a nos objectifs et
qui font référence au cadre de notre recherche (Paillé et Mucchielli, 2003 : 12) : « La
situation se définit pendant le cours de I’action et I’acteur, pour agir, fait appel a des
méthodes et procédures (les ethnométhodes) d’évaluation (donation de sens) et de

raisonnement (donation de sens aussi) ».

Ces significations qui naissent a partir du récit des pratiques exprimées de facon
spontanée et immédiate par 1’acteur sont autant d’indices que nous avons
progressivement approfondis jusqu’a ce que nous comprenions le sens que les acteurs
peuvent donner a leur expérience de vie comme enseignant a la paix dans un contexte
donné : « Pour trouver le sens, chaque acteur fait une ou plusieurs mises en contexte
ou contextualisation » (/bid., p.12). Les phénomenes n’apparaissent pas directement
aux acteurs avec des significations qui seraient « incorporées » en eux, a la maniére

dont la linguistique voyait le message, lequel contenait en lui-méme son sens.

D’aprés Laperriere (1997 : 326-327), la recherche ethnographique vise une
description détaillée et exhaustive d’une culture ou d’une situation sociale. C’est un
produit singulier, c’est-a-dire que les résultats ne peuvent étre généralisables.

Toujours selon cette auteure, lors de ’analyse des données ethnographiques :



Une premiére lecture d’ensemble des données vise a en-explorer la portée,
puis & y relever des thématiques récurrentes, des régularités, des
configurations donnant lieu a des catégories et & des modeles descriptifs. Une
fois découpées en unités (définies comme les plus petits éléments
d’information suffisants [...]), les données sont codifiées au regard de ces
catégories, puis regroupées, ces opérations entrainant souvent une redéfinition
plus juste des catégories. On établit ensuite les liens entre diverses propriétés
de catégories, puis entre les catégories elles-mémes. Tout au long de ce
processus, les catégories et leurs liens sont sans cesse critiqués : on en soupese
la cohérence et la correspondance avec les données.

Paillé et Mucchielli (2008) abondent dans le méme sens. La thématisation constitue
’opération centrale de I’analyse thématique, & savoir, la transposition d’un corpus
donné en un certain nombre de thémes représentatifs du contenu analysé, et ce,
relativement a [Dorientation de la recherche. Elle consiste a procéder
systématiquement au repérage, au regroupement et a I’examen des thémes abordés
dans un corpus, que ce soit un verbatim d’entretien, un document écrit ou des notes
d’observation. Dans notre cas, I’analyse thématique a porté sur le verbatim provenant
des récits des pratiques des enseignantes, des documents qu’elles utilisent et qu’elles
nous ont remis lors de I’entretien, ainsi que des notes prises par nous-méme dans le

journal de bord.

L’analyse thématique remplit deux fonctions: une fonction de repérage et une
fonction de documentation. Nous nous sommes intéressée a la fonction de repérage,
qui est une saisie de ’ensemble des themes d’un corpus (verbatim d’entretien,
documents et notes dans notre cas). Cela consiste a relever tous les thémes pertinents
quant aux objectifs de la recherche a I’intérieur des récits des pratiques. Ces thémes

que nous avons présentés auront des sous themes.

I1 existe deux types de thématisation : la thématisation en continu et la thématisation
séquencée. La premiére consiste en une démarche continue d’attribution des themes

et de construction de 1’arbre thématique. Les theémes sont identifiés au fur et & mesure
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de la lecture du texte, regroupés ou fusionnés et hiérarchisés en thémes centraux et en
thémes associés. Dans la thématisation séquencée, un échantillon de corpus est tiré au
hasard et analysé en vue de constituer une fiche thématique. Pour notre étude, la

premiere 1’approche est la plus appropriée aux données que nous avons recueillies.

L’analyse thématique a été suivie par ’interprétation des données, qui nous a permis
de cerner la logique des pratiques des enseignantes engagées en éducation a la paix.
Nous avons recuellli les récits des enseignantes sur leurs pratiques en vue de décrire
de fagon précise ce qui se passe en classe et dans les écoles en matiere de pratiques
d’éducation a la paix. Nous avons ainsi tenté¢ de reconstruire les discours
d’enseignantes dans des contextes singuliers de pratiques qui donnent priorité a la
classe, mais demeurent indissociables du milieu de vie qu’est ’école, ou se vit toute
une dynamique relationnelle avec les collegues, les autres éléves de I’école, la

direction et les parents.

I1 s’agit aussi, dans la présentation de ces pratiques, de I’expression combinée d’un
savoir théorique et d’un savoir pratique professionnel et personnel appliqués dans un
milieu de vie (classe, école) et fondés sur une interprétation et une justification

personnelle ou professionnelle de 1’enseignante.

3.4.2 Cadre d’analyse de I’information recueillie

Comme chercheure, nous nous devons, par I’analyse, tout en respectant la parole du
répondant dans I’entretien (restitution des dires), de reconstruire cette pratique a partir
des récits d’une expérience éducative singuliere dans une classe au primaire. Notre
posture analytique, qui ne se résume pas qu’a une simple restitution des propos des
enseignantes, explique la fagon de présenter nos résultats. Nous respectons
Iinterprétation du raisonnement des enseignantes en éducation a la paix, mais notre

méthode d’analyse tend a reconstituer ce discours sur leurs pratiques pour en saisir les
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non-dits, le tacite et les nuances susceptibles de nous révéler quelques pistes de
recherche ou de réflexion futures pour une compréhension plus large et générale de
univers des pratiques de I’éducation a la paix au primaire. Nous en sommes arrivée
a cinqg themes, qui correspondent aux objectifs de recherche et qui sont appuyés par le
modele théorique qui met en exergue le sujet et sa connaissance subjective. Voici les

thémes que nous avons abordés :

— ’origine des préoccupations pour 1’éducation a la paix;

— la définition du concept de paix et d’éducation a la paix;

— les caractéristiques des pratiques en éducation a la paix;

— la dynamique relationnelle avec son milieu professionnel;

— le bilan de I’engagement.
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Figure 3. 1 Théme d’analyse : récit des pratiques des enseignants en éducation a la
paix.

3.5 Critéres de rigueur

Dans notre démarche, nous nous sommes imposée certaines obligations comme des
« impératifs » (Paillé et Mucchielli, 2008 : 60-62) pour objectiver notre recherche et
faire en sorte que la mise en forme et la rédaction, a partir des récits des pratiques,
s’inscrivent et se fondent sur la véracité des données recueillies. Pour ce faire, nous
nous sommes inscrite dans les contraintes suivantes a travers les différentes phases de

notre démarche de recherche.



II s’agit, en premier lieu, de I’enracinement : qui s’inscrit dans notre volonté d’un
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regard authentique et le respect de la logique propre des acteurs en situation éducative.

En deuxiéme lieu, de celui d’exhaustivité de la collecte des données par la profondeur
des schémas d’entrevue. En troisiéme lieu, celui de complétude, qui vise a rapporter
le plus complétement possible le jeu complexe de la pensée, des actions et des
interactions de I’expérience des enseignants. Nous avons insisté, dans notre approche
analytique, sur I’articulation et I’enchevétrement des significations exprimées par les

sujets et sur la logique de leur action.

En quatrieme et cinquiéme lieu, nous avons l'impératif de justesse et de
communicabilité. Le premier nous a porté a faire des allers et retours pour réexaminer
les énoncés, les témoignages livrés; de réinterpréter les acquis avec de nouveaux
éléments livrés par d’autres entrevues. Ceci correspond étroitement a notre
construction progressive du sens de I’expérience d’enseignants en éducation a la paix,
dans un esprit comparatif pour ce qui est de ’analyse des récits des pratiques. Le
deuxieme nous permet, dans la rédaction finale, de transmettre des informations
susceptibles de renouveler le regard que 1’on peut avoir comme collectivité sur le

sujet traité. Cet impératif conduit aux retombées de cette recherche.

Enfin, Paillé et Mucchielli (2008 : 61) parlent aussi de I’impératif de conservation,
qui fait référence a la rigueur dans la prise des notes et a I’exactitude de la
transcription dans la collecte des données, accompagné d’un systéme de classification
et d’annotation facilement accessible en tout temps et compréhensible pour les
personnes compétentes ou qui souhaitent comprendre la démarche. En fait, cet
impératif fait référence a la nécessité d’étre méthodique pour pouvoir se retrouver
dans ses données, peu importe les arréts et les imprévus au cours des différentes

étapes de la recherche.



3.6 Limites liées a la recherche qualitative

Plusieurs critiques soﬁt formulées a I’endroit de la fiabilité¢ des récits de pratiques.
Mentionnons entre autres : le subjectivisme et ’importance accordée aux croyances
des informateurs dans les données recueillies (Pires, 1997). Il y a aussi le danger
d’utiliser le récit et la narration d’une fagon galvaudée ou confuse, facilement
susceptible de conduire les informateurs a occulter leurs vrais intéréts, plutét que de
dire ce qui se passe et ce qui se fait réellement (Stoczkowski, 2001; Clandinin et
Connelly, 2000; Schon, 1996; Williame, 1978). Le risque est de se retrouver dans un

univers limité, qui ne permet pas la généralisation.

A ces objections sur la recherche par les récits de pratiques, rappelons que notre
recherche visait justement a& donner la parole aux enseignantes, pour qu’elles
présentent et décrivent ce qu’elles font en éducation a la paix au primaire. Il s’agit ici
de leur point de vue que nous considérons comme précieux, puisqu’elles initient ces
pratiques; ce sont elles qui savent le quoi, le pourquoi et le comment de leurs
pratiques. Nous avons essayé de contourner cet obstacle par un guide d’entretien qui
permet de constater la logique des propos. Egalement, nous avons essayé d’obtenir de
I’information supplémentaire a un intervalle de quelques semaines et avons constaté
la constance et la logique dans les propos tenus. L’analyse de quelques documents
utilisés a permis aussi de voir que I'information donnée dans les entrevues s’avérait

cohérente.

Nous avons donc recueilli leurs significations spontanées et, lors de ’analyse, avons
contextualisé I’ensemble de ces témoignages et dégager une logique de leurs
pratiques. En résumé, les limites attribuées a notre approche peuvent étre aussi
considérées comme des défis propres a l’exercice analytique qualitatif. Paillé et
Mucchielli (2008 : 269-274) les présentent comme des tensions a maitriser tout au

long de la démarche: 1) tension entre les perspectives €miques et éthiques
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(explication du chercheur); 2) tension entre événement (I’incident, le phénomene
particulier qui retient ’attention de 1’analyste) et le contexte (perspective fondée sur
une information plus large qui éclaire le sens); 3) la tension entre la singularité (qui
rompt la continuité, la convergence des significations) et la généralité (assurée par la
saturation dans les catégories). Ce sont la des défis que nous avons tenté d’affronter,
compte tenu des retombées que pourraient avoir les résultats qui suivent pour

I’éducation.



CHAPITRE IV

DESCRIPTION ET ANALYSE DES RESULTATS

Le présent chapitre comporte deux divisions. La premiére présente sommairement les
sujets rencontrés : il sera question de leur age, des caractéristiques de leur milieu
d’enseignement, de leur formation et des pratiques d’éducation a la paix qu’elles
privilégient. La deuxiéme traite des themes généraux développés. En effet, cing
themes se sont dégagés de 1’analyse, a savoir: 1) le parcours vers 1’éducation a la
paix; 2) le savoir théorique sur la paix et I’éducation & la paix; 3) le savoir pratique :
les pratiques de 1’éducation a la paix, 4) la dynamique relationnelle avec le milieu et
5) le bilan que les enseignantes font de leur engagement. Ces derniers seront
explicités progressivement dans des sous-sections de la partie deux du chapitre,
appuyés par des extraits provenant des discours tenus par les répondantes sur leurs
pratiques. Nous tenterons de différencier les constants et les variants dans les
interprétations exprimées par les répondantes sur leurs pratiques. Nous terminerons ce
chapitre par une synthése qui met en lumiere la relation entre les différents thémes
d’analyse.

4.1 Présentation des répondantes

Dix personnes de sexe féminin ont participé a cette recherche. Sur les dix rencontrées,
sept sont enseignantes’, deux sont conseilléres pédagogiques en prévention de la
violence et ont déja enseigné et pratiqué I’éducation a la paix. Une personne est

orthophoniste dans une école primaire. Elle pratique activement I’éducation a la paix,

® Nous utiliserons le terme « enseignante » pour désigner les répondantes qui ont participé a
cette recherche.



car elle a mis sur pieds un projet d’éducation a la paix, en collaboration avec d’autres

enseignantes de son école.

Les participantes sont agées de 30 a 60 ans. Leur 4ge moyen est de 51 ans. Leur
expérience en éducation a la paix varie de 1 a 20 ans. Deux enseignantes enseignent a
la maternelle; deux enseignent en troisieme année; deux sont titulaires des classes de
quatriéme; une enseigne en cinquieme, tandis que les trois qui sont conseilléres en
prévention de la violence, dont une orthophoniste s’occupent de tous les cycles.
Parmi ces dernieres, une a travaillé dans plusieurs écoles situées dans un méme

secteur.

La majorité¢ enseigne dans un milieu multiethnique (n=8); les deux autres (n=2)
enseignent dans un milieu ou la pluriethnicité est moins présente. Trois enseignent
dans une école située dans un milieu dit socio-économique moyen. Selon
I’appréciation des enseignantes, ce n’est ni riche, ni pauvre. Deux enseignantes
travaillent dans une école située dans un milieu favorisé, tandis que les cinq autres

travaillent dans des écoles de milieu dit défavorisé.

Pour ce qui est de leur formation, neuf enseignantes possedent un diplome
universitaire, tandis qu’une détient un certificat universitaire en intervention
psychosociale, accompagné d’une autoformation et d’une expérience consistante en

éducation a la paix.

En ce qui concerne les caractéristiques de leurs pratiques en éducation a la paix, trois

catégories se dessinent :

1) trois enseignantes, a savoir Claudine, Odile et Liliane, pratiquent la
Communication non violente de Rosenberg ou les éléves apprennent a exprimer leurs

émotions et a développer I’empathie. Isabelle ne pratique pas la CNV, mais, avec ses
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¢leves, elle a adopté la philosophie de la « regle d’or » qui consiste a apprendre aux
enfants a se mettre a la place des autres et a développer I’empathie. Ses objectifs

rejoignent en quelque sorte ceux de la CNV.

2) Jackie, Caroline et Amélie ont adopté 1’art de vivre ensemble par 1’approche
coopérative : Jackie pratique « apprendre a vivre ensemble» dans une école
fortement multiethnique; Caroline pratique le « Conseil de coopération » dans sa
classe, ou les conflits sont réglés pacifiquement et ou le groupe classe apporte les
solutions aux problémes de conflits qui naissent en classe et dans la cour de
récréation; Amélie, par le travail de groupe ou I’éducation coopérative, apprend aux

¢leves la réciprocité et la cohabitation pacifique.

3) Trois enseignantes, Rose, Julie et Héléne, faisaient des interventions ponctuelles
dans les classes puisqu’elles ne sont pas titulaires des classes, mais intervenantes en
¢ducation a la paix. Ainsi, Rose a travaillé dans une école ou elle parlait de
différentes formes de violence et montrait les alternatives pour ne pas en €tre auteur
ou victime. Elle parlait de non-violence et apprenait aux éléves a résoudre leurs
conflits pacifiquement. Elle est également intervenue aupres des parents pour les
aider a résoudre les conflits avec leurs enfants. Julie a travaillé sur I’éducation dans
une perspective mondiale ou la paix, ’environnement, le développement durable
constituaient les aspects importants de son intervention, résumés sous 1’expression
d’éducation a la citoyenneté. Quant a Héleéne, les droits de I’enfant occupent une
place importante dans son intervention dans les classes. Nous présenterons dans la

partie suivante le développement des themes.

Nous rappelons que les theémes sont étroitement liés aux objectifs de notre recherche
et aux questions clés qui motivent notre démarche. L’analyse de ces thémes s’appuie

sur des catégories dégagées de facon inductive ou induite d’une lecture conceptuelle

134



135

de matériaux de recherche. A la différence du theme, les catégories vont bien au-dela
de la désignation du contenu pour incarner l’attribution méme de la signification,
comme le soulignent Paillé et Mucchielli (2008 : 234). La catégorie nous permettra
de mettre en relation un ensemble de phénomenes et de découvrir le sens au-dela du

texte, du verbatim du sujet.

Les catégories seront accompagnées de propriétés. Ces dernieres représentent en
réalité des caractéristiques attribuables a ces catégories. Issues des témoignages, elles
sont les éléments les plus essentiels, les plus caractéristiques du phénomene traité par
la catégorie; ce qu’il y a de plus explicite, de plus singulier pour le catégoriser. Ci-
apres, voici les thémes qui ont orienté nos entrevues et seront développés, ainsi que

leurs principales catégories.



Tableau 4. 1

Themes et catégories du récit des pratiques des répondants

Themes

Catégories

1. Parcours vers I’éducation a la
paix

2.

. Enfance et jeunesse

— Antécédents sociopolitiques

— Aspects familiaux
Démarches de formation et de ressourcement

2. Savoirs théoriques

Conception de paix et d’éducation 2 la paix :

l.

Conception microsociale

2. Conception macrosociale
3. Pratiques en classe et limites 1. Communication non violente et la « régle d’or »
2. Apprendre a vivre ensemble par la coopération
3. — Education a la citoyenneté et droits des enfants
— Non-violence et gestion pacifique des conflits
4. Limites et changements souhaités
4. Dynamique relationnelle 1. Regard porté sur les pratiques existantes a ’école
avec le milieu et limites et relations avec les collégues
2. Relation avec la direction de 1’école
3. Collaboration avec les parents
4. Limites et changements souhaités
5. Bilan de I’engagement 1. Résultats tangibles aupres des éleves
2. Avantage dans son enseignement et dans sa vie
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4.2 Parcours vers I’éducation a la paix

Ce theme résulte des réponses a la question sur la relation qui existe entre
I’engagement en éducation a la paix et leur parcours personnel, scolaire et
académique. Ceci correspond au premier objectif qui veut décrire et analyser les
origines des préoccupations des enseignantes pour I’éducation a la paix. Dans la
logique de I’entrevue, ce théme n’a pas été abordé en premier lieu, tout dépendait de
la prédisposition de I’interviewée a en parler a un moment ou ’autre de I’entrevue.
Quelques enseignantes 1’abordaient avant méme que la question ne soit poseée,

comme un enchainement logique dans la conversation.

L’analyse a consisté a repérer tout propos qui se rapporte a l’origine des
préoccupations pour I’éducation a la paix. Deux catégories se sont dressées, a savoir,
les origines situées loin dans I’enfance ou dans la jeunesse et les origines plus

récentes, situées dans I’exercice de leur profession d’enseignante.

Pour les enseignantes, s’engager en éducation a la paix est le fruit d’un long
cheminement. En vue d’identifier les éléments qui sont a l’origine de leurs
préoccupations pour la paix, elles se tournent d’abord vers leur enfance ou jeunesse.
Ainsi, leur intérét pour I’éducation a la paix a pris prioritairement naissance dans leur
enfance et leur jeunesse. Une fois devenues enseignantes, devant la violence a 1’école,
elles ont entrepris les démarches personnelles de formation en éducation a la paix.
Quelques-unes ont ainsl rencontré une personne ou un organisme ressource qui les a

aidées a réaliser I’éducation a la paix dans leurs classes.

4.2.1 Enfance et jeunesse

Pour toutes les répondantes (n=10), leur enfance ou leur jeunesse fut une période

marquante qui a déterminé leur implication actuelle en éducation a la paix. Les dix
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enseignantes se différencient par rapport a I’endroit ou leur enfance s’est déroulée :
cing sont immigrantes, tandis que les cing autres sont Québécoises d’origine. Les
enseignantes immigrantes ont vécu, dans leur enfance, soit dans des pays ou il y avait
directement les conflits armés (Hélene et [sabelle), soit des répercussions de ces

conflits, puisque leurs parents les ont vécus directement (Amélie, Jackie et Rose).

4.2.1.1 Antécédents sociopolitiques

Nous parlons ici des enseignantes qui, pendant leur jeunesse, ont vécu dans des pays
en conflits armés (Héléne et Isabelle), et de celles qui ont vécu indirectement la
guerre (Amélie, Jackie et Rose). Ainsi, Hélene déplore ce qui s’est passé dans son
pays d’origine, ou les droits des enfants sont bafoués. Ceci a poussé Héléne, une fois
rendue au Canada, a se sentir en sécurité et a déployer ses efforts a travailler pour les
enfants : « Je viens d’un pays ou les droits des enfants ne sont pas respectés. J’ai été
témoin de gestes, de décisions, de désengagement du gouvernement et du fait de

banaliser des réalités qui sont extrémement inacceptables ».

Isabelle a vécu dans un pays en conflits armés: « Parce que pendant toute mon
enfance, je n’ai pas connu un pays en paix ». Cette exposition a la guerre et a la
violence de tous les jours I’a rendue sensible a toutes formes de violence. Ceci a fait
naitre tres to6t chez elle la volonté de lutter contre la violence par des gestes
pacifiques. Elle est convaincue que le fait d’avoir été confrontée 2 la violence dans sa
jeunesse et le fait qu’elle a eu une famille ot elle a connu et appris des valeurs
pacifiques 1’ont poussée a faire ce qu’elle fait aujourd’hui :

C’est quelque chose que j’ai gardé en mot et jusqu’a maintenant : j’ai comme
une tolérance z€ro par rapport a des éleves qui vont commencer a se dire des
choses blessantes, ou bien de la violence, que ce soit verbale ou physique.
Mais tout ¢a, je crois que ¢a me vient des valeurs que mes parents m’ont
transmises, et aussi de ces événements qui m’ont un peu marquée. (Isabelle)
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Pour ces deux enseignantes, le fait d’avoir vécu dans des situations difficiles ne les a
pas rendues pessimistes. Au contraire, elles y ont tiré de la force pour essayer de
changer le monde qui les entoure pour le meilleur. Elles trouvent dans la société
d’accueil un endroit ou 1l fait bon vivre; ce qui stimule et ravive leur intérét et leur

engagement pour ’éducation des jeunes a la paix.

Quant aux enseignantes qui ont vécu indirectement la guerre, elles aussi immigrantes,
deux d’entre elles (Amélie et Rose) ont été négativement marquées dans leur enfance
par les effets de la guerre. Jackie, elle, a profité d’une éducation familiale et scolaire

marquée par la sensibilisation aux méfaits de la guerre et a la tolérance.

Amélie se souvient de la souffrance de son enfance a trois niveaux : en famille, a
’école et dans sa vie en couple quand elle était jeune femme. Parlant de son enfance,

elle s’exprime ainsi :

C’est que je suis née en 53 a (...). C’est une ville qui a été rasée pendant la
Deuxieme Guerre mondiale. Et méme si je n’al jamais connu la guerre, j’en ai
tellement entendu parler par ma mere qui a vécu les bombardements, qui a
vécu le statut de réfugiée. La famille a été dispersée. Ma grand-meére habitait
en face du cimetiere de guerre. Je faisais des cauchemars de Gestapo. (Amélie)

Dans ses souvenirs, Amélie garde aussi une mauvaise image de sa scolarité, ou

régnait une discipline de fer et ou la motivation lui venait de ’extérieur :

(...)j ai été élevée d’une fagon trés autoritaire. C’€tait tres rigide quand j’étais
petite. IIs n’hésitaient pas a nous taper sur les doigts. Comme enseignante, j’ai
¢té formée par ¢a. J'étais trés bonne a 1’école, mais je détestais 1’école. Je
détestais €tre assise toute la journée. J’avais peur! 1l fallait que je sois
premiere, parce que c’est seulement cela qui me valorisait. (Amélie)



Mise a part sa situation inconfortable dans sa famille et a I’école, Amélie s’est
retrouvée, trés jeune, dans une relation de couple avec un conjoint violent. Cette
situation vécue par Amélie a fait mirir en elle le golt de vouloir faire les choses
différemment. Elle voulait changer le monde, en commencgant par son monde a elle,
sa classe. Elle voulait mettre [’accent sur la communication. Selon elle, les gens ne

s’écoutent pas. S’ils s’écoutaient, les choses changeraient pour le meilleur.

Quant a Rose, elle a aussi hérité de la période de 1’aprés-guerre. En effet, son grand-
pere a succombé a la Premiére Guerre mondiale, son pére militaire a ét€ blessé
pendant la Seconde Guerre mondiale, ce qui a fait de lut un homme violent. Méme a
I’école, elle était une enfant timide qui souffrait de la violence infligée aux enfants
par des enseignants rigides et séveres. Cette situation a développé sa sensibilité face a
la violence : « Moi je pense que c’est sir que le fait que j’ai vécu de la violence
comme enfant, ¢ca m’a fait voir et vivre la souffrance qu’il y a la-dedans. Alors, c’est

sir que j’étais sensible plus a ¢a qu’une enfant probablement qui ne I’a pas vécue ».

(Rose)

A T’époque de son jeune age, elle se sentait impuissante et se percevait juste comme
une victime. Cependant, Rose voulait un jour faire la différence en faisant les choses

autrement .

Mais quand j’étais a 1’école, je me disais « En tout cas, mo1 si j’avais une
école ¢a ne se passerait pas comme ¢a. Il faudrait faire quelque chose. J’ai
I’impression que ¢a seme quelque chose quand méme! Puis si j’étais une
directrice d’école, je ne ferais pas ¢a, ce n’est pas juste! Puis si j’étais un
professeur, je ne ferais pas ¢a! Parce que ce n’est pas correct! Puis tel enfant
qui fait ¢a, il faudrait I’arréter, il ne faudrait pas lui permettre de continuer
d’étre violent comme ¢a, puis de rire des autres »! (Rose)

Rose a quand méme réalisé son réve en contribuant a mettre sur pied une école

alternative. Avec un groupe de parents, elle a participé a [’orientation des valeurs de
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cette €cole, comme elle aurait aimé€ en avoir une quand elle était petite : « Ah! [1y a
des choses qui étaient dans ma révolte ou ma souffrance d’enfant qui ont créé quelque

chose de positif ».

S1 Amélie et Rose dressent le portait sombre d’une enfance marquée par la souffrance,
Isabelle et Jackie disent avoir été stimulées par leurs familles et leur formation
scolaire aux valeurs de tolérance, de paix et de valorisation des différences. Pour
Isabelle, c’est quand elle a suivi sa scolarité au Québec qu’elle a été en contact avec
ces valeurs. Jackie, méme si elle est née juste aprés la Deuxieme Guerre mondiale et
dans un pays ravagé par celle-ci, dit ne pas avoir souffert de ses conséquences. Au
contraire, elle a profité¢ d’une politique qui pronait I’éducation a la citoyenneté, a la

tolérance et au développement de [’esprit critique :

Alors, dans ma famille, la guerre, on en parlait beaucoup, pour nous dire
comment c’était effrayant, comment c’était grave, comment c¢’était quelque
chose qu’il fallait a tout prix éviter. 1l fallait absolument renverser la vapeur et
développer I’esprit critique chez tous les citoyens. Je dois dire que pour moi,
ca a €t¢ un moteur et une motivation trés importante dans ma décision de
devenir enseignante et de faire de I’éducation a la paix un jour. (Jackie)

L’expérience scolaire a joué un réle important chez Jackie. Apres la Deuxiéme
Guerre mondiale, son pays a instauré un programme qui visait a doter les citoyens de

’esprit critique, de ’ouverture aux autres et de I’acceptation de la différence :

Toute éducation devait avoir pour but d’éviter que quelque chose comme ¢a se
reproduise. 1l fallait absolument renverser la vapeur et développer ’esprit
critique chez les jeunes et chez tous les citoyens. La politique nationale et
scolaire faisait véritablement comprendre qu’il fallait de [’ouverture, de
’acceptation de ’autre, etc. Et je dois dire que pour moi, ¢a a été un moteur et
une motivation tres importante. (Jackie)

Quant a Isabelle, elle a grandi dans une famille unie et pacifique, malgré une situation

conflictuelle dans son pays. Cela ’a initié a faire I’éducation a la paix, une fois
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devenue adulte. A son arrivée au Canada, certaines expériences de violence dans son
environnement scolaire lui ont permis de se rendre compte qu’elle était restée
marquée par son enfance en milieu de guerre. On peut dire qu’lsabelle s’en est bien
sortie, puisqu’elle utilise cette malheureuse expérience pour empécher que ses éleves

soient auteurs ou victimes de n’importe quelle forme de violence.

4.2.1.2 Aspects familiaux

Pour les cinq enseignantes québécoises « de souche », tout réside au niveau de la
dynamique famihale. Donc, Claudine, Liliane et Caroline déplorent un manque de
communication en famille, parfois une absence de contact chaleureux avec les parents,
ou la présence de violence verbale : « En tant qu’enfant, je n’avais pas beaucoup
d’attention de mes parents. Ma mere €était beaucoup trop occupée, puis mon pere me
faisait peur parce qu’il était trés autoritaire; 1l me faisait tres peur. Alors, j’ai été
¢levée dans cette peur » (Claudine). Plus tard a I’école, Claudine dit qu’elle affichait
du respect, mais, dans le fond, c’était de la peur: « Quand j’étais petite, ce que
) éprouvais envers les figures d’autorité, mes parents, mes sceurs a 1’école, n’était pas

de la politesse, n’était pas du respect, mais de la peur. Et ¢a, c’est important ».

Liliane, elle, parle de fagon claire de son milieu familial comme 1’origine de son mal-
étre. Elle présente sa famille comme un lieu de conflits perpétuels, sans aucune

communication et avec peu de place pour s’exprimer :

J’ai été élevée devant la télévision, donc on ne se parlait pas. Ce qui fait que je
n’al pas ¢té habituée a I’échange, a se parler. Ce qui m’a amené vers ¢a
finalement, c’est justement parce qu’effectivement, dans ma famille, il y a
toujours eu beaucoup de conflits. Ce n’était vraiment pas une place ou la
communication était présente. 1l n’y avait pas beaucoup de place pour
s’exprimer. Puis, si on s’exprimait, souvent c’était blessant ce qu’on pouvait
recevoir comme rétroaction. Alors, moi j’ai été élevée dans un milieu comme
ca. Cela m’a apporté beaucoup de souffrances dans ma vie. (Liliane)
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Caroline aussi parle d’une éducation traditionnelle qu’elle a recue et qu’elle ne
voulait pas reproduire avec ses €leves : « Chez moi, quand on €tait petit, ¢’était action,
réaction, punition. Et puis... Non. Moi, c’est probablement que j’ai voulu faire le

contraire ».

Odile ne s’est pas exprimée sur ce point. Julie, par opposition a Claudine, Caroline et
Liliane, a appris les valeurs de compassion et de don de soi aupreés de sa mere, qui
’ont amenée a vouloir s’occuper des autres. Elle est donc la seule des enseignantes
Québécoises d’origine qui n’a pas vécu violence verbale et frustration en ce qui

touche la communication :

Ma mere a toujours fait beaucoup de bénévolat. Elle m’amenait avec elle en
faire et donc, j’a1 toujours €té consciente qu’il y’avait des gens moins nantis
que moi. Sans que ¢a devienne une ceuvre de charité, mais dans le fond, il
fallait s’occuper des autres. Donc j’ai toujours aimé les enfants et le milieu
scolaire et c’est petit a petit que les diverses expériences de travail m’ont
amenée a faire le lien entre mes valeurs et mon travail professionnel. (Julie)

Mise a part Jackie, toutes les enseignantes immigrantes ont une caractéristique en
commun : elles ont c6toyé la violence dans leur milieu quand elles étaient jeunes.
Cependant, cette exposition a la violence n’était pas la méme pour toutes. Ainsi,
Isabelle et Héléne ont vu I’un ou ’autre de son visage, puisqu’elles ont vécu dans des
pays en conflit. Cependant, elles s’en sont tirées intactes. Isabelle rapporte que c’est
grice a son éducation de paix et de tolérance dans sa famille qu’elle a acquis les
1déaux de paix. C’est a partir de cette enfance qui subit la violence sociale d’un coté
et qui connut la paix familiale de D’autre qu’elle s’est constituée une personnalité
sensible devant la violence et le malheur qu’elle apporte au quotidien. C’est
apparemment a partir de cette enfance qu’elle a puisé sa volonté et son désir

d’éduquer a la paix.



Quant a Hélene, le fait qu’elle ait vécu dans une société violente qui bafoue les droits
des enfants a constitué pour elle un levier pour s’engager. Egalement, le fait de se
retrouver dans une société d’accueil favorable a toute initiative qui favorise les droits
des enfants I’a motivée davantage. Elle a pu, selon elle, travailler sans perdre son
énergie a assouvir les besoins primaires. Héléne ne rapporte pas avoir vécu

personnellement la violence, mais elle en a été un témoin direct.

Rose, Amélie et Jackie, elles aussi immigrantes, n’ont pas connu directement la
guerre. Pour Jackie, le terrain était favorable a la naissance du désir d’éducation a la

paix, puisque la société tout entiere, ayant constaté les méfaits' de la guerre, a mis
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’accent sur la tolérance, I’inclusion et a fait comprendre que la guerre doit étre évitée.

Jackie a €t¢ stimulée a développer son intérét pour I’éducation a la paix. Elle ne
rapporte aucune forme de violence adressée a sa personne durant son enfance ou sa

jeunesse.

A I’opposé, Rose et Amélie ont connu la violence et la frustration. Leurs parents ont
porté les blessures physiques et morales infligées par la guerre. Ceci a eu des
répercussions directes sur les enfants. Malgré une enfance malheureuse, Rose et
Amélie ont développé cette volonté de devenir les éducatrices pour la paix, en vue de

contribuer a créer un monde plus pacifique.

Les enseignantes québécoises d’origine, comme nous I’avons vu précédemment, ont
vécu dans un milieu familial, social et scolaire frustrant (Claudine, Liliane, Caroline).
Claudine a souffert du manque d’attention de ses parents, puisque la famille était
nombreuse et les parents n’avaient pas beaucoup de temps a passer avec les enfants.
Pour Liliane, la communication n’existait pas chez elle; et quand il y en avait, elle
était de mauvaise qualité. Seule Julie a trouvé force et sécurité dans sa famille. Elle a

appris de sa meére a donner du temps pour les autres et a aimer les enfants. Odile est la



seule qui ne s’est pas exprimée la-dessus, puisque l’origine de ses préoccupations

our ’éducation a la paix réside ailleurs.
p

Il y a lieu de souligner la capacité de résilience de ces enseignantes. En effet, étant
donné les difficultés qu’elles ont dG affronter dans leur enfance, leurs actions pour la
paix et leur état d’esprit actuel par rapport a leur engagement sont positifs. Avec un
passé différent les unes des autres, ces enseignantes se rencontrent quant a la
recherche de leur vocation d’éduquer a la paix pour un monde meilleur que celui dans

lequel elles ont grandi.

Aprés avoir révélé I'origine lointaine de leurs préoccupations pour 1’éducation a la
paix, les répondantes abordent, comme autre facteur d’engagement, lorsque
confrontées quotidiennement a la violence dans leur travail, une formation sur la
Communication non violente, une rencontre avec une personne ressource ou un

organisme qui leur ont parlé ou montré comment faire I’éducation a la paix.

4.2.2 Démarche de formation ou de ressourcement

Deux enseignantes (Amélie et Odile) se sont engagées dans des formations en
éducation a la paix pour trouver une réponse a un malaise rencontré dans leur vie et
dans leur carriere. Il s’agit d’une remise en question de leur mode d’étre avec elles-
mémes et avec les éleves. Elles ont donc commencé a chercher, par tous les moyens,
comment s’améliorer. Par exemple, Amélie a longtemps €té a la recherche de ce
qu’elle voulait comme qualités d’enseignante. Elle en arrive méme a avoir un

probléme de santé, 1i¢ a sa frustration :

J’étais toujours en contradiction entre I’enseignante que je révais d’étre et
celle que j’étais, au niveau du climat de classe. J’étais tout le temps en guerre
avec moi-méme. Et j’ai pris conscience que mon comportement aussi faisait
que je ne pouvais pas créer la communication parce que je confrontais. Puis,
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dans la classe, je vivais la méme chose : entre ce que je souhaitais étre et le
résultat, ca ne marchait pas. J’étais dans I’angoisse et la peur perpétuelle.
Alors, j’al pris conscience de ¢a. J’ai fait une espéce de dépression, de bum-
out a un moment donné. (Amélie)

Apres avoir pris conscience de sa situation, Amélie s’est mise a la recherche d’une
personne qui pouvait 1’aider a s’améliorer dans sa relation avec les autres en général
et avec des éleves en particulier. Elle a rencontré une personne qui 1’a initiée a faire
I’enseignement coopératif. Elle I’a dés lors adopté et adapté a sa classe : « Je pense
que ¢a m’a marquée a vie; j’ai dit : «C’est ¢a que je veux faire». Et ca m’a amenée a
me poser beaucoup de questions sur moi, sur ou j’en étais dans ma vie par rapport a

I’éducation a la paix ».

Quand Amélie a découvert I’enseignement coopératif, elle a découvert en méme
temps, comme elle le dit elle-méme, la solution a ses problémes. Elle dit avoir
compris I'importance de travailler avec les autres et les conditions que cela pose. Elle
a dés lors appliqué systématiquement le travail coopératif dans sa classe et c’est pour

toujours, selon elle.

Odile a, elle aussi, connu un malaise avec sa fagon de contrer la violence dans sa
classe. Par la suite, elle a rencontré une personne qui lui a parlé de la communication
non violente. Ceci I’a conduite a une prise de conscience pour essayer de changer sa

fagon de vivre et de faire en classe.

Odile a ainsi suivi une formation en CNV : « Jai suivi un cours la, une fin de
semaine, sur la Communication non violente et apreés ¢a, je I’ai appliquée dans ma
classe. J’ai essay¢ de ’appliquer dans ma vie, puis dans ma classe. » Ce fut un
nouveau départ pour Odile. Cette formation en CNV a apporté une réponse a son
malaise personnel et, ensuite, elle a appliqué avec succes cette forme d’éducation a la

paix dans sa classe de matemelle.
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Mises a part Amélie et Odile, pour les autres enseignantes, la recherche de formation
n’était pas nécessairement liée a un mal-étre ou un malaise personnel. Par contre,
elles se sentaient démunies et frustrées dans des situations ou elles auraient pu agir
d’une facon plus efficace. Elles voulaient améliorer leur fagon de fonctionner avec les
enfants pour améliorer la qualité de la communication, pour réduire la violence en
classe et a I’école, en apprenant aux enfants a régler leurs conflits d’une facon

pacifique.

Claudine et Liliane, toutes les deux adeptes de la Communication non violente
comme Odile, ont également suivi des formations la-dessus. Elles ont été informées
par des amis ou des connaissances qui en avaient déja fait I’expérience. Pour
Claudine, ¢’était par réaction au manque de communication en milieu scolaire qu’elle

a suivi une formation :

(...) j’ai commencé a suivre des formations en Communication non violente
avec Dr Marshall Rosenberg, qui a mis sur pied une fagon de communiquer
qui est trés authentique et respectueuse des besoins de tout le monde impliqué
dans I’échange. Je me suis dit: « Ca, c’est quelque chose que j’aimerais
amener dans ma vie, pas juste dans ma vie professionnelle, mais dans ma vie
privée aussi, alors dans ma famille » (Claudine)

Claudine a intégré la Communication non violente dans sa famille et dans sa classe,
d’apres ce qu’elle dit. Elle ne sait pas ce que serait devenue sa personne et sa facon de
communiquer en général, et avec ses éleves en particulier, si elle n’avait pas pris

connaissance de cet outil de communication.

Liliane nous révele la méme chose a propos de sa formation en CNV. Elle a fait
plusieurs ateliers et séminaires. D’apres Liliane, la réponse a ses questionnements est
venue de cette formation. Ceci qui lui a permis d’envisager une autre facon de

fonctionner, beaucoup plus agréable et qui la satisfait. Elle a fait plusieurs ateliers de
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formation. Elle applique la Communication non violente dans sa vie de tous les jours,

y compris dans sa classe.

Aprés des années passées a la recherche d’une fagcon adéquate de travailler en
¢ducation a la paix en classe, Caroline a, a son tour, rencontré une personne qui 1’a
aidée. Elle a été formée durant une année par une psychoéducatrice sur la fagon de

faire le Conseil de Coopération :

Alors, moi, il y a fort longtemps dans ma carriere, j’ai eu la chance d’avoir
une psychoéducatrice a I’école qui faisait le conseil de coopération et j’avais
un groupe tres tres difficile et elle m’a fait un coaching pendant un an. Donc,
elle animait le conseil de coopération dans ma classe, pendant un an; moi,
J’étais présente; je voyais comment elle faisait la modélisation. (Caroline)

Pour Isabelle, cette rencontre ne s’est pas effectuée dans le cadre professionnel, mais
dans un cadre d’animation spirituelle et d’épanouissement personnel. C’est 1 qu’elle
a découvert la « régle d’or », qu’elle applique dorénavant dans sa vie et sa classe. En
effet, la « regle d’or » est exprimée comme ceci: « Ne fais pas a autrui ce que tu
n’aimerais pas que l’on te fasse ». C’est une maxime que l’on retrouve sous des
formulations voisines dans la plupart des religions, philosophies ou cultures du
monde. C'est la barriere que la morale dresse contre ['égoisme et contre ceux qui
pensent ne pouvoir réaliser pleinement leur liberté qu'en piétinant celle des autres.

Ainsi, Isabelle a suivi une formation la-dessus.

Jackie, Julie et Hélene, elles, ont €té¢ en contact avec le CEICI (Centre d’Education
Interculturelle et de Coopération Internationale). Sa mission était d’aider les
enseignants a s’occuper des problémes de violence dans les écoles et d’éducation a la
paix. C’est avec 1’aide de cet organisme que Jackie a pu développer sa pratique par

’approche coopérative :
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Oui !Oui! Oui! Moi, je pense que j’al commencé a développer mon intérét
spécifique pour I’éducation a la paix quand j’ai fréquenté les CEICI. C’est un
petit centre d’enseignement. L’idée, c’était que des enseignants qui €taient
intéressés par la méme chose, c’est-a-dire, 1’éducation globale (Global
Education) se rencontraient et ¢’était de I’apprentissage par les pairs. J’y allais
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surtout au début, parce que je savais qu’on développait I’approche coopérative.

Rose, elle, au départ, s’est pratiquement autoformée en éducation a la paix. Impliquée
a I’école de sa fille, elle aimait échanger avec d’autres parents sur le sujet de la non-
violence, d’éducation a la paix, etc. Son intérét pour la paix étant déja 1a depuis son
enfance, elle a commencé a réfléchir et a s’informer sur la fagon de 1’appliquer
davantage : « Moi, j’étais déja en lien avec des mouvements pacifistes et tout alors,
comme bénévole, c’est slr que j’avais déja une réflexion, puis des lectures qui
avalent commencées ». Par la suite, Rose a entrepris une formation en intervention

psychosociale en vue de faire carriére en intervention sur la prévention de la

violence dans les écoles.

Héléne n’en dit pas plus sur sa formation avec le CEICL. Elle dit avoir travaillé avec
Julie sur un projet d’éducation a la paix. Nous en déduisons que cet organisme a aidé

ou facilité¢ son implication a ce projet.

Les enseignantes interviewées s’accordent pour dire que c’est plutét une formation
non formelle et une démarche personnelle qui leur ont permis de s’engager
directement en éducation a la paix, a 1’exception d’une seule qui a suivi un certificat

universitaire qui I’a dirigée vers I’animation communautaire en éducation a la paix.

Pour toutes les répondantes, leur enfance a ét¢ déterminante dans la naissance du
désir de s’engager pour la paix, puisqu’elles ont vite compris qu’il est inacceptable de
faire subir aux autres ce qu’elles ont subi elles-mémes ou ce dont elles ont été
témoins. Par la suite, leur frustration en tant qu’enseignantes dans leur relation avec

les autres et avec les enfants, les a poussées a se former en éducation a la paix. Apres
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cette formation, ces enseignantes ont commencé leurs, pratiques qu’elles n’ont jamais

lachées.

Ces enseignantes ne sont pas les seules & se sentir démunies ou incompétentes pour
prévenir et contrer la violence, d’aprés Bowen et Desbiens (2004). Un grand nombre
de leurs collegues se sont retrouvés ou se retrouveront dans la méme situation; ce qui
met en doute leur formation universitaire dans le domaine de prévention de la
violence. Cependant, les enseignantes qui ont participé€ a cette étude ont trouvé une

alternative a ce probléme.

En résumé, dans cette partie sur les origines des préoccupations pour la paix, nous
avons montré que la période de leur enfance et jeunesse a été déterminante dans la
naissance du désir de vouloir changer les choses. Les enseignantes immigrantes qui
ont vécu des conflits armés dans leurs pays d’origine (Héleéne et Isabelle) ou qui en
ont vécu les répercussions (Amélie, Rose et Jackie) ont développé un intérét
particulier pour la recherche de la paix dans leur vie. Quant aux Québécoises
d’origine (sauf une), c’est une carence dans la communication en famille qui les a
poussées a s’engager pour la paix. Comme pour réaliser ce réve d’enfance, les
enseignantes se sont mises a chercher par tous les moyens comment arriver a
s’engager pour la paix. Apres avoir suivi quelques activités de formation, elles se sont
senties prétes et ont commencé les pratiques d’éducation a la paix dans leurs classes

et dans leur école.

4.3 Savoirs théoriques : les concepts de paix et d’éducation a la paix

Ce théme a souvent ét€ abord¢ spontanément et rapidement par certaines enseignantes.
Pour d’autres, les questions portant sur le sens de paix ou d’éducation a la paix
venaient apres la description de leurs pratiques; ce qui leur permettait de mettre en

liaison leurs réponses avec leurs pratiques. Lors de I’analyse, nous avons identifié



151

deux catégories autour de ce théme: une conception plus limitée a leur
environnement immédiat (microsociale) : classe, école, famille... et une conception

plus vaste : la société, le monde, la culture nationale et internationale (macrosociale).

Les expressions de « paix » et d’« éducation a la paix » sont peu utilisées dans le
quotidien des enseignantes. Elles parlent beaucoup plus de non-violence, d’harmonie,
de gestion pacifique des conflits, de justice sociale, plutdt que d’utiliser le concept
paix. Cecl pour nous rappeler que ce terme est le notre, plutdt que le leur. La plupart
des répondantes (n=7) s’inscrivent dans une interaction individuelle, microsociale.
Les autres (n=3), qui sont conseilleres, se retrouvent dans un contexte plus étendu,

qui vise des enjeux sociaux (macrosociaux).

4.3.1 Conception microsociale : vivre ensemble dans I’harmonie en classe et a
Pécole

Pour les enseignantes qui penchent vers la conception microsociale, la paix est
question de communication, de relations interpersonnelles non-violentes et de
résolution pacifique des conflits a I’école. Les enseignantes insistent alors beaucoup
sur les attitudes a développer (respect, authenticité, écoute, empathie...). Le concept
de paix s’inscrit dans un cadre social plutot restreint. Leur projet concerne avant tout
leur classe. Ces enseignantes sont profondément convaincues de leur prise de position
et de leur engagement pour assurer la paix. Elles congoivent la paix comme vivre en
harmonie et respecter les différences, dans les gestes et la vie de tous les jours en

classe.

Souvent, les enseignantes parlent plutdt de non-violence. Claudine parle de
Communication non violente. Julie, en comparant sa terminologie a celles des autres
enseignantes, dit qu’« ils n’appellent pas ¢a 1’éducation a la paix, dans les écoles, ils

appellent ¢a I’éducation a la non-violence ». Isabelle pense que 1I’éducation & la paix
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se vit dans nos relations quotidiennes : « Ca commence entre les personnes. Ca
commence avec les gens que 1’on cétoie tous les jours : notre famille, les éleves en
classe. » Odile préfére aborder la non-violence avec les enfants a partir de la vision
immédiate des conflits qu’ils vivent au quotidien, en vue de créer un climat ou regne

I’harmonie :

Moi, je pense que c’est de vivre plus en harmonie. D’essayer d’avoir un
rapport avec moins de pouvoir entre les enseignants et les enfants. Mais, avoir
moins de pouvoir ne veut pas dire que les enfants fassent tout non plus. Les
enfants, dans un sens, ont un certain pouvoir, afin de se responsabiliser eux-
mémes. (Odile)

Pour Caroline, I’éducation a la paix est « comme une fagon de régler le probléme,
puis de diminuer les tensions sur la cour d’école ». Pour elle, la paix c’est la fin d’un

conflit.

Selon Amélie, 1’éducation a la paix commence par l’écoute:« Je pense que
I’éducation a la paix, ¢a commence par €couter 1’autre. C’est une fagon de vivre

ensemble et de travailler ensemble ».

L’extrait qui suit nous donne une conception de la paix partagée par celles qui
s’orientent vers la convivialité, la transcendance des différences par I’implication
dans un ou des projets collectifs dans I’école. Jackie I’exprime comme ceci : « Pour
moi la paix (I’éducation a la paix), c’est apprendre a vivre ensemble, découvrir les
différences et a découvrir que les différences, au-deld des difficultés, sont des
richesses ». Il n’y a donc pas moyen de faire I’éducation a la paix, quand on n’est pas

d’une certaine maniére en paix avec soi-méme, avec les autres, avec I’environnement :

Je dessine au tableau une image de la planéte terre avec des animaux, avec des
arbres, avec des continents et je dessine un personnage humain dans le milieu



et je fais saisir aux enfants que la paix, ¢’est vivre en harmonie avec tout ce
qui nous entoure, y compris I’environnement » (Jackie).

L’éducation a la paix renferme a la fois la Communication non violente, I’éducation a
la non-violence, les bonnes relations quotidiennes, le respect des différences, la
gestion pacifique des conflits, vivre et travailler ensemble par la coopération. Tout
ceci est exprimé dans la recherche de I’harmonie dans les relations interpersonnelles.
Ces conceptions de paix et d’éducation a la paix sont prises comme recherche de
I’élimination de la violence directe. En effet, dans cette catégorie, les enseignantes
cherchent a obtenir en classe ou a 1’école, un climat exempt de violence directe, ou il
y a présence de relations harmonieuses entre les éleves et avec I’enseignante. Selon
Galtung (1990), cette conception de paix et d’éducation a la paix est partielle,

puisqu’elle ne regarde que la violence directe.

4.3.2 Conception macrosociale : les enjeux sociaux et politiques

Les enseignantes qui congoivent la paix ou I’éducation a la paix qui dépasse les
quatre murs de 1’école parlent d’éducation globale, de justice sociale, de
communication de valeurs sociales et d’éducation & la citoyenneté. Ceci n’est pas
indépendant de leur situation professionnelle, puisqu’elles travaillent avec tous les
niveaux de I’école et avec d’autres écoles, en tant que conseilleres pédagogiques en

prévention de la violence.

L’éducation globale : cette notion d’approche globale par I’éducation a la paix est
soutenue par Rose. Elle appelle cela « cultiver la paix » dans une communauté

d’apprentissage :

Mais cultiver la paix, ce n’est pas juste en soi, c’est dans notre contexte aussi.
Sil’on ne se crée pas des espaces de dialogue, d’échange, d’apprentissage, on
ne peut pas demander aux gens individuellement d’étre pacifiques, si le
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contexte est violent. Alors I’éducation a la paix et cultiver la paix, je pense
que c’est important de le voir d’une fagon plus systémique et globale, puisque
tout le monde participe & cette éducation a la paix, on se voit un peu comme
dans une communauté d’apprentissage. (Rose)

La conception de Rose rejoint celle de Harris (1999), mais la dimension
internationale n’est pas présente dans ce cas-ci. Rose inscrit également sa conception

de paix et d’éducation a la paix dans la justice sociale. Elle ne peut pas concevoir
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’éducation 2 la paix en dehors de la justice sociale, et a tous les niveaux de la société :

Pour moi, c’est toujours dans le sens que paix égale justice. On ne peut pas
avoir la paix sans la justice. Alors, c’est clair que la paix doit étre lie a la
question de justice, dans tous les niveaux, dans tous les domaines. On ne peut
pas tenir compte juste d’une partie au détriment des autres. (Rose)

La position de Rose rejoint celle de Galtung (1990). Les deux pronent I’éducation a la
paix qui touche la justice sociale et I’égalité de chances. Pour eux, la violence est liée
a I’ignorance de I’interrelation entre ces aspects. A ce moment, on parle de violence

structurelle. Quand il y a présence de la justice sociale, on parle de paix positive.

L’éducation a la paix, vue comme Education a la citoyenneté constitue la position de

Julie :

Parce que dans le fond, 1’éducation a la paix, c’est I'apprentissage de la
démocratie aussi. Conscient que le monde dans lequel on vit ne s’arréte pas
aux portes d’une école. Cette conscientisation-1a a laquelle je pense fait avant
tout référence au fait qu’on est d’abord et avant tout des citoyens du monde et
que ’on travaille avec une diversité de gens, petits et grands. Quand on est
conscient de ¢a, ¢a nous amene a poser des gestes. Alors, pour moi c’est ¢a
I’éducation a la paix. (Julie)

Hélene, elle, parle d’éducation a la paix en mettant I’accent sur la communication
comme moteur des valeurs sociales : « la communication, elle va au-dela des mots.

La communication est reliée a des valeurs, elle est reliée au respect. Alors, c’est sir



que je trouve que le fait de travailler avec une vision plus ouverte, plus globale est

aidant pour les enfants et pour les familles aussi ».

I est a noter que Rose, Julie et Hélene abordent ensemble 1’aspect global et
systémique dans leur conception de 1’éducation a la paix. Pour elles, cela veut dire
que 1’éducation a la paix touche tous les aspects de la vie en société et constitue un
devoir pour tous les responsables de I’éducation des éleves. Elles expliquent que
quand tous les acteurs travaillent ensemble, il y a de fortes chances d’obtenir de bons
résultats au niveau du comportement de 1’éléve, non seulement a 1’école, mais partout
ou il est. D’apres Galtung (1990), cette conception est la plus compléte, car elle

dépasse la violence physique pour s’attaquer a la violence indirecte ou structurelle.

La figure suivante montre que ces différentes conceptions de paix ou d’éducation a la
paix ne s’excluent pas mutuellement. Au contraire, la conception microsociale
constitue le premier niveau d’éducation a la paix, tandis que la conception qui met
’accent sur les enjeux sociaux est d’un niveau supérieur, qui inclut aussi le premier.
Ces conceptions constituent un tout indivisible et mettent I’éleve au centre de
I’éducation a la paix. Ceci voulant dire que 1’apprentissage de la non-violence, de la
gestion pacifique de conflits, du respect des différences en classe et a I’école en vue
de vivre en harmonie, prépare les citoyens qui seront capables de vivre
harmonieusement dans une société pluraliste et démocratique. Les valeurs sociales
comme le respect des différences et la justice sociale sont présentes dans chaque
conception d’éducation a la paix des enseignantes. Dans tous les cas, cette conception

détermine la forme de leur engagement et de leurs pratiques en €ducation a la paix.
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Figure 4.1 Concept de paix et d’éducation a la paix

4.4 Pratiques d’éducation a la paix

Les pratiques des enseignantes constituent le theme central de notre recherche. Les
enseignantes, en répondant a la question sur la description de leurs pratiques en
éducation a la paix, se sont attardées a leurs expériences passées et actuelles. Elles les
ont 1llustrées par des exemples concrets et par quelques documents, pour celles qui
s’en servent. Pendant I’analyse, nous nous sommes rendue compte que les pratiques
sont diversifiées, selon 1’dge des éléves et la sensibilité des enseignantes. Cependant,

elles répondent aux mémes objectifs de réduction/prévention de la violence.

Les pratiques d’éducation a la paix en classe sont étroitement liées a la conception
que les enseignantes se font de la paix. Trois principales catégories se sont révélées
lors de I’analyse : 1) la Communication non violente et la «regle d’or » (Liliane,
Qdile, Claudine, Isabelle); 2) I’enseignement coopératif (Jackie, Caroline, Amélie); 3)

N

la non-violence et I’équité sociale, 1’éducation a la citoyenneté et les droits des
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enfants (Rose, Julie, Hélene). Nous présentons a tour de rdle ces approches, la
méthodologie, le contexte et le matériel utilisé dans leurs pratiques en classe. Nous
identifierons en méme temps ce qui leur semble prioritaire a transmettre aux enfants

dans leurs pratiques.

4.4.1 Communication non-violente et «régle d’or»

La Communication non violente est pratiquée par les enseignantes qui insistent en
premier lieu sur I’art d’enseigner aux enfants a reconnaitre et exprimer, par la parole,
leurs propres émotions et besoins en situation de conflit et a agir de fagon authentique,

transparente et cohérente dans sa relation avec soi-méme et avec les autres.

Liliane

Liliane nous précise des le départ comment, pour les éleves de quatrieme année, la
Communication non violente (CNV), qui n’est pas facile pour les adultes, est un
processus naturel de communication chez les enfants. C’est un processus naturel de
communication, qui consiste a exprimer ses sentiments, d’apres Liliane. Aprés avoir
exprimé ses sentiments, il faut aussi exprimer les besoins qui se cachent en arriére!

Pour Liliane, c’est aussi simple que ¢a et c’est facile pour les enfants.

La méthodologie utilisée n’a rien d’une technique. Il s’agit avant tout de développer
chez I’enfant un processus de base, qui devient naturel dans ses réactions. Pour ce
faire, la méthode consiste a approcher les enfants d’une fagon différente quand ils

sont en conflit :

J’approche les enfants d’une fagon différente quand ils sont en conflit, ou
quand il y a quelque chose qui ne va pas. Par exemple, chez un enfant qui est
turbulent, qui ne veut plus travailler, qui ne veut rien savoir... Maintenant, je
’approche comme j’ai appris en CNV. Je I'approche avec I’empathie, je
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’approche d’abord avec ’intention profonde de voir chez lui ce qu’il ressent
dans I’instant présent, ce qui est en conflit ou ce qu’il vit comme souffrance.
A ce moment-1a, je me soucie de ses besoins, car, je me mets vraiment comme
dans un mode complétement empathique envers lui. Puis, ’enfant ressent ¢a.
Ca a un c6té magique, dans le sens que I’enfant regoit ¢a comme une
possibilité pour lui d’étre entendu dans ce qu’il vit présentement. Puis, j’ai
toujours remarqué a ce moment-1a une ouverture chez I’enfant. (Liliane)

Pour Liliane, 1l n’est point nécessaire de disposer de matériel didactique ou de mise
en situation. Ce sont les enfants qui fournissent le contenu par les problémes et les
conflits vécus quotidiennement en classe. Liliane affirme que ’on ne peut faire
comprendre quoi que ce soit aux enfants par la création de situations fictives ou
artificielles. Pour elle, le mental n’a pas beaucoup de place dans la résolution de
conflits. Il s’agit avant tout de maniere d’étre avec les enfants, pas de méthode
d’enseignement ou de matériel pédagogique déterminé. I faut savoir pratiquer
’authenticité et I’empathie dans I’écoute aupres des enfants : « Comme moi, ce que je
fais avec les enfants, je commence par donner de ’empathie aux enfants pour aller

chercher leurs sentiments et leurs besoins qui n’ont pas €té satisfaits ».

L’enfant doit se sentir en sécurité, en confiance, en réciprocité dans sa relation avec
’adulte. I1 faut lui donner la possibilité d’étre entendu dans ce qu’il vit actuellement
pour favoriser une ouverture dans le conflit avec soi ou avec les autres. Elle conclut

sur sa facon de travailler en classe avec les enfants :

Ce n’est pas une méthode, c’est juste une question d’étre; c’est permettre aux
enfants dans sa classe de satisfaire des besoins universels comme ’autonomie,
la liberté, le respect de soi et des autres; ’expression de ses émotions dans la
bienveillance et la compréhension mutuelle. (Liliane)

Pour illustrer sa pratique, Liliane donne 1’exemple d’un enfant qui venait de perdre
son grand-pére qui jouait le réle du pere absent. L’enfant manifestait des

comportements difficiles, ne voulait plus rien faire et lancait des paroles blessantes



envers Liliane. La premicre intention de Liliane était d’établir une relation de

confiance et de satisfaire son besoin de s’exprimer :

(...) je I’al approché, d’une fagon trés neutre, en lui expliquant la situation :
est-ce qu’a ce moment-1a, tu te sentals comme en colere par rapport a ¢a?
Alors, I’enfant est capable de répondre par rapport a ¢a, parce qu’on ne
’attaque pas personnellement. I1 voit qu’on essaie de comprendre comment il
se sentait a ce moment-la. En tout cas, ¢a facilite du moins I’ouverture. Je
passe maintenant ensuite a la demande, « Est-ce que tu accepterais que la
prochaine fois qu’il se passe quelque chose dans la classe, on mette telle
affaire en place. A ce moment-1a, ¢a pourrait t’aider? Quand j’ai vu qu’il était
d’accord et qu’il se sentait vraiment a 1’aise, j’al su que je pouvais maintenant
parler de moi. Je lui a1 dit : « Est-ce que tu serais d’accord maintenant que je
puisse te parler? Quand tu m’as dit par exemple des mots qui étaient blessants
a mon égard, est-ce que tu serais d’accord pour qu’on en parle? » Alors, il a
dit : « Out ». Donc, il était prét. (Liliane)

Cet exemple illustre, selon Liliane, la procédure habituelle qu’elle utilise. Cependant,
sa démarche dépend toujours de la situation qui se présente. Toujours 1’empathie

envers les enfants, ce qui les amene a exprimer ce qu’ils vivent.

Odile

Odile vise avant tout, dans ses pratiques avec les enfants de maternelle, a réduire le
pouvoir des adultes sur eux. Non pas, pour leur permettre de faire n’importe quoi.
Elle recherche le juste équilibre dans la responsabilisation des enfants. Dés le début
de I’année, elle essaie de montrer aux enfants a reconnaitre leurs sentiments. Puis, en

deuxiéme lieu, a identifier leurs besoins derriere les sentiments :

Au mois de septembre, j’al commencé par montrer aux enfants a reconnaitre
leurs sentiments. Alors, tous les matins, en entrant dans la classe, je
demandais : « C’est quol ton sentiment a toi? » Alors, les enfants, c’est sir
que c’était: «Je suis triste. Je suis joyeux.» Alors, avec la liste des
sentiments satisfaits et non satisfaits, j’énumeérais d’autres mots pour élargir le
vocabulaire des enfants. Ca a €té dans un premier temps. Ensuite, dans un
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deuxieéme temps, ¢a a été de dire aux enfants: « OK, je suis joyeux. Quel

besoin y a-t-1l en arriere de ¢a? Quel besoin y a-t-il en arriere de la tristesse? »
(Odile)

Elle établit un lieu de retirement qu’elle appelle « coin cave » qui permet a I’enfant
(lorsqu’il a de la peine ou lorsqu’il y a des chicanes) de réfléchir sur les sentiments et
les besoins a la source de son mal-étre. Elle demande que 1’on apprenne a parler en
termes de « je» et que 'on évite d’accuser les autres dans sa réflexion, lors de

discussion.

Odile travaille aussi hebdomadairement, sous forme d’ateliers, sur les émotions
vécues par les enfants et leurs besoins, en utilisant six petites histoires venues d’Italie.
Elle vise a permettre aux enfants, a 1’aide de matériel courant (ex. ballon, poupée,
animal...), a exprimer des sentiments personnels. Ainsi, apres leur avoir raconté une
historiette sur ’attachement entre des personnages fictifs, elle donne comme exemple

une pratique subséquente :

On était assis en petit rond, j’al demandé aux enfants de prendre un ballon et
j’a1 dit aux enfants que le ballon était rempli d’amour. Et 13, de le mettre sur
son cceur et qu’en le mettant sur notre cceur, ¢a nous fait penser a une
personne qu’on aime beaucoup. Alors, les enfants disaient : « Mo, j’ai plein
d’amour pour ma grand-maman. J’ai plein d’amour pour tel ». Des fois, ils
nommaient des animaux, ou «J’ai plein d’amour pour maman, pour papa,
pour mon frére, ma sceur ». (Odile),

mais, au-dela des ateliers d’exercice, ce qui prime comme contenu dans ses pratiques
en classe, c’est le vécu des enfants en situation de conflit ou d’émotions intenses au
quotidien. 11 y a des moments forts qui sont vécus dans certains ateliers sur 1’amour.
Pour elle, ce qui importe le plus, c’est d’atteindre I’enfant a particr de sa
problématique personnelle ou de ce qui se produit en classe. Cela devient une preuve
concrete de la pertinence de sa démarche. Pour Odile, il est important d’apprendre

aux enfants & exprimer leurs émotions et leurs besoins en priorité.
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Comme matériel, Odile utilise des histoires qui contiennent une morale qui parle de la
bienveillance des uns envers les autres, de la résolution des conflits, etc. Elle utilise
surtout des situations de conflits entre les enfants pour leur faire vivre la

Communication non violente.

Claudine

A Dinstar de Liliane et d’Odile, Claudine, avec les éléves de troisiéme année, travaille
sur I’expression de leurs émotions en premier lieu. Elle essaie de rendre les enfants
conscients de leurs émotions, mais aussi de les nommer distinctivement, d’y mettre
un nom comme la colére, la tristesse, la frustration, Ia joie, etc. : « Alors, moi j’essaie
dans ma classe de leur enseigner le vocabulaire, les mots pour exprimer comment on

se sent, pour exprimer aussi ses besoins ».

Selon Claudine, ceci n’a de valeur que si I’enfant le vit a coeur ouvert, de fagon
sincere et authentique avec soi-méme et les autres. Le matériel didactique qu’elle
utilise provient des feuilles d’exercice du programme « Vers le pacifique » qu’elle
adapte de facon trés concréte pour permettre aux enfants de 1’appliquer

quotidiennement dans la classe.

11'y a aussi des exercices qui viennent de disciples de Marchall Rosenberg (fondateur
de la CNV). Elle utilise des jeux que I’on peut faire avec les enfants en provenance de
ces livres sur la CNV. Elle développe en méme temps des exercices avec les enfants

durant ses ateliers hebdomadaires :

I[1'y a des choses que moi j’ai produites aussi, par exemple, je vais juste vous
donner un exemple, un livre que j’a1 lu a la classe qui était trés beau, qui
parlait d’une petite fille qui a vécu des choses difficiles dans I’histoire du
Canada; ¢a se passait comme au 17° siécle et j’ai sorti du livre des questions
commie : « How do you say that Rachel felt when her baby brother was born
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and her mom put all her attention into the baby, how do you think she felt? »
Alors on discute : « Ah! Mot, j’al un petit frére qui est né a la maison, j’ai
vécu la méme chose ». Puis, « comment t’es-tu senti quand le bébé frere est
arrivé? » Comment se sent-on? Et pour essayer de nommer toutes les
€motions et aussi il y a toujours la question double : « Comment t’es-tu senti
et quel était ton besoin? ». « J’avais besoin d’attention. J’avais besoin d’amour,
j’avais besoin d’étre rassuré. C’est ce genre de discussions qu’on peut avoir
avec les éleves a partir de n’importe quel livre finalement. N'importe quelle
histoire peut comporter des émotions ou comme une banque de possibilités
pour échanger avec les enfants sur les émotions et les besoins. (Claudine)

Cependant, comme Odile et Liliane, méme si tout ce matériel didactique peut avoir
une certaine importance pour réaliser des ateliers sur la non-violence et la résolution
pacifique des conflits; pour Claudine, ce qui fonde et détermine leurs pratiques, ¢’est
leur attitude et leur vigilance a écouter, communiquer et faire vivre aux enfants la

non-violence dans leur classe au quotidien :

En fait le matériel que j’utilise, oui ¢’est important, mais ce n’est pas ce qu’il
y a de plus important. Je pense que ce qui est le plus important, c’est ’attitude
qu’il y a dans tout et a tout moment. CCa peut €tre un conflit qui se passe dans
la récréation. Comment je réagis face a ce conflit? Est-ce que je vais étre dure
envers I’enfant qui vient de commettre un écart de comportement ou est-ce
que je vais plutoét I’écouter et essayer de voir son besoin a lui, essayer de
comprendre plutét que de punir et espérer qu’il ne va pas recommencer le
lendemain. (Claudine)

Claudine raconte un moment de sa pratique qui reste mémorable. Il s’agit de deux
garcons de sa classe qui se sont donnés des coups. L’enseignante a vite procédé pour

empécher le débordement :

Je m’assois avec les deux et la on se parle. Les deux étaient comme en colere;
un plus que ’autre, mais vraiment les deux étaient dans des émotions trés tres
négatives. Et j’aurais pu, dans ’ancienne méthode, 11 y a 5 ans, dire a ce
moment-1a ¢’est approprié. Qu’est-ce qu’on fait? Tu vois que lui est triste,
c’est de ta faute. Qu’est-ce que tu dois faire? Tu t’excuses. On s’excuse et on
se serre la main. Puis, c’est terminé. » Comme les deux étaient blessés,
comme ils ont vécu quelque chose de difficile, j’ai choisi de les entendre tous



les deux et de dire a I’un : « Ecoute bien ce que I’autre raconte ». Alors, je les
al amenés a se parler et il est venu un point ou un des deux a dit a I’autre :
« Jean, tu te sens mieux maintenant? ». Il I’a dit avec tout son cceur et moi, les
larmes me sont venues aux yeux. Dans sa question, on voyait qu’il était
vraiment empathique envers son petit copain. (Claudine)

Claudine ne peut toujours pas s’empécher d’avoir les larmes aux yeux en €voquant
cette scene. Elle découvre toute la beauté intérieure des deux gargons, grice a la

technique qu’elle a utilisée.

Les trois enseignantes déclarent que leurs pratiques sont avant tout une question
d’attitude, un mode d’étre au quotidien avec les enfants et non une question de
technique passagere liée a certaines pratiques de gestion de la violence dans la classe.
La base leur est commune, c’est-a-dire, la Communication non violente, qui consiste
1dentifier les émotions et les besoins qui y sont reliés. Odile et Claudine utilisent la
Communication non violente d’une facon systématique, avec du matériel didactique
qu’elles créent selon la situation; tandis que ’approche de Liliane est moins

structurée.

Odile utilise de petites histoires qu’elle conte aux enfants. Ces derniers arrivent a
identifier les émotions et les besoins contenus dans les histoires. Elle utilise
également des ballons. Ceci est appliqué a toute la classe, une fois par semaine, mais

aussi a chaque enfant qui vit des moments de conflits avec un autre.

Ce point de vue est partagé par Claudine.Elle utilise les techniques apprises dans la
CNV, mais aussi celles du programme « Vers le pacifique » qu’elle adapte a sa fagon.
Elle utilise aussi n’importe quel autre livre qu’elle juge approprié, en vue de faire
comprendre les émotions et les besoins. Claudine applique cette technique a des

situations de conflits pour les gérer pacifiquement.
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Liliane est moins portée a utiliser le matériel didactique. Elle insiste sur la fagon de
connecter I’enfant a ses émotions en vue de régler les conflits qu’il vit. Pour elle, 1l
faut étre trés empathique pour réussir & toucher les émotions des enfants. Etant donné
le jeune dge des enfants, le matériel est souvent bénéfique en vue de mieux leur faire
comprendre quelque chose d’aussi abstrait que des sentiments et des émotions.
Cependant, les trois s’accordent pour dire que ’attitude de 1’enseignante est la plus

importante dans des situations de conflit.

Ces trois enseignantes ont des pratiques similaires. Leur objectif commun est
d’amener les enfants a exprimer ce qu’ils vivent dans des situations de conflit.
Chacune ’adapte aux conflits que vivent les enfants dans la classe, dans la cour
d’école ou dans la famille. La punition est bannie de leurs interventions et cela, selon

elles, semble donner de meilleurs résultats dans la gestion des conflits.

Isabelle et la « regle d’or »

Isabelle ne s’inscrit pas dans la Communication non violente avec les éleves de
quatrieme année. Cependant, elle poursuit les mémes objectifs que celles qui la
pratiquent. En s’appuyant sur la philosophie de la « regle d’or », et sur les exercices

inspirés par Vers la pacifique, elle aide ses éleves a gérer les conflits d’une fagon

pacifique, en développant I’empathie et en leur permettant d’exprimer leurs émotions.

« Fais aux autres ce que tu aimerais que les autres fassent pour toi »! C’est la « regle
d’or » que les enfants et I’enseignante doivent apprendre a respecter dans la classe,
chaque jour, durant toute ’année. Au début de I’année, Isabelle commence par parler
de la « régle d’or ». C’est un principe dont les enfants doivent s’imprégner : se mettre

a la place de I"autre.
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Isabelle parle aussi des principaux éléments du programme « Vers le pacifique ». Elle

montre aux enfants les techniques de base pour gérer les conflits interpersonnels :

« Bon, maintenant, tu sens de la coleére en toi. Qu’est-ce que tu peux faire au
lieu de le pousser? » Alors, on a vu et il y a beaucoup de moyens comme : « tu
peux te retirer dans un coin, respirer, tu peux prendre une feuille de papier et
la chiffonner. Tu as besoin d’exprimer ta colére, alors... » On leur rappelle
toujours les moyens. Ensuite, quand ils veulent parler, un autre moyen : « Tu
parles d’abord a la premiére personne au lieu d’accuser les autres ». Donc,
c’est de petits moyens qu’on essaie de rappeler aux éléves tout le long de
I’année. Mais, c’est sr qu’ils ont déja eu une formation, mais apres, 1l s’agit
de la mettre en pratique. Ca ne demeure pas une formation qui est enseignée
juste comme ¢a. (Isabelle)

Apprendre a écouter les autres, trouver les mots justes pour exprimer ses émotions,
rechercher avec les groupes des solutions, des moyens plus pacifiques et efficaces
pour gérer sa colere ou d’autres sentiments violents, constituent 1’essentiel du contenu
des activités en classe. Les activités suggérées par le programme « Vers le
pacifique » sont le seul matériel utilisé. Pour Isabelle, ce qui prédomine, c’est la
pratique de la « régle d’or » au quotidien, que les enfants doivent acquérir comme des

automatismes, ce qui n’est pas toujours facile :

Souvent les éleves oublient. Alors, j’aimerais que ¢a devienne plus spontané,

qu’ils s’en souviennent plus souvent, a chaque jour, a chaque petite occasion

qui se présente, car, souvent, je vais dire aux éleves : « Qu’est-ce qui arrive 1a?
Je pense qu’on a oublié la régle d’or.» Parce que, lorsque moi je parle,

certains €leéves parlent en méme temps ou méme lorsqu’un €léve est en train

de nous raconter sa fin de semaine, puis il y en a deux autres qui commencent

a parler, je dis « Rappelez-vous la « regle d’or », vous, quand vous nous

racontez quelque chose, vous aimez que les autres écoutent? ». (Isabelle)

Pour trouver de nouveaux moyens, Isabelle travaille avec le groupe en évaluant
chaque semaine ce qui s’est passé dans la classe. Il y a la reprise des situations
conflictuelles, en se reportant a la « regle d’or» et en découvrant progressivement

comment faire et agir autrement entre eux, susceptible d’entretenir la paix dans la
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classe. On releve aussi les bons gestes posés et les progres accomplis dans les gestes

pacifiques de la semaine passée.

Isabelle ne pratique la « régle d’or» que dans sa classe. Cependant, selon elle, sa
méthode d’approche se veut démocratique. Elle laisse aux éleves la possibilité
d’exprimer leurs perceptions de ce qui se passe en situation de conflit, tout en les
aidant, en collaboration avec le groupe classe a chercher des moyens pour résoudre

les conflits.

Cependant, Isabelle reconnait qu’elle a un certain ascendant sur les éléves dans les
suggestions pour mieux se comporter en situation de conflit. La «régle d’or»
demeure toujours le fondement de toute recherche d’alternative de 1’éléve et elle

s’impose a tous comme regle de fonctionnement.

Pour elle, son mode d’approche d’éducation a la paix lui donne une grande marge de
manceuvre dans sa classe et elle a le sentiment que cette fagon de faire dépasse le
simple cadre du bon fonctionnement dans sa classe : « Je ne sais pas encore ce que ¢a
va donner a long terme, mais je vois que c’est quelque chose a leur portée, qu’ils
peuvent comprendre et appliquer dans leur vie ». 11 faut faire la distinction entre la
«regle d’or » et « Vers le pacifique » : la premiére est un principe, une philosophie,
le fait de se mettre a la place de l'autre. « Vers le pacifique » est un programme de
gestion de conflits développé dans plusieurs écoles du Québec. Les éleves sont dotés
de techniques pour arriver a résoudre pacifiquement les conflits entre eux. Pour
Isabelle, son favori reste la « régle d’or », puisqu’elle le trouve simple et a la portée

des éleves. 11 faut seulement le leur rappeler souvent pour qu’ils s’en imprégnent.

Ces quatre enseignantes parviennent a obtenir un bon climat en classe, selon elles,
parce qu’elles veulent représenter un modele pour les éleves. Pour Harris (1999) et

Kreidler (1984), une classe pacifique est obtenue quand les enseignants et les éléves
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vivent comme une communauté chaleureuse et attentionnée. Aussi, dans une telle
classe, le dialogue est encouragé, en vue d’aider les éleves a exprimer positivement

leurs émotions. Egalement, les éléves sont traités avec soin et amour.

4.4.2 Approche coopérative

L’approche coopérative adoptée par Caroline, Jackie et Amélie est utilisée pour gérer
les conflits d’une fagon pacifique, pour s’entraider en vue de trouver les solutions aux

conflits et pour développer une cohabitation pacifique chez les éléves.

Conseil de coopération dans la classe de Caroline

Au fil des années, Caroline, qui enseigne dans une classe de troisiéme année, a
progressivement intégré le conseil de coopération dans sa classe, comme pratique
1’éducation pour la paix. Elle se dit trés a I’aise pour développer chez ses éléves des
habiletés de résolution des conflits de fagon pacifique dans sa classe et, parfois méme

avec les éleves des autres classes, qui entrent en conflit avec les siens.

Il s’agit, en premier lieu, d’apprendre aux enfants a s’exprimer sur ce qui s’est passé
et leur a déplu, sous forme de « Je n’aime pas » telle ou telle chose. Ceci se fait
hebdomadairement, dans un cadre bien déterminé€ et dans le respect de la parole des

autres :

On ameéne les enfants a arréter de se battre, se taper dessus, puis de se crier
apres, en leur redonnant un pouvoir ou on peut, dans une situation neutre, une
fois que la colére est passée, pouvoir s’exprimer et puis trouver des solutions.
Et tous les membres du conseil, donc tous les enfants qui font partie de la
classe, participent au conseil et, si on ne trouve pas de solution directe, ou si
les personnes refusent de reconnaitre leurs torts, a ce moment-la, ce sont les
membres du conseil qui amenent des solutions pour résoudre le conflit de
fagon pacifique. (Caroline)



Des le début de I’année, I’enseignante, apres que le conseil soit établi, met en vigueur
les trois reglements du fonctionnement du groupe. Elle anime le premier conseil de
coopération. Elle utilise un « baton de pluie » pour demander le silence et I’ouverture
du conseil. Ceci se fait par terre en cercle dans la classe, aprés avoir repoussé les
pupitres, ou on énonce les reglements : 1) je léve la main si je veux parler; 2) J’écoute
la personne qui parle; 3) Je ne joue avec rien. L’enseignante, au début, est la

gardienne du silence, mais ce sont les enfants qui le deviennent éventuellement.

Chaque semaine, lorsque le conseil se réunit, il €coute attentivement les doléances
des enfants en conflit. Des ententes sont établies pour résoudre le conflit.
L’enseignante note toutes les décisions. Et la semaine suivante, la classe vérifie si les
enfants concernés ont oui ou non tenu leur promesse et si tous sont satisfaits. Sinon,
on remet les situations devant les conseillers (éléves) et cela, pour certains, peut

s’étendre sur plusieurs conseils.

Le but du suivi n’est pas de punir, mais de soutenir, d’encourager et de rechercher de
nouvelles solutions pour les individus en difficultés. Caroline nous parle d’un enfant

a probléme, amené plusieurs fois devant le conseil :

J’ai un enfant qui avait un probleme, il passait rapidement aux mots violents et
a la bousculade physique, parce c’est un caractere impulsif et violent. Donc,
méme apres plusieurs interventions, 1l continuait toujours, il avait beaucoup de
difficultés. Donc, les conseillers ont amené des suggestions. Et la suggestion
qui a été retenue, c’était : « On choisit d’intervenir aupres de cet enfant-1a de
fagon spontanée, mais avec un mot drdle ou avec une phrase, de telle sorte que
I’enfant va étre surpris, puis il va comprendre qu’on veut I’aider a se calmer ».
Donc, l’enfant qui n’était pas capable de se calmer avait choisi:
« Saperlipopette de bobette » qui était ridicule, drole. Puis, s’il commencgait a
se facher, n’importe lequel des enfants pouvait aller lui dire sur la cour d’école
« Saperlipopette de bobette, calme-toi » et I’autre, saisi, avait le temps de
réfléchir et ¢a avait fait son effet, il se calmait. (Caroline)

168



L’enseignante dit aux enfants qu’ils ont le droit d’exprimer leur colére, leur tristesse,
mais elle leur montre comment et avec quels mots, sans détruire qui que ce soit, en se
respectant mutuellement et en s’expliquant. Il arrive parfois que I’enseignante joue un
réle de modératrice, car les enfants exagerent dans certaines suggestions,

particuliérement envers ceux qui sont régulierement dans des situations conflictuelles.

L’enseignante utilise ces situations pour amener les enfants a réfléchir sur la
discrimination comme source de violence, ou pour leur apprendre a prévenir et a
gérer le chantage ou I’escalade dans des situations de conflits. Selon Caroline, le plus
important a retenir est que, dans I’ensemble, c’est vraiment le conseil qui décide et
gére démocratiquement les discussions. Cela veut dire que tous les enfants donnent
leurs idées librement, expriment leurs points de vue par rapport a la situation, tout en
se respectant les uns les autres. Ce sont les enfants qui prennent les décisions,
I’enseignante n’intervient que quand c’est nécessaire ou dans des cas qu’elle juge
excessifs, en vue de modeler la situation en tant qu’adulte en qui le groupe a

confiance.

Le contenu des activités du conseil provient de ce que les enfants soulevent
hebdomadairement en classe comme source de mésentente entre eux. On utilise des
arbitres qui sont choisis par la classe pour tenter de régler le probleme a ’amiable

avant de ’amener au conselil :

Au fur et a mesure que I’année progresse, avant que I’enfant ameéne un point
au consell, la premiere question va étre : « Est-ce que tu as essayé de le régler
avant? Qu’est-ce que tu as fait pour le régler? » Donc, si I’ami n’a pas essayé
de le régler avant de I’amener au conseil, a un moment dans 1’année scolaire,
habituellement au retour de janvier, il va étre obligé d’essayer de le régler.
Donc, il peut y avoir des conflits qui ont été réglés. Quelques fois, je peux
avoir des paplers dans ma liste de choses a faire. Puis au moment ou je
demande a I’enfant : « Bon, tel probléme, est-ce qu’on en parle? » L’enfant va
me dire : « Non, c’est réglé ». Donc, je déchire le papier. Puis on applaudit.
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Puis on leur demande comment ils ont réglé le probléme, pour pouvoir
revaloriser justement leur capacité a gérer des conflits, puis trouver des
solutions pacifiques et efficaces. Bien, la paix, c’est la fin du conflit. (Caroline)

Comme matériel didactique utilisé, cela demande trés peu, d’aprés Caroline. Tout
dépend de la dynamique des relations vécues en classe ou dans la cour d’école. Cela
se résume a quelques feuilles, ou sont imprimés les reglements du conseil, un « baton
de pluie » pour assurer le silence, une feuille format type, ou ’on met le nom du
gardien de silence désigné chaque semaine, le numéro du conseil, la date de rencontre
et de I’espace pour quelques notes prises par I’enseignante durant une réunion du

conseil.

Caroline releve le fait que le conseil n’est pas 1a que pour régler les conflits. Il sert
aussi a développer les habiletés sociales, comme le respect de ’autre et de son

espace :

Le respect mutuel. Quelques fois, les enfants, c’est des conflits aussi niaiseux
que: «Il fait du bruit pendant que je travaille; 11 m’empéche de me
concentrer ». Ce n’est pas un conflit violent, mais c’est un conflit ou il y a un
manque d’entente et de respect entre les limites de ’un et la liberté de Iautre.
Donc, c’est de leur faire réaliser qu’on vit dans une société. Dans la classe,
c’est une micro-société ou on est tous interdépendants les uns des autres.
Donc, c’est de les amener aussi a savoir les limites de ce que 1’on peut faire en
société. Puis, c’est une classe multiethnique. Donc, quelques fois, il y a des
conceptions qui sont reliées a: « Non, je ne veux pas travailler avec lui ou
avec elle parce qu’ils ou elles ne se connaissent pas. Parce que c’est une autre
culture ». Quelques fois, c’est : « Non, je ne veux pas travailler avec elle parce
que c’est une fille ». Donc, 1l faut travailler a un autre niveau de respect. Puis
tout ¢a fait partie de la paix. (Caroline)

Le conseil de coopération est aussi une source de responsabilisation et de valorisation
pour les enfants. On félicite, on remercie, on donne des propositions. Le conseil n’est
pas juste un lieu pour régler les problemes, mais aussi pour féliciter et encourager

ceux qui y arrivent : « Un ami qui a fait une bonne action, on le revalorise, on
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’applaudit, on le dit entre nous. Donc, on travaille I’estime de soi des enfants a

travers cela ».

Le projet consiste a apprendre aux jeunes les regles, appliquées par le groupe, pour
régler les conflits dans sa classe et méme, parfois, dans I’école. Au départ, les enfants
en classe sont souvent encadrés par I’enseignante, a partir de consignes précises de
travail en groupe. Progressivement, les enfants en arrivent a I’autogestion de conflits,
lorsque les pratiques démocratiques incrustées dans une classe sont répétées a
d’autres niveaux dans I’école, ou lorsque les enfants atteignent un certain niveau de
maturation dans la communication entre eux dans la classe et dans la gestion d’un

conseil de coopération.

Le but est d’apprendre a vivre ensemble, en gérant les conflits interpersonnels au
quotidien et d’une facon pacifique. Le groupe joue souvent un réle prédominant
comme catalyseur et juge dans les conflits. Mise a part la gestion pacifique de conflits,
le conseil de coopération sert €galement a I’apprentissage de la démocratie. Les
éleves apprennent a exprimer leurs points de vue, a apporter la solution au probléeme
et a respecter les points de vue des autres. lls s’approprient cet espace qu’est la classe
pour essayer d’apporter des solutions constructives a la suite d’un conflit. Aussi,
comme c’est démontré par I’enseignante, le conseil de coopération sert a valoriser les
comportements positifs et a valoriser les enfants qui essayent de se comporter selon

les regles de la société.

La pratique suivante, inspirée par Jackie dans une école multiethnique, met ’accent

sur "apprentissage de vivre ensemble en respectant les différences.



Apprendre a vivre ensemble et ['approche coopérative par Jackie

Dans son école, Jackie qui enseigne en cinquieéme année fut impliquée dans deux
projets . «apprendre a vivre ensemble» et «l’approche coopérative». Elle
mentionne qu’elle a choisi I’approche coopérative, qui permettait d’intégrer le « vivre
ensemble », tout en travaillant harmonieusement dans les activités proposées aux

enfants :

Le fait d’habiliter les éleves a travailler ensemble, de s’entraider dans leur
apprentissage, plutdt que de se voir en compétition ou encore comme rivaux,
ameéliore non seulement le climat de classe et favorise donc un climat de paix,
mals aussi ’entraide et la tolérance. Du point de vue de I’éducation a la paix,
c’est une approche infiniment plus efficace que le simple préche de la bonne
parole. Mais c’est aussi beaucoup plus efficace dans |’apprentissage des
contenus et dans le développement des compétences. (Jackie)

Etant donné que Jackie travaillait dans une école fortement multiethnique, I’approche
coopérative visait a permettre aux éléves d’apprendre a se connaitre, a travailler
ensemble en vue de réaliser des buts communs, de percevoir les différences comme
richesse et ressources potentielles, plutét que des ennuis et des irritants. D’apres
Jackie, les €éleéves sont amenés a travailler avec ceux qu’ils considerent comme

différents d’eux et qu’ils ne choisissent pas.

L’approche s’inspire beaucoup, dans des activités choisies, de 1’ouvrage d’Elisabeth
Cohen (1994) sur le travail en groupe. Jackie et ses collégues ont adapté le contenu
du livre a leurs besoins, tout en créant de nouvelles activités. Parmi celles-ci, Jackie
nous en présente quelques-unes qui recoupent toutes des objectifs, comme la
recherche d’inclusion, le partage des sentiments, des émotions et des points de vue
différents; 11 y a aussi I’écoute active, la connaissance mutuelle qui comprend
’appréciation des ressemblances et des différences dans la réalisation d’un projet

commun.
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Jackie nous fait part de D’activité « Graffiti » ou chaque éleéve, dans une équipe de
trois a six membres, doit écrire des 1dées qui lui viennent a 1’esprit par rapport a un
sujet proposé au départ par I’enseignante. Il faut d’abord qu’il y ait une consultation
collective sur les sujets propos€s par I’enseignante. Les cinq minutes écoulées, le
graffiti constitué circule entre toutes les équipes, jusqu’a ce que chacun des cartons
soit passé entre les mains de toutes les éléves. A la fin, chacun retrouve son carton et
I’on discute sur la forme et le contenu de Iactivité en équipe et en pléniere. Chacun
apprend aussi a se connaitre et a connaitre les autres dans le respect des différences,

tout en apprenant a vivre et a travailler ensemble.

D’autres activités comme « la courte pointe », « la chasse aux amis », « ce que nous
avons en commun » ou « la jonglerie en groupe » donnent une idée du matériel, du
contenu, des objectifs et de la méthodologie de travail appliqués dans chacune des
classes lors de ces activités. Celles-ci étaient réalisées une fois par semaine dans
toutes les classes, par les titulaires de classe. Le programme des activités était lancé
officiellement au début de I’année dans le grand gymnase et le suivi assuré par des
réunions semestrielles de toute la communauté scolaire, en vue d’évaluer les effets

des activités sur le comportement pacifique dans les classes et dans 1’école.

Parmi les priorités €valuées et suivies dans chacune des classes, on tentait de vérifier
si toutes ces activités de mise en commun permettaient de développer des habiletés
sociales de base susceptibles de résoudre les conflits entre éleves de fagon
constructive. Parmi ces habiletés développées dans la résolution de conflits, il y a lieu
de trouver celles-ci : reconnaitre des situations conflictuelles; identifier le probléme;
considérer le conflit comme défi a relever ensemble et pas comme une guerre a
gagner; avoir I’esprit ouvert; considérer les deux cotés de la médaille, c’est-a-dire,

reconnaitre que les autres peuvent avoir d’autres perspectives; encourager la pensée

173



174

créative pour la résolution de problémes; chercher des solutions gagnant-gagnant et

chercher de 1’aide extérieure au besoin.

Dans ce type de projet, Jackie releve que tous sont concernés et consultés dans 1’école.
Cela est tres exigeant, autant pour les professeurs que pour les éleves. Le cercle
d’écoute est constitué dans chaque classe, composé d’un groupe d’éleves. 11 est utilisé
pour relever les suggestions des éleéves, en vue d’améliorer le climat dans la classe et
dans I’école, afin de réduire les conflits. Jackie parle d’une pédagogie active, ou le
matériel est construit a partir de choses treés simples, sans artifices : crayons-feutres,
cartons, photocopies pour activités choisies, matériel construit par les €éleéves a partir

d’un théme choisi.

Pour Jackie, le plus exigeant dans le développement du « vivre ensemble » dans le
travail coopératif, c’est que les adultes demeurent cohérents dans leur agir quotidien
avec les éleves et leurs collegues. Leurs pratiques d’éducation a la paix doivent
dépasser I’enseignement de la non-violence par la parole et s’inscrire dans leurs

propres actions :

Ce que tu fais, ¢a parle tellement fort, qu’ils ne peuvent pas entendre ce que tu
dis. Donc, ta fagon d’étre, ta fagon de te comporter, ta fagon de fréquenter les
gens et les gestes que tu poses, les éleves les voient et cela a tellement
d’importance pour les €leves que ce que tu leur dis qu’ils ne peuvent méme
pas I’entendre. lls te voient, ils te voient agir, ils t’entendent parler. Donc, ils
ne peuvent pas faire abstraction de la personne que tu es. Alors, si tu veux
faire 1’éducation a la paix, fais la paix, de fagon pacifique. Sinon, ils ne vont
pas te croire et ¢a ne servira a rien. Précher 1a, préchi-précha 13, ¢a ne
marchera pas. (Jackie)

Pour Jackie, le facteur le plus important reste 1’enseignant lui-méme, par son attitude.
Ce point de vue est partagé par Harris (1999) et Harris et Morrison (2003), qui

consideérent que les €léves suivent souvent I’exemple de I’enseignant, qu’ils prennent
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pour modele. Amélie, elle aussi utilise I’enseignement coopératif, mais appliqué a

une classe de matemelle.

L’approche coopérative d’Amélie

Pour Amélie, c’est une communauté de vie et de travail qu’elle crée dans sa classe.
Son objectif est de faire prendre conscience aux enfants de I’existence des autres.
Amélie considere que : « L’éducation a la paix, ¢a commence par €écouter 1’autre ».
C’est pourquoi, dés le début de ’année, elle implante des activités pour apprendre
aux enfants a étre attentifs aux autres, a respecter le tour de parole, a écouter
activement I’autre, a donner son opinion dans le respect mutuel. Etant donné ’aspect
égocentrique des enfants de cet dge, Amélie répete aux éleves qu’il y a trois régles
principales pour tous, y compris pour elle-méme : 1) écouter I’autre quand il parle; 2)

respecter les autres dans leurs différences; 3) connaitre I’autre.

[l y a des regles de fonctionnement pour régler les conflits et d’autres pour le travail
en classe : « Des le début de I’année, j’implante ce qu’on appelle le travail de groupe
avec des activités ciblées pour qu’ils apprennent a se décentrer et a €tre conscients du
besoin des autres et du besoin d’interagir avec les autres pour réaliser une tache ».
Amélie crée avant tout son propre matériel, mais elle utilise aussi, trés partiellement,
du matériel du projet « Vers le pacifique » et pratique le conseil de classe pour la

gestion de conflits.

Amélie se dit trés autonome, créative et indépendante dans sa planification des
activités du travail en équipe. Ainsi, pour apprendre aux enfants a se décentrer d’eux-
mémes, elle a créé différentes activités qui obligent les enfants a prendre conscience
de leur interdépendance pour réaliser une tdche. C’est la mise en commun des

ressources ou le cul-de-sac dans I’aboutissement de la tiche individuelle ou d’équipe.
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Par exemple, dans «le jeu du casse-téte », ils doivent chercher les enfants qui ont
d’autres morceaux de casse-téte qui vont leur permettre de réaliser ensemble un
casse-téte. Dans le « jeu du donneur », chaque enfant dans un groupe a des morceaux
pour faire un cercle. Mais le jeu consiste a réaliser quatre cercles. Aucun enfant, sauf
un, n’a des morceaux nécessaires pour faire un cercle lui-méme. Chacun doit

apprendre a donner aux autres.

Amélie se promeéne entre les groupes et prévient des le départ de ’activité ce qu’elle
va observer : « Aujourd’hui, je vais observer les groupes qui pratiquent I’habileté a
écouter les autres », ou bien « étre attentif aux besoins des autres ». A la fin de
’exercice, toute la classe revient sur le déroulement de 1’activité, chacun y apportant
ses observations et commentaires, mais dans un cadre positif et valorisant des gestes

poseés.

Amélie dit disposer de ce type d’activités a profusion, puisqu’elle en crée chaque
année, suivant la composition de son groupe. Ce qui prime cependant dans toutes les
activités proposées en équipe de travail, peu importe la matiére, c’est le résultat
d’équipe et la certitude que chacun des éléves a acquis les habiletés requises pour

réussir I’exercice en cours :

Et si dans un groupe, un enfant me dit : « Oui, mais, lui, il ne sait pas », je dis :
« Moi, je veux que tous les enfants soient capables de lire puis de reconstituer
la phrase ». Donc, 1d si je m’apercois qu’un enfant ne sait pas lire, je
m’adresse aux autres et je dis: « Et alors, vous étes responsables de tout le
monde la. S’il y en a un qui a moins d’habilité a lire, tu dois 1’aider ». C’est
que tout doucement, ils apprennent que |’apprentissage, ¢a peut &tre une
responsabilité collective. Donc, 1l y a plus ou moins, celul qui est bon, puis
celui qui ne sait pas. Il y a vraiment une équipe qui soutient le plus faible.
(Amélie)

La valorisation des plus faibles, le respect de leurs difficultés, la recherche d’activités

dans tous les domaines autres que scolaires traditionnelles (lecture, écriture,
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mathématiques) visent a valoriser tous les enfants, mais aussi a leur permettre de
constater que, dans une équipe, 1l faut tous les talents (musique, danse, sport, dessin,

etc.) pour réussir et que toutes les personnes ont des forces et des faiblesses :

Je valorise les bons comportements. Et je le fais encore plus chez les enfants
qui ont certaines faiblesses au niveau scolaire. Ce qui fait que tout le monde
est comme sur un pied d’égalité. Et ¢a, je pourrais t’en parler et donner des
exemples pendant des heures. (Amélie)

Pour Amélie, la valorisation de la diversité des capacités des éleves en équipe par des
activités hétérogenes en classe est indissociable du développement de la paix et de la
non-violence. Pour elle, I’isolement, la méritocratie scolaire par I’excellence des plus
performants et, ipso facto, la dévalorisation de certains enfants, 1’individualisme, la
compeétition et I’ambition aux dépens des autres servent souvent a entretenir la
violence, I’envie, I’hostilité, le mépris, la ségrégation entre les enfants et sont la

source de nombreux conflits entre éléves.

Il existe, selon Amélie, des pratiques qui lui semblent plus directement et facilement
assimilables & la non-violence, parce qu’inscrites ouvertement dans le cadre de la
gestion des conflits en classe. Parmi celles-ci, Amélie utilise principalement le conseil

de classe et quelques €éléments du programme « Vers le pacifique ».

Quelques 1mages du programme « Vers le pacifique » sont intégrées au conseil de
classe, particulierement au début de I’année, avant d’appliquer systématiquement la
démarche du conseil de classe. De plus, pour tenter d’éviter le recours au conseil de
classe durant I’année, les éleves utilisent « le petit coin réglement de problémes »,

lorsqu’ils maitrisent suffisamment le réglement pacifique des conflits :

Bon, vous allez dans un coin, vous essayez de régler votre probleme entre
vous. Le premier dit : « J’a1 un probleme avec toi parce que... puis je me suis
senti de telle fagon. » Donc, il exprime ce qu’il ressent en méme temps pour



développer comment on se sent quand il y a un conflit ou qu’on est agressé,
qu’on est insulté, qu’on nous défait. Pour étre plus simple, c’est la méthode de
« Vers le Pacifique » d’apprendre a identifier, a mettre des mots sur les
émotions qu’on a; sur les sentiments que 1’on a. donc, on apprend a identifier
ses émotions et a les dire a I’enfant qui nous a causé un probleme. (Amélie)

Si les enfants n’arrivent pas a s’entendre entre eux et si le probléme soulevé tourne en
escalade ou devient plus sérieux, parfois méme grave dans certaines situations, alors

le conseil de classe s’impose, qui a lieu une fois par semaine :

Si c’est grave, s’il y a eu agression par exemple, alors 13, je demande a
’enfant qui était responsable du délit ou du probléme, qu’est-ce qu’il propose
comme réparation, j’utilise vraiment le mot réparation. 11 n’y a jamais de
punition-la, je n’ai jamais de punitions dans la classe. Sauf, si un enfant
dérange, je vais D’envoyer faire emboiter de petits cubes pour faire des
dizaines. Alors plus le délit ou plus le probleme ou les reproches sont graves,
par exemple, si un enfant a agressé un autre enfant, ¢a peut aller jusqu’a offrir
son bricolage de pate a modeler, faire un dessin, aller jouer avec 1’autre,
recommencer le bonhomme de neige, aller 1’aider a refaire un bonhomme de
neige cet apres-midi. (Amélie)

En vue de considérer les problemes a traiter au conseil de classe, les enfants disposent
de deux tableaux : ’un est rose, ou I’éléve félicite ou remercie un autre éléve. L autre
est bleu pour exprimer, a 1’aide de petits papiers : « Jai un probléeme avec tel ». Au
début de ’année, il n’y a que le tableau bleu qui est plein et rien sur le tableau rose.
Mais, progressivement durant ’année, le bleu diminue et 1’équilibre se rapproche

entre les deux.

Lorsque le probleme se ramasse au consell de classe, Amélie utilise un « baton de la

parole », que I’accusateur se doit de prendre pour exprimer ses doléances :

Puis, 1a on est en cercle; il y a le baton de parole. Je prends la parole, je dis :
« Bon, ok! Marie a un probleme avec Jo&l. » Alors, les deux se levent; celut
qui a écrit prend le baton et regarde 1’autre dans les yeux et dit..., alors c’est
difficile au début, mais, le seul fait de se trouver en cercle puis d’étre les deux
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comme ¢a, tout ce rituel-la les impressionne tellement que, avant méme que
’enfant ait parlé pour accuser ou reprocher quelque chose, I’autre est presque
en larmes. Mais ¢a ne fait rien, parce que je dédramatise, parce qu’ils ne
parlent pas frangais au début, donc, c¢’est vraiment rudimentaire. (Amélie)

Amélie travaille beaucoup au niveau de la parole et du langage (rudimentaire avec les
enfants de 5 ans, dit-elle) dans sa classe, pour améliorer la communication et la
compréhension entre les éléves. Cela aide a réduire les « chicanes » entre eux, parce
que plus leur vocabulaire augmente pour dire leurs émotions, plus ils développent

’écoute entre eux.

De plus, Amélie travaille pour que les enfants identifient, par des couleurs, les
habiletés qu’ils exploitent dans le groupe; ce qui les valorise tous a différents degrés :
rouge : habiletés sociales; bleu : habiletés intellectuelles; jaune : habiletés physiques,
etc. Une vidéo est parfois utilisée pour permettre aux enfants de se décentrer et

d’améliorer leur écoute et apprécier les talents des autres :

[Is développent beaucoup I’écoute. 1l y a un beau climat de classe et aussi par
la coopération, je les rends autonomes; pas seulement eux tout seuls, mais eux
dans le groupe. C’est-a-dire que j’en al un qui est capable maintenant d’aller
expliquer a un autre comment ¢a fonctionne? Alors, ¢a crée une solidarité et
ils se respectent tous et reconnaissent les talents de chacun. (Amélie)

Amélie, par ’aspect coopératif qu’elle développe et par I’aspect-conseil de classe, se
retrouve dans les pratiques de Caroline et de Jackie. En effet, la différence avec
Caroline, c’est que cette derniere appelle cela le conseil de coopération. Chez
Caroline, le conseil est animé, a tour de role, par les éléves. Les décisions sont prises
par le groupe-classe. Les deux enseignantes utilisent un baton pour donner la parole.
Amélie appelle cela le « baton de la parole », Caroline ’appelle le « baton de pluie ».
Chez Amélie, puisque les enfants sont trés jeunes, c’est juste un rudiment pour les
habituer a prendre la parole, a écouter et a sentir qu’ils appartiennent au groupe.

L’aspect coopératif est 1a, comme pour Jackie, pour permettre aux enfants de se



connaitre et de se respecter. La classe d’Amélie est multiethnique comme celle de
Jackie. Le travail coopératif permet aussi le respect des différences. Comme nous
’avons montré plus haut, Amélie initie les enfants & communiquer et & reconnaitre
existence de I'autre; tandis que pour Jackie, I’objectif est de réduire I’exclusion et

de créer un climat pacifique a I’école.

Caroline, Jackie et Amélie s’inscrivent dans la méme perspective que Harris (1999),
Harris et Morrison (2003), Raviv, Oppenheimer et Bar-Tal (1999) et Kreidler (1984)
qui soutiennent ’apprentissage coopératif pour permettre aux éleves de résoudre les
conflits. Pour ces auteurs, I’apprentissage coopératif aide les enfants a constituer une
communauté démocratique d’apprentissage, ou les éleves sont encouragés
mutuellement a trouver de meilleures solutions aux problemes. L’interdépendance
positive est ici encouragée. En fait, ces enseignantes initient leurs éleves a vivre dans

une classe pluraliste et démocratique, a I’'image de la société québécoise.

4.4.3 Pratiques des conseilléres ou intervenantes en éducation a la paix :
I’éducation a la citoyenneté et les droits des enfants, la non-violence et I’équité
sociale

Nous rappelons que Julie, Rose et Héléne ne sont pas titulaires de classes. Julie et
Héléne ont travaillé dans une école multiethnique et défavorisée de Montréal. Julie a
monté un projet de conseil étudiant sur I’éducation a la citoyenneté. Héléne a mis au
point un projet de coopération entre les éleves de son école et les éléves de Colombie,
le point central €tant les droits des enfants. Quant a Rose, elle est intervenue dans une
école pour apprendre aux éleves a gérer pacifiquement leurs conflits et a éviter la

violence, pour une société plus juste.

180



Education & la citoyenneté par Julie

Nous tenons a préciser que Julie était conseillere pédagogique en prévention de la
violence. Pour apprendre aux éléves de la 3° a la 6° dans son école a défendre leurs
points de vue et a participer de fagon responsable au climat de son école, elle a
développé le conseil étudiant. Par élection, deux éléves par classe sont désignés. 1y a
une réunion mensuelle pour discuter des sujets liés a 1’école : problématiques de
classe, de cour d’école, de récréation, d’injustices a réparer, de conflits entre certaines

classes, etc.

Le consell étudiant est élu de fagon démocratique. Les décisions prises dans ce
conseil sont considérées et négociées avec les €éleves et les adultes. De ces rencontres
naissent de nombreux projets pour réduire la tension et la violence dans certaines

classes, controler le taxage ou le harcélement et les batailles dans la cour d’école.

Lors des rencontres, deux ou trois enseignants, la direction et Julie participent aux
discussions. Ils sont la pour juger de la faisabilité des propositions faites par le
consell étudiant. Le comité¢ de parents participe parfois au conseil étudiant pour
commenter les orientations prises par le conseil ou pour suggérer certaines

modifications dans le fonctionnement de [’école.

Julie donne, a titre d’exemple, la proposition faite par le comité de parents voulant
que les jeunes portent un uniforme de I’école. Les jeunes en ont discuté dans toutes
les classes et ont fait un sondage. Ils ont catégoriquement refusé cette proposition des

parents et les adultes ont d{i se soumettre.

Pour Julie, le conseil étudiant est une fagon de résoudre les conflits en dehors de

toutes les mesures disciplinaires traditionnelles. De plus, en dehors du conseil
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¢tudiant, les éléves dans leurs classes sont équipés pour mieux gérer les conflits, en

utilisant les exercices du programme « Vers le pacifique ».

Julie, en dehors du conseil étudiant, fut libérée, a plusieurs occasions, pour
sensibiliser les jeunes a d’autres réalités que les problemes immédiats de 1’école.
L’éducation & la citoyenneté fut I’une de ses principales préoccupations, en animant

plusieurs projets sur la non-violence dans plusieurs écoles de sa région :

Tu vas dans une école ou il va se faire plein de projets sur la non-violence puis,
quand les enseignants ont de I’information sur I’éducation a la citoyenneté, ils
n’en tiennent pas compte, parce qu’ils ne font pas de liens nécessaires. Pour
moi, je sensibilisais les jeunes a €tre conscients du monde dans lequel on vit et
qui ne s’arréte pas aux portes d’une école. On est d’abord et avant tout des
citoyens. 11 faut développer des outils pour que les enseignants puissent étre
des multiplicateurs dans leur milieu et dans leurs classes pour pouvoir
sensibiliser les jeunes a la paix, I’environnement, le développement durable,
etc. dans le monde. (Julie)

Pour Julie, le développement de projets qui mettent les jeunes en contact avec
d’autres réalités que la leur permet de renforcer leur ouverture au monde. C'est
pourquoi elle a initié et soutenu entre autres, un projet qui jumelait les €léves d’une
classe de son école avec ceux d’une €cole de Colombie. Nous présenterons ce projet a

partir de la démarche d’Héléne dans ce qui suit.

Le projet éducatif pour la reconnaissance des droits des enfants par Héléne

Héléne travaille comme orthophoniste dans une €cole primaire multiethnique a
Montréal. Elle a collaboré avec Julie pour la mise sur pied d’un projet d’éducation a
la paix dans son école. Il s’agit d’un projet éducatif plus étendu d’un point de vue
social. L’objectif est d’éveiller les enfants autant a la présence de la violence en

classe, qu’a I’école et a I’extérieur de I’€cole. Les éléves prennent conscience des



injustices que vivent les autres enfants dans le monde, de la nécessité de 1’équité dans

les droits économiques, sociaux, politiques et culturels.

La population cible des projets est donc, en priorité, souvent celle des enfants. Des
actions concrétes sont soutenues dans le milieu scolaire, en relation avec d’autres
enfants, a 'extérieur de 1’école, parfois méme a I’extérieur du pays. L’accent est mis
sur la reconnaissance des droits fondamentaux (alimentation, éducation, santé,
logement, etc.) des enfants et, surtout, le droit d’avoir un milieu de vie sécuritaire et

pacifique.

«On veut que les écoles s’impliquent, mais on veut quand méme qu’il y ait une
condition. La condition, ce serait que les projets parlent des droits des enfants ». Pour
Hélene, 1’éducation a la paix ne peut se faire que lorsque les enseignants s’engagent
avec les éléves dans des projets qui permettent de prendre conscience des inégalités
socio-économiques et culturelles dans lesquelles vivent les enfants dans son école,
dans la communauté environnante et dans le monde. La solidarité par un soutien dans
les échanges avec les plus démunis est, pour elle, un gage de pacification et

d’harmonie.

Porter un regard plus étendu et plus global que le seul univers de sa classe devient
indispensable pour préparer les enfants a étre des citoyens responsables,
compatissants et ouverts au monde. C’est a ce titre qu’Hélene nous parle d’un projet
d’échange entre les éléves d’une classe de son école et des éleves d’une école de
Colombie provenant de familles de Desplazados, qui sont des gens ayant quitté la
campagne en raison d’un conflit armé et qui habitent maintenant des maisons de
fortune dans des bidonvilles. Ces enfants proviennent souvent des familles
monoparentales, car les peres ont été assassinés. La plupart ont souvent vécu des

traumatismes qui les ont rendus fragiles et refermés sur eux-mémes, selon Hélene.
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Le projet Solidarité Québec-Colombie a permis la construction d’une €cole, en
collaboration avec le ministére de I’Education de Colombie. C’est a cette école que
les enfants colombiens ont choisi un partenaire québécois, a partir d’échange de
photos sur Internet entre les deux €coles. Puis, ils se sont échangés progressivement
des messages pour se connaitre et s’apprivoiser mutuellement. L’Internet étant plus
difficile d’accés en Colombie, c’est par des échanges de production mutuelle que les

liens se sont entretenus.

A Montréal, le projet a été inscrit dans le cadre du programme « Education a la
citoyenneté » dans le but de sensibiliser les enfants d’ici a la réalité d’un autre pays et
de faire connaitre les droits des enfants. Du matériel audiovisuel de ’ONF sur les
droits des enfants a servi de déclencheur pour permettre la conscientisation des
enfants et la création de nombreux projets maison dans quatre classes de I’école

impliquée :

Il y avait un visionnement d’une vidéo qui parlait des droits a 1’alimentation.
Par la suite, 1l y avait une activité qui se faisait en classe. Les enfants d’ici ont
présenté aux enfants de la Colombie leur menu quotidien de midi a I’école. 1ls
ont un lunch qui est fourni par 1’école. Alors, ils I’ont présenté. Ils ont pris des
photos. Ils ont fait aussi des devinettes avec les aliments. Et les enfants
colombiens aussi y ont présenté aussi ce qu’ils mangeaient, juste pour voir un
peu les différences et similarités a ce niveau-la. (Hélene)

D’autres activités ont été réalisées pour comparer géographiquement, socialement et
culturellement les milieux. Des vidéos ont été produites pour comparer une journée
type dans chacune des écoles, en utilisant des traducteurs bénévoles dans chacune des
écoles. Les enseignants d’ici étaient libérés pour des rencontres, afin de développer
des activités dans leur classe et dans 1’école; ceci pour favoriser une meilleure
connaissance et compréhension des différences culturelles entre les éleves dans

I’école et dans leur propre classe.
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Ce projet, qui a duré trois ans, a motivé le développement d’autres projets
d’éducation a la citoyenneté dans d’autres écoles par la suite. Mais, pour Héléne, les
retombées les plus significatives furent la réaction des enfants, autant en Colombie

qu’ici :

Les textes des enfants colombiens étaient treés beaux. Ce sont des enfants qui
étaient treés reconnaissants. Alors, ils avaient beaucoup de questions, tres
curieuses par rapport au Canada, donc trés naives aussi. Alors, c’était tres
intéressant pour les enfants d’ici aussi de voir leur ouverture, leur intérét. Puis
les enseignants aussi, disons qu’ils n’étaient pas la au départ, mais ils étaient
tres ouverts. Je pense qu’on a réussi quand méme a les sensibiliser a certains
¢léments de tout ce qui est éducation a la citoyenneté, qui est un peu négligé a

I’école. (Hélene)
Selon Héléne, cette prise de contact direct des éléves et de certains enseignants avec
d’autres réalités culturelles et sociales a permis une plus grande conscientisation et
compréhension des différences entre groupes d’enfants provenant de milieux tres
hétérogenes. Cependant, d’aprés Héléne, beaucoup reste a faire pour que les droits

des enfants soient respectés, surtout dans les écoles multiethniques défavorisées, ou

elle travaille.

La réduction de la violence passe par la justice sociale : Rose

Rose est une intervenante en éducation a la paix. Elle fait plusieurs interventions dans
les écoles primaires pour apprendre aux enfants, aux enseignants et aux parents
comment gérer pacifiquement les conflits. Elle est aussi une personne-ressource dans
la communauté, en prévention de la violence. Elle insiste sur la présence de plusieurs
formes de violence dans la société. Son objectif est de créer une société juste et

équitable, ou les enfants ne subissent pas de violence de la part des adultes.

Lors de son intervention aupres des enfants dans une €cole, Rose travaillait sur les

besoins et les sentiments des enfants. C’est une occasion de permettre aux enfants
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d’exprimer ce qu’ils retenaient intérieurement, de sortir le trop-plein pour gérer les

conflits et éviter la violence :

Ca les aidait a voir les différences, puis a mettre des mots sur ce qu’ils
vivaient aussi. Parce que tu sais, souvent, on dit que la violence est un manque
de mots. C’est comme le réflexe primaire a se défendre ou a attaquer, parce

qu’on manque de mots pour communiquer et dire, puis chercher des solutions.
(Rose)

Elle fait de I’intervention aupres des parents en vue de leur donner les moyens de
" régler les conflits en famille avec les enfants. Cependant, ce qui prime chez elle, c’est
’écoute des enfants. Beaucoup d’entre eux vivent dans des milieux violents,
particulierement les enfants immigrants dont les familles proviennent de zones ayant
connu la guerre et la violence. Pour elle, la violence provient aussi des écoles. Elles
sont souvent démunies et en manque de ressources pour sensibiliser les enseignants et
les directions d’écoles a ne pas accentuer la violence qui entoure les enfants dans leur

milieu familial et communautaire.

Comme pratiques d’éducation a la paix dans les €coles, elle essaie de promouvoir un
art de vivre ensemble pacifiquement et de résoudre les conflits, en favorisant le
développement et I’acquisition d’attitudes par rapport a la violence et I’apprentissage
de comportements susceptibles de cultiver la paix. Elle utilise, entre autres, des
documents du centre de ressources sur la non-violence pour la résolution non violente

des conflits. Elle utilise également les documents qu’elle fabrique elle-méme.

Parmi les attitudes qu’elle transmet, elle insiste sur le fait de refuser d’étre victime;
d’oser dire non et de briser la loi du silence; de susciter le respect, en se respectant
soi-méme et les autres, d’écouter pour mieux se faire entendre; de faire appel a un
tiers comme modérateur ou devenir soi-méme médiateur plutdt qu’agitateur; de

rechercher en groupe des regles de fonctionnement et des regles de vie dans sa classe
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et ailleurs et de construire un projet pacifiant. Ceci constitue une excellente facon

pour mieux se comprendre et mieux vivre ensemble.

Ces attitudes sont transmises par des mises en situation en classe, mais surtout par
’autoobservation de sol et du groupe en situation de conflit. De plus, les éléves
développent des automatismes pour entretenir la paix dans leur quotidien, par

I’intermédiaire de la méthode des 5C. Elle consiste, en situation de conflit, a :

1) calmer ses sentiments;

2) communiquer dans le respect;

3) chercher des solutions au conflit;
4) choisir la meilleure solution;

5) cultiver la paix au quotidien.

Rose fournit de la documentation aux organismes concernés par les enfants de 6 a 12
ans. Elle a initi€¢ un service téléphonique anonyme pour €couter enfants et parents
dans la communauté. De plus, des cafés-rencontres ont été proposés aux parents, a
partir de thémes qui les préoccupent, par exemple : I’intimidation, le harcelement,
"autorité et la discipline a la maison, les approches gagnant-gagnant avec les enfants,

le parent conciliateur a la maison et les parents quant a la violence de |’enfant.

Toutes ces activités qui lient le milieu scolaire et I’environnement familial et social
visent avant tout & soutenir les parents et surtout, a protéger ’enfant contre la

violence de ’environnement :

J’ai organisé une série de rencontres qui s’appelaient « Parents médiateurs »,
parce qu’on savait que dans plusieurs milieux, c’était difficile dans plusieurs
familles les relations parents-enfants. Alors ca avait été¢ vraiment intéressant,
parce qu’en plus on s’était revu plusieurs fois et, a I'intérieur de cette série-la,



on a fait communication, gestion de conflits et médiation. Alors, ¢a a vraiment
donné un beau cheminement de groupe. (Rose)

Il semble que les pratiques de Rose touchent a plusieurs aspects a la fois. Sa
particularité réside dans sa facon de concilier I’école et la famille dans son
intervention. Elle aide a la fois les familles et les écoles a gérer les conflits. Un autre
élément unique a Rose, c’est le fait de parler de la violence qui provient de la société
et d’aider les enfants & ne pas en Etre victimes, ce qui rejoint sa conception

d’éducation a la paix ou de paix comme justice sociale.

Nous remarquons que les pratiques de toutes les enseignantes ne sont pas constituées
d’éléments aussi séparés les uns des autres que cela puisse sembler de prime abord. 11
y a une continuité entre eux, qui accompagne 1’dge des enfants et leur degré de
maturité affective et cognitive. L’objectif de toutes les enseignantes est d’aider les
éleves a gérer pacifiquement leurs conflits et a créer un climat de non-violence en
classe, a I’école et ou a la maison. 1l s’agit de doter les enfants, par des pratiques
éducatives, des outils qui feront d’eux des citoyens responsables dans une société

pluraliste et démocratique.

Mais ceci ne peut se faire du jour au lendemain. A travers ces différentes pratiques
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des enseignantes, nous découvrons les €tapes nécessaires a la réalisation de leur tache.

Cela tient compte de I’dge des éleves (5 a 12 ans) et de leur capacité a comprendre, a
vivre et a agir de fagon autonome. Le rble des é€leves, tout comme celui des
enseignantes dans I’exercice de résolution des conflits, se modifie progressivement

avec la maturation et la compréhension des enfants.

Ainsi, en regardant les différentes pratiques présentées dans cette section, force est de
se rendre compte que les enseignantes reconnaissent des acquis incontournables pour

tous les éleves, peu importe leur groupe d’age, pour apprendre a vivre en paix avec
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les autres et a prendre leur place dans le groupe-classe. C’est en fait ce qui est
enseigné en premier lieu aux plus jeunes. 11 s’agit de I’utilisation personnalisée des
¢léments que 1’on retrouve dans le programme « Vers le pacifique » et dans
la « Communication non violente ». Ainsi, Amélie et Odile, enseignante de
maternelle, commencent par apprendre aux enfants a exprimer simplement les
sentiments vécus autour d’une situation ou d’un événement, puis a identifier
progressivement les besoins qui sont derriére ces sentiments, mais toujours en parlant

en termes personnels (je, moi) et non en accusant les autres (tu, vous, eux-autres).

Un autre ¢lément entre en ligne de compte. 11 s’agit d’apprendre a écouter les autres, a
respecter la parole des autres. Ceci n’est pas facile avec les enfants de cet dge (5 ans),
comme le révele Amélie. 11 faut un encadrement, ou 1’adulte joue un réle déterminant
d’arbitre et de médiateur, & partir d’une mise en situation. Les éleves apprennent
progressivement a se décentrer et a étre conscients du besoin des autres. En effet,
pour interagir avec les autres pacifiquement, 1l faut tenir compte de la parole des

autres dans ses réactions conflictuelles ou de jeux ludiques.

En passant au premier cycle (de la lre 4 la 3e année), ces €éléments sont toujours
présents et raffermis, mais cette fois en donnant plus de marge de manceuvre aux
¢leves dans la gestion du processus. Le pouvoir des enfants va en augmentant, en ce
qui concerne le droit de parole et de gestion des conflits dans la classe. C’est cela que

font Caroline et Claudine dans leurs classes.

La parole de I’enfant a de plus en plus de place dans les décisions prises en groupe,
méme si le reglement est établi par ’adulte pour affiner 1’écoute et I’autorégulation
des comportements dans le groupe. Donc, Caroline (3° année) parle de
« modélisation », ou elle joue au début de I’année un réle prépondérant dans

’orientation du cadre et de réglements de conflit, mais elle s’efface de plus en plus au



cours de I’année. Le groupe devient de plus en plus responsable de la démarche,
I’enseignante n’intervenant que sur la demande du groupe ou alors quand elle le juge

nécessaire.

Quant a Claudine avec ses enfants de 3° année, elle reprend certains exercices du
programme « Vers le pacifique» pour améliorer la capacité des enfants a bien
nommer et exprimer leurs émotions les plus fortes et les plus profondes, tout comme
leurs besoins. Pour elle, adepte de la CNV, ce qui importe le plus, c’est de donner de
plus en plus de place a la parole des enfants pour qu’ils apprennent a se comprendre

et se faire comprendre.

Il s’agit ici d’un passage progressif d’un contréle du comportement de 1’enfant par
’adulte vers une autorégulation de ses conduites, et ce, par le travail sur I’empathie,
’authenticité et la bienveillance. L’enseignante favorise de plus en plus ’autonomie
des enfants dans le groupe, plutdt que de punir ou imposer des décisions dans des

situations de conflit entre les enfants.

Caroline et Claudine conduisent leurs éléves du premier cycle vers un travail sur soi,
tout en leur donnant de plus en plus de marge de manceuvre individuellement et

collectivement en vue de régler pacifiquement leurs conflits.

En passant au deuxi¢éme cycle du primaire, il y a lieu de remarquer que les
enseignantes deviennent de plus en plus des accompagnatrices des éleves a ’intérieur
de projets collectifs. C’est une pédagogie active ou les éleves sont impliqués dans
’orientation de projet comme le releve Jackie. Les éleves développent une
conscience plus large de ce que signifie « vivre en paix » avec les autres et
deviennent de plus en plus concernés et responsables dans les activités d’éducation a

la paix proposées dans I’école.
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L’apprentissage se fait maintenant dans une perspective plus large, orientée vers des
regles universelles et démocratiques. Ainsi, Isabelle (4e année), tout en s’appuyant
sur les techniques de gestion de conflit de « Vers le pacifique », commence par
sensibiliser les éleéves sur le principe universel de la « regle d’or ». Elle leur apprend a
se mettre a la place de I’autre dans tous les gestes qu’ils posent ou dans leurs

réactions.

Pour Jackie, 1’apprentissage coopératif habitue les éléves & accepter les différences et
a vivre dans une société pluraliste. Le projet « Apprendre a vivre ensemble », initié
par Jackie et ses collégues dans une école multiethnique a contribué a améliorer le

climat a I’école et a rendre les éleves capables de régler pacifiquement leurs conflits
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et de s’accepter mutuellement, malgré les différences socioculturelles et économiques.

L’éducation a la démocratie et a la citoyenneté trouve ici sa place (Julie). Les éléves
sont ouverts aux réalités du monde en dehors des quatre murs de la classe ou de
I’école. On parle de paix dans le monde, des droits humains en passant par les droits
des enfants (Hélene). Dans le projet d’éducation a la citoyenneté initié par Julie, il
fallait développer des outils pour que les enseignants puissent étre des multiplicateurs

dans leur milieu, en tenant compte d’une compréhension beaucoup plus large.

Rose apprend aux enfants les différentes facettes de la violence et leur donne des
techniques pour y faire face. Elle s’occupe également des parents en vue de leur
montrer comment régler les conflits avec leurs enfants, tout en se respectant
mutuellement. Rose dépasse le cadre restreint de 1’école pour permettre aux éleves

d’envisager une société plus juste et plus équitable.

Le projet d’Hélene (Québec-Colombie) visait justement a permettre un regard plus
global sur ce que 1’on entend par la paix dans le monde et & sensibiliser les enfants du

Québec a la réalité d’autres pays et, surtout, aux besoins et a 1’inégalité des droits des



enfants dans d’autres pays. La coopération dans !’éducation a la paix est
fondamentalement liée a une sensibilisation des plus vieux du primaire a ’égalité et a
la protection des droits fondamentaux des enfants a I’école, a la maison, dans la
communauté et dans le monde. Ce qui suppose une plus grande maturation affective

et intellectuelle qu’au premier cycle.

4.4.4 Limites et changements souhaités dans les pratiques

En vue d’améliorer les pratiques d’€ducation a la paix, les enseignantes émettent leurs
souhaits. Quand elles répondent a la question qui concerne les changements souhaités
dans leurs pratiques et autour d’elles, leurs réponses prennent forme autour de
I’engagement de soi des enseignants, de la souplesse de 1'horaire et du soutien des
autorités scolaires. Quatre enseignantes ont relevé le travail sur soi, qui consiste a
chercher la paix en soil-méme avant de vouloir pratiquer I’éducation a la paix. . Nous
trouvons aussi trois enseignantes qui souhaitent un horaire allégé et flexible, tandis
que deux aimeraient avoir un soutien pédagogique en vue de 1’éducation a la paix soit

cohérente, a I’école et en famille.

Travail sur soi et engagement personnel

Quelques enseignantes (n=4) se sont exprimées sur la fagon dont tous les enseignants
devraient changer, se comporter, s’engager, en vue de rendre 1’éducation a la paix
plus viable. Comme le releve Jackie, « On ne peut pas faire I’éducation a la paix, si
on n’est pas d’une certaine maniere en paix avec soi-méme ». Jackie aimerait
dépasser les seuls rapports humains pour apporter des solutions a la violence. Pour
elle, c’est un engagement total qui dépasse les rapports quotidiens avec les éleves.
Cependant, Jackie énonce que dans un engagement personnel global et non seulement
professionnel, 1l y a un risque d’étre submergé et d’abandonner ses idéaux devant

I’adversité et les résistances dans le milieu de travail et dans la communauté.
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Liliane abonde dans le méme sens, en souhaitant plus de profondeur dans
’engagement des enseignants contre la violence dans les écoles et dans leur vie
personnelle : « Si tous les gens apprenaient a se reconnecter a eux-mémes, ¢a serait la

meilleure garantie de la paix dans le monde ».

Julie souhaite que les enseignants dépassent la neutralité disciplinaire et hiérarchique
dans la gestion des conflits avec les enfants. Pour elle, il faut dépasser I’utilisation de

punitions et travailler sur les attitudes :

11 y a plein plein de petites occasions pour en faire de I’éducation a la paix,
mais encore faut-il les reconnaitre et en étre conscient. Et ne pas tomber dans
la facilité. C’est plus facile de donner une copie que de prendre du temps avec
deux éléves qui se sont battus et leur demander : « Qu’est-ce qui s’est passé? »
Comment peuvent-ils résoudre ce conflit-1a et se faire réparation? C’est plus
long que de donner une copie ou une retenue! (Julie)

Caroline souhaite que les adultes aient plus d’ouverture d’esprit, qu’ils acceptent des
idées nouvelles, qu’ils changent leurs mentalités dans leurs rapports avec les enfants
et qu’ils acceptent de faire les choses différemment. Elle considére les enfants comme

personnes a part entiere, qui ont des 1dées et des solutions : « C’est justement plus
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intéressant, les solutions qu’eux peuvent apporter. D’abord les écouter, ne pas les

dénigrer ou les punir par la suite ».

Nous constatons ici que deux enseignantes, Jackie et Liliane, insistent sur le travail
sur sot, la « connexion » sur soi-méme et le fait d’étre en paix avec soi-méme en vue
de réussir a pratiquer 1’éducation a la paix et d’obtenir les résultats. Par contre, Julie
et Caroline parlent de I’engagement de soi, en mettant I’accent sur la fagon de faire,
de travailler avec les enfants. Elles insistent sur le fait que les enfants sont des
personnes a part entiere, capables de comprendre et d’apporter des solutions aux
problémes quand ils sont associés aux processus de résolution de conflits et de

réduction de la violence.



Gestion flexible dans les horaires et dans la classe

Quatre enseignantes, Caroline, Claudine, Héléne et Odile se sont exprimées sur
I'horaire et le temps dont elles disposent pour leurs pratiques d’€ducation a la paix.
Pour Hélene, qui est engagée dans de nombreux projets éducatifs, le temps dont
disposent les enseignants dans leurs classes est trés limité et ’horaire est rigide. Cela

rend treés difficile I’implication sur une longue période :

Je le vis tout le temps, pas juste parce que c’est un projet qui touche
I’éducation a la paix, mais dans n’importe quel projet, c’est I’organisation
d’horaires. Alors, les enseignants, ils ont un horaire qui est prédéterminé et
pas mal rigide par rapport a des changements de périodes, pour organiser une
activité hebdomadaire dans la classe, etc. (Héléne)

Le temps est une denrée rare pour Caroline aussi. Il y a des semaines ou elle est
bousculée, au point de ne pouvoir faire la réunion du conseil. La réunion est alors
remise a deux semaines. C’est une réalité qui est tres difficile pour elle. La méme
situation est rapportée par Claudine, qui trouve son travail énorme. Elle n’a pas le

temps de se ressourcer par rapport a 1’éducation a la paix.
p p

Pour Odile, tout est fait a une grande vitesse. Elle doit passer rapidement d’une chose
a lautre. En pratiquant I’éducation a la paix dans sa classe, le temps manque pour

digérer cela, tellement le rythme imposé est rapide.

Soutien pédagogique

Trois enseignantes ont exprimé leurs souhaits en ce qui concerne 1’aide pédagogique
qui peut €tre apportée aux parents et aux enseignants dans la démarche d’éducation a
la paix. Caroline souhaite un milieu qui collabore aux pratiques d’éducation a la paix,
pour qu’il y ait plus d’harmonie, que son action se prolonge en dehors de sa classe.
Selon Caroline, les enseignants, tout comme les parents, n’ont pas de modéeles pour

gérer les conflits de fagon pacifique et il faut leur en offrir :
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J’aimerais que ce soit cohérent. Que la cohérence n’arréte pas au moment ou
is (les enfants) sortent de ma porte de classe. Je voudrais que ¢a se poursuive
ailleurs. Ca serait cent fois meilleur. Puis, c’est sir que ¢a serait une
sensibilisation aussi au niveau des parents €ventuellement. Il faut habiliter les
gens a trouver des solutions. S’ils ne le font pas, c’est qu’ils n’ont pas de
modeles. 11 faut les ramener a des modeles. Puis, il faut leur redonner cette
capacité a voir qu’il y a d’autres solutions que I’autoritarisme et la répression
avec les enfants. (Caroline)

Caroline est la seule a mettre en évidence le manque de modeles de gestion de
conflits, aussi bien pour les enseignants que pour les parents. Sa position, plus
compréhensible, ne condamne pas les collegues et les parents pour leur manque

d’implication en €ducation a la paix.

Quant a Claudine, elle va méme jusqu’a souhaiter que cela parte d’une initiative de sa
commission scolaire pour donner la formation aux enseignants et aux parents. Nous
rappelons que Claudine enseigne dans une €cole située dans un milieu favorisé. Cela
se réaliserait peut-étre dans son école. Mais, comme nous le verrons dans la partie qui
regarde I'implication des parents dans les pratiques d’éducation a la paix, ce ne sont
pas tous les parents qui peuvent répondre a cet appel. En effet, plusieurs parents ne
peuvent s’engager, selon plusieurs répondantes en milieu multiethnique et défavorisé.
I1s travaillent fort pour faire vivre leur famille. Ce serait donc ironique de vouloir les

associer aux pratiques de I’enseignante, selon certaines enseignantes.

Quant a Julie, elle considere que 1’éducation a la paix devait étre considérée comme
une matiere a part. 1l faudrait donc désigner quelqu’un pour s’en occuper; sinon tous

s’épuisent & courir apres son temps :

La frustration dans tous ces projets-1a, ¢’est de n’avoir personne qui a le temps
de s’occuper de ¢a. Parce que ¢a devient souvent une matiére secondaire ou un
théme secondaire a ’enseignement, quand on peut intégrer ¢a. Mais, il faut
montrer aux enseignants comment on peut intégrer c¢a, sans que ¢a devienne
une tache supplémentaire pour les enseignants. Et c’est ¢a la difficulté. (Julie)
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Le point de vue de Julie en est une de conseillere pédagogique en prévention de la
violence. Cependant, les enseignantes qui ont leurs classes n’ont pas émis ce souhait.
Cela revient a penser que les enseignantes titulaires de classe ne se plaignent pas de
leur situation en ce qui concerne 1’intégration des pratiques d’éducation a la paix en
classe. Comme nous I’avons vu dans la partie qui traite des pratiques, la majorité des
enseignantes saisissent toutes les occasions pour aider les enfants a gérer les conflits
d’une fagon pacifique et de prévenirla violence, sans que ce soit un cours en
particulier. Stokes (2002) parle de I’approche transscolaire, ou les valeurs associées a
I’éducation a la paix sont prioritaires et ne restent pas confinées a I’intérieur des

quatre murs de I’école.

Dans les pratiques racontées, leurs limites et leurs souhaits pour une plus grande
réussite en €ducation a la paix au primaire, les enseignantes nous livrent leurs fagons

de voir leurs relations avec le milieu dans le cadre de leurs pratiques quotidiennes.

4.5 Dynamique relationnelle avec le milieu et limites

Ce theme a été abordé a partir de la question de ’influence du milieu professionnel
sur les pratiques des enseignantes et réciproquement. Par milieu, il faut entendre la
direction de I’école, les collegues et les parents. Les réponses données, presque
unanimes, furent classées en quatre catégories : le regard que les enseignantes portent
sur les pratiques des collégues en matiere de gestion des conflits et de punition; la
relation avec les collégues; la relation avec la direction de 1’école et les changements

qu’elles souhaitent apporter.

Comme cela a été vu dans la théorie, les pratiques des enseignants sont influencées
par le milieu dans lequel elles se déroulent. En effet, les pratiques résultent d’une
interaction dynamique entre les acteurs et dans un contexte singulier; que ce soit au

niveau maitre €leve, classe et établissement. Comme le disent Tardif, Lessard et
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Lahaye (1990), I’expérience des pairs peut contribuer a influencer les pratiques des
enseignants. C’est pour cette raison que cette partie du travail présente et analyse la
dynamique relationnelle entre les enseignants qui pratiquent 1’éducation a la paix et
leur milieu de pratique, en vue d’en montrer ’influence de part et d’autre. Le regard

sera porté sur les collegues, la direction de 1’école et les parents (milieu familial).

4.5.1 Regard porté sur les pratiques existantes a I’école

Les interviewées semblent satisfaites de leur fagon d’éduquer les enfants a la paix
dans leurs classes. Cependant, cela ne va pas de soi lorsqu’elles jettent un regard sur
les pratiques de leurs collegues. Lorsque les interviewées sont questionnées sur les
pratiques de leurs collégues qui ne sont pas engagées en éducation a la paix a I’école,
elles rapportent diverses situations qui, d'une fagon ou d'une autre, ont une influence
négative sur I’avancement de leurs pratiques dans 1’école. Seule Isabelle dit ne pas
savoir ce qui se passe dans les autres classes. Julie, elle, émet surtout la critique

envers les autorités hi€rarchiques.

Certaines répondantes critiquent la fagon de faire de leurs collegues, quand 1l s’agit
de gérer les conflits et de socialiser les enfants a la non-violence. Par exemple,
Claudine trouve que la fagon dont les enseignants interviennent auprés d’un éleve
fautif est, pour elle, inacceptable. Elle n’apprécie tout simplement pas la fagon dont
les enseignants procedent lors de leurs interventions. C’est une pratique totalement
opposée a ce que les enseignantes engagées en éducation a la paix proposent. Iy a
également de la persistance d’une approche négative, c’est-a-dire, la présence
systématique des punitions dans les pratiques courantes de leurs écoles. Liliane
déplore cette situation qui est, pour elle, plus fatigante et les pratiques moins efficaces

que celles qu’elle utilise.
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Caroline s’est également exprimée au sujet des pratiques punitives dans son école.

Elle fait part de difficultés a fonctionner avec cela :

Il a été mis de I’avant un systéme de contraventions a cette école pour régler
une partie des conflits. Puis, tous les mois, les enfants qui ont moins de temps
de contraventions ont droit & une activité récompense du style : une récréation
plus longue ou un film ou un bingo ou autres. Et les autres sont en période de
réflexion avec la direction pendant que les autres s’amusent. Alors, ¢a c’est
quelque chose qui a ét¢ mis a ’école pour essayer de diminuer des actions
violentes et autres. Cependant, on ne régle pas le vrai probléme. On ne leur
donne pas des moyens pour régler le probléme. Alors, ils sont aussi violents
verbalement ou irrespectueux ou peu importe. Alors, c’est un peu comme
mettre un Band-Aid sur un bobo. (Caroline)

Pour Liliane, utilisation de l'autorité lui semblait inefficace. C’est ce qu’elle

reproche a la fagon d’intervenir aupres des enfants en difficulté dans son école :

Dans mon école (certains adultes) avancent devant ’enfant d’une facon qui,
au fond... moi, je la percols maintenant comme agressive, puis pas du tout
ouverte; en ne donnant aucun espace a ’enfant. lls ne s’en rendent pas compte,
parce que c’est une fagon de dire et de faire qui se fait depuis toujours. De
reprocher d’abord a I’enfant: « Regarde, tu n’es pas fin la, regarde ce qui
arrive avec tol. Tandis que si tu avais écouté, il t’arriverait des plus belles
affaires! » Puis, en fin de compte, c’est une approche de jugements et de
reproches. Alors, I’enfant, la premiere chose que ¢a fait chez lui, c’est une
fermeture. (Liliane)

Amélie, pour sa part, est parfois épuisée d’intervenir auprés des enfants dans la cour
de récréation ou au service de garde pour remédier au fonctionnement punitif de ses
collegues, méme avec les plus jeunes éleves. Ces demiers, dit Amélie, sont
conditionnés a la peur de la punition dans leur relation avec ’enseignant. Elle dit
qu’elle préfere rester dans sa classe et utiliser ses techniques de gestion pacifique de

conflits, qui sont plus efficaces et plus adaptées aux enfants.



Quant a Rose, elle a remarqué que ces pratiques d’intervention qui mettent de 1’avant
les punitions sont épuisantes et beaucoup moins efficaces : « Puis, souvent, ils (les
enseignants) s’€puisent juste a essayer de maitriser les comportements des éleves,
jugés inacceptables ». Rose déplore un manque de savoir-faire chez quelques
enseignants en matiere de lutte contre la violence. Elle insiste sur le contexte

économique et social qui est responsable de cette situation :

On ne sait pas l'autre fagon de faire. Puis 1’autre fagon de faire prend
beaucoup plus de temps et d’énergie (...) on ne leur donne pas les conditions
pour appliquer les nouvelles fagons d’étre et de faire, qui seraient des modeles
plus intéressants pour les enfants; et ces derniers apprennent surtout par
imitation. (...) ¢a demeure encore difficile et pour les enfants et pour les
enseignants. (Rose)

Cependant, Rose déplore également la résistance au changement chez certains
enseignants qui, semble-t-1l, ne veulent aucune remise en question de leurs procédés

habituels d’intervention aupres des €léves.

Pour Hélene, plusieurs enseignants dans des écoles ou 1l y a beaucoup d’immigrants
ont beaucoup de difficultés a comprendre 1’environnement culturel et relationnel des
enfants a la maison. C’est, pour elle, un manque de préparation, puisque les
enseignants ne connaissent pas le milieu familial des éléves, ce qui les rend

1nefficaces :

Ils veulent enseigner. Ils veulent que les enfants apprennent, mais ils ont des
difficultés a comprendre le quotidien des enfants et puis, de justement ajuster
et réajuster leurs attentes en fonction des enfants. Ils ont beaucoup d’attentes
qui sont plus reliées a des 1dées précongues, ou méme, a des préjugés parfois.
Alors, le travail a faire est important a ce niveau-la. (Héléne)

Pour Jackie, les enseignants ne veulent pas faire ce qu’ils demandent aux éleves. Ils

disent de faire, mais ne montrent pas par leur propre exemple ce qui, selon Jackie, ne
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peut donner des résultats : « IIs n’étaient pas conscients qu’on ne puisse pas juste dire

aux enfants, puis demander aux enfants de le faire ».

Ce qui ressort de ce regard porté sur les pratiques des collegues est assez unanime
chez cing enseignantes, comme si elles s’étaient concertées, mais loin de la.
L’approche par punitions en vue de régler les conflits est assez critiquée. Par ailleurs,
Rose nuance ses propos en mettant I’accent sur le contexte économique et social qui
ne permet pas aux enseignants de fonctionner autrement. En effet, les enseignants
doivent s’occuper d’un grand nombre d’éléves dans leurs classes. Il n’y pas de

ressources pour baisser le ratio éleéves enseignant.

Rose met également I’accent sur la violence subie par les enseignants dans leur classe
de la part de quelques enfants qui affichent des comportements violents. Cependant,
elle est la seule a apprécier le travail énorme que les enseignants accomplissent au
quotidien, ainsi que divers efforts qu’ils déploient pour aider les enfants, malgré ces

contraintes auxquelles ils sont confrontés :

Il y a plein d’enseignants et d’enseignantes, je pense qui font vraiment de
belles choses, qui font des conseils de coopération de classe; puis, qui essaient
vraiment 13, qui travaillent fort pour faire de I’éducation citoyenne, etc. 1l y a
quand méme plein de belles initiatives. (Rose)

Claudine, Liliane, Amélie et Caroline n’acceptent tout simplement pas que les
punitions soient encore présentes dans les écoles. En outre, Caroline met la
responsabilité sur la tradition scolaire dans son école, qui veut que la punition soit la
seule alternative pour gérer les conflits et prévenir la violence; ce qui, en fait, ne fait

que perpétuer les comportements violents chez certains éleves.

Héléne, quant a elle, déplore le manque de connaissance du quotidien des enfants.

Pour elle, les enseignants qui travaillent dans les milieux multiethniques et
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défavorisés ont parfois des préjugés et des idées précongues qui n’ont rien a voir avec

la réalit¢ des familles et des éleves. Quant a Jackie, elle dénonce le manque de

cohérence entre ce que les enseignants demandent aux éleves et ce qu’ils leur

montrent comme exemple dans leurs comportements. Voici, d’une fagon synthétique,

la position des enseignantes par rapport aux pratiques de leurs collégues.

Tableau 4. 2
Perception des pratiques des collegues

Enseignantes Perception des pratiques des collégues

Claudine Critique I’application des punitions

Amélie Critique 1’application des punitions

Liliane Critique I’application des punitions, |’attitude de domination et de
culpabilisation & I’endroit des éleves

Caroline Critique la tradition scolaire des punitions. Ces dernieres sont source
de violence.

Rose Le manque de moyens est responsable du manque de savoir-faire chez
les enseignants;
Refus de tout changement chez les enseignants;
Quelques enseignants sont victimes de violence;
Appréciation du travail des enseignants

Hélene Manque de connaissance du milieu des éléves de la part de quelques
enseignants en milieu multiethnique défavorisé.

Julie Met la responsabilité sur les autorités scolaires

Isabelle Ne sait pas ce qui se passe dans les autres classes

Odile Ne s’exprime pas ici, mais a essayé d’impliquer les collegues

Jackie Les enseignants ne veulent pas adopter les comportements pacifiques

qu’ils demandent aux éleves

Le point de vue
pratiques de leurs

unes, notamment

de ces enseignantes nous montre la perception qu’elles ont des
collegues qui ne sont pas engagés en éducation a la paix. Quelques-

Claudine, Caroline et Amélie en arrivent a considérer que leurs

pratiques a elles ont d’autant plus de valeurs qu’elles devraient sortir de leurs classes

pour étre reconnues et utilisées par les autres.
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Claudine souhaite par exemple que tous les collegues suivent une formation sur la
Communication non violente et 1’appliquent systématiquement dans leurs classes,
comme elle le fait. Amélie exprime le méme souhait : « Ce qui se passe, c¢’est que ce
n’est pas poursuivi dans les autres classes. Et 1’éducation a la coopération, telle que je

la fais, idéalement, devrait étre poursuivie dans les autres classes ». (Amélie)

Caroline aimerait également que ses collégues pratiquent le Conseil de coopération,

comme elle le fait :

Mais, ce que j’aimerais, c’est que mes collegues utilisent le conseil de
coopération comme moi je l'utilise. ...). J’aimerais que ¢a soit cohérent. Que
la cohérence n’arréte pas au moment ou ils sortent de ma porte de classe. Je
voudrais que ¢a se poursuive ailleurs. Ca serait cent fois meilleur. (Caroline)

Nous constatons un zéle assez fort chez certaines enseignantes qui pratiquent
I’éducation a la paix. De prime abord, ceci peut ressembler a du prosélytisme,
particulierement chez celles qui pratiquent la CNV. Le constat est tel que ces
enseignantes engagées en éducation a la paix tirent satisfaction de ce qu’elles font
dans leur classe. Cette satisfaction crée en elles un besoin 1déal et profond, qui les
pousse a vouloir changer leur école en un havre de paix. Elles veulent aussi que cette
paix dépasse les murs de 1’école. Si elles le font toutes seules dans leur classe, elles
pensent qu’elles risquent de voir leurs efforts noyés dans un environnement scolaire

qui privilégie les méthodes inadéquates et incohérentes pour gérer les conflits.

En vue d’essayer de promouvoir leurs pratiques dans leur école, trois des
enseignantes qui pratiquent I’éducation a la paix ont tenté d’intéresser leurs collégues.
Cependant, la collaboration qu’elles envisageaient n’a pas été¢ au rendez-vous. Ainsi,
Jackie n’a pas pu obtenir la collaboration qu’elle souhaitait. La raison, selon elle, en
est que les enseignants ne voulaient pas changer d’attitude en vue de rentrer dans le

processus : « Ca a été tres difficile, parce qu’il y avait des profs qui n’avaient
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absolument pas envie de rentrer la-dedans. Alors, en fait la plus grande difficulté,

c’était le manque de cohérence chez les adultes ».

Jackie n’a pas obtenu I’implication des collegues. En fait, selon ses dires, le plus
difficile n’est pas de convaincre les collegues d’adopter les pratiques d’éducation a la
paix, mais de les convaincre de changer d’attitudes et de comportements. Elle voulait
que ses collégues acceptent d’utiliser les mécanismes de gestion pacifique des conflits
entre eux, avant de vouloir I’appliquer aux enfants. En effet, pour Jackie, chez un

enseignant, 1l faut qu’il y ait une cohérence entre sa fagon de faire et sa fagon d’étre.

Amélie elle aussi, a essayé de proposer a ses collegues d’implanter ses pratiques de
travail coopératif, mais elle n’a pas réussi. La méme déception a ét¢ rapportée par
Odile, qui n’a pas trouvé de soutien de la part de ses collégues. Au contraire, son

enthousiasme a vouloir les intéresser a provoqué chez eux de la méfiance, selon Odile.

La méme attitude de méfiance a I’endroit des enseignants qui pratiquent 1I’éducation a
la paix a ¢été révélée par une étude menée par Bjerstedt (1994). En effet, les
enseignants qui pratiquent I'une ou I’autre forme d’éducation a la paix dans
différentes parties du monde ont rapporté avoir vécu de I’isolement. Ils sont souvent
traités de subversifs et de dangereux. Les collégues sont parfois méfiants et ne

veulent pas embarquer dans leurs pratiques, car, de prime abord, ils se sentent jugés.

Par ailleurs, Caroline ne parle pas de méfiance de ses collegues. Pour elle, lorsqu’il
n’y a pas de collaboration entre les enseignants en matiere de gestion de conflits et de
réduction de violence dans les écoles, ses pratiques sont contrari€es par celles de ses

collegues :.

I1'y a des professeurs qui refusent que I’éléve sorte de leur classe pour venir
régler un probleme dans la mienne. Alors, dans un monde meilleur, j’aimerais
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qu’il y ait une meilleure coopération entre tous. J’aimerais que ¢a se fasse
aussi dans les deux sens. Parce que des fois, moi, je peux régler des choses.
Mais je me rends compte qu’il y a une limite. Moi, c’est ma vision avec les
enfants. Les enfants le savent. Mais si ce n’est pas fait comme ¢a ailleurs, ¢a
défait un peu ce que je vais faire! Parce que les enfants, ils I’apprennent vite la
nuance, hein! « On peut aller voir telle personne, elle va nous écouter, elle va
nous aider. Puis si I’on va voir telle autre personne, bien! Tu sais, elle va
punir ». (Caroline)

Les enseignantes qui pratiquent 1’éducation a la paix, en jetant un regard critique sur
les pratiques courantes dans leurs écoles en matiere de résolution de conflits et de
non-violence, semblent considérer que le travail de certains de leurs collegues ne vaut
pas le leur, puisqu’elles ne semblent pas apprécier la fagon de faire de certains d’entre
eux. Une autre étude pourrait se pencher sur la perception des collegues par rapport
aux enseignants qui sont engagés en éducation a la paix. Nous en reparlerons plus

tard dans notre réflexion sur les questions que souléve notre étude.

4.5.2 Relation avec la direction de I’école

Des dix interviewées, quatre (n=4) reconnaissent le réle de soutien de la direction de
I’école a un moment donné de leurs pratiques. Les autres (n=6) en ont connu qui les
ont découragées ou, tout simplement, sont restées indifférentes. Jackie avait une
directrice d’école qui fut d’un soutien fort apprécié, ce qui lui a permis, avec ses

collegues, de réaliser un grand projet d’éducation a la paix a [’école :

La directrice a été pour moi quelqu’un de vraiment marquant. Elle avait une
direction assez formidable, pas seulement au niveau pédagogique, mais aussi
pour ce qui touche I"animation de la communauté scolaire. Et avec elle et un
noyau de profs, on s’est dit qu’il ne suffit pas d’enseigner, il faut créer un
climat dans I’école qui permet d’éliminer I’exclusion, qui valorise les
différences et qui construit chez les éléves une volonté d’acceptation mutuelle.
(Jackie)
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La méme situation est rapportée par Amélie qui a été fort encouragée par la directrice
dans sa démarche. Pour Claudine et Isabelle, il est plus facile de prendre des
initiatives et de faire ce qui est essentiel quand la direction de I’école apporte son

appui aux initiatives des enseignantes.

La direction qui apporte le soutien, telle que décrite par les répondantes, est
compétente en animation de la communauté scolaire et favorise la création de projets
d’éducation a la paix. Egalement, elle a une grande ouverture d’esprit et encourage
toute initiative qui apporte un changement positif a 1’école. La direction soutenante
suscite aussi la confiance des enseignantes, en leur accordant la liberté de choisir
leurs pratiques. Elle encourage tous les projets novateurs, y compris les projets
d’éducation a la paix. Ces enseignantes qui ont obtenu le soutien de leur direction
rapportent que cela leur a donné une grande marge de liberté dans leurs pratiques, en

plus de la confiance en soi que cela suscite.

Le revers de la médaille décrit un réle moins favorable joué par la direction de I’école.
Jackie et Amélie ont vécu les deux scénarios. Aprés le départ de la premicere direction
qui I’avait beaucoup aidée et soutenue, Jackie a fait face a une nouvelle directrice qui

ne lui a pas facilité la tache :

Et la nouvelle directrice, elle, ne croyait pas a ¢a. Alors, elle a changé le projet
¢ducatif. Elle ne voulait pas mettre ’accent sur ¢a. Et mot, j’a1 quitté I’école
parce qu’elle s’est arrangée pour ne plus avoir besoin de moi. Le projet est
alors tomb¢ a I’eau. L’¢échec le plus évident et le plus difficile & accepter,
c’était de ne pas avoir réussi a convaincre la nouvelle directrice que c’était
une bonne chose. Que c’est quelque chose qui valait la peine d’étre poursuivi!
(Jackie)

Le méme constat négatif a ’endroit de la direction de son école est fait par Amélie.
Elle aimerait rependre sa pratique en dehors de sa classe, dans son école, mais elle se

résigne a rester dans sa classe. Aujourd’hui, pour elle, les directions ne sont que des
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bureaucrates, spécialistes de la paperasse, qui empéchent toute initiative ou projet
extérieur a la classe. La direction sait ce qu’elle fait dans sa classe, mais elle préfere
en rester a sa classe, devant toutes les complications que représente une sortie ou une

initiative hors de la classe.

Julie, elle aussi, émet une critique négative du rdle joué par la direction de I’école
quant au soutien accordé aux enseignants. Elle trouve que la direction de 1’école est
loin de la réalité des enseignants dans leurs classes. Quant a Rose, elle s’est vue
interpeller par la direction, parce qu’elle avait aidé un enfant a €tablir une meilleure
communication avec son professeur. Cela I’a amenée a vivre de l'incohérence

profonde entre ses convictions personnelles et sa pratique :

Mais aprés j’ai eu la directrice qui m’a appelée le lendemain pour me dire que
j’avais fait une intervention contre 1’autorité d’un prof. Mais moi j’essayais
juste d’appliquer concrétement ce que j’enseignais aux enfants et a leurs
parents. Fait que 13, ¢a a été pris comme une ingérence, alors que moi tout ce
que je suggérais a I’enfant c’est de faire une meilleure communication. (Rose)

Pour Rose, 1l était évident que cette intervention €tait inopportune d’un point de vue
institutionnel, mais les conséquences pour ’enfant lui semblaient plus importantes
que I’apparence professionnelle & garder. Rose maintient que la violence exercée par
quelques membres du personnel et la direction dans certaines €coles fait partie du

quotidien des enfants.

La relation avec la direction est, selon les répondantes, trés importante pour leur
donner pleine confiance en ce qu’elles font. Quand elle est défectueuse, les
enseignantes perdent leur enthousiasme et abandonnent 1’'idée d’étendre leurs
pratiques d’éducation a la paix en dehors de leur classe. Comme nous I’avons vu dans
le chapitre I, la viabilité étendue a 1’école d’une approche d’éducation a la paix est

fortement dépendante de la direction exercée dans 1’école, de I'appui de la direction,
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de la dimension collective et réaliste du projet et des pratiques proposées (Brantmeier,
2003; Bar-Tal, 2002; Shapiro, 2002; Bjerstedt, 1994, et Reardon, 1999). Ces
chercheurs ont relevé que les enseignants réussissent mieux leur projet d’éducation a
la paix quand 1ils sont soutenus par un milieu scolaire qui partage les mémes valeurs.
Egalement, selon les études menées par Pain (2002), Johnson et Templeton (1999),
Harris et al. (1998) et Bjerstedt (1995), le manque de soutien en provenance de la
direction de I’école et des collegues décourage au plus haut niveau l’initiative des

enseignants en matiere d’éducation a la paix.

4.5.3 Collaboration avec les parents

Les enseignantes aimeraient que la collaboration des parents soit plus active. Mais,
d’une part, elles sont conscientes de la vie trépidante et exigeante de certains parents
d’aujourd’hui et, d’autre part, de la pauvreté et de la discrimination culturelle vécues
par les enfants de certains milieux. Cette collaboration est, selon les enseignantes, trés
nécessaire, en vue de réussir une €ducation a la paix a la maison et a I’école. Dans
cette partie, quelques-unes des enseignantes parlent de leur collaboration avec les

parents, d’autres déplorent leur absence.

Présence des parents

Deux enseignantes (Odile et Rose) ont travaillé directement avec les parents. Pour la
premiére, les parents étaient présents régulierement dans sa classe, étant donné

I’aspect alternatif de son école mono-ethnique et de milieu moyen :

Moi, j’enseigne dans une école alternative. Alors, je vois les parents
régulierement. 11 y a des parents que je vois moins souvent, des parents que je
vois souvent. Ces parents-1a, ils viennent dans ma classe passer du temps avec
moi; dans la classe régulierement. Et ce que j’espere, c¢’est quand ils vont me
voir faire avec les enfants, qu’ils vont étre capables de le faire apreés avec eux.
De faire de petites choses. (Odile)
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Rose a aussi travaillé avec les parents. A la demande de Iécole, elle a aidé les parents
des €léves en leur montrant comment appliquer les techniques de gestion pacifique de
conflits a la maison. C’était une fagon d’impliquer les parents dans un processus déja
commencé a I’école. Cependant, pour Rose, la collaboration entre 1’école et les
parents sur ce projet n’a pas été satisfaisante. Selon ses propos, ce ne sont pas les
parents qui avaient le plus besoin de cette formation qui en ont profité. En effet, les
parents immigrants qui ont vécu la guerre et la violence dans leurs pays n’étaient pas
disponibles. Ils avaient a travailler fort pour gagner leur vie et pouvoir élever leur

famille.

Quant a Isabelle, elle n’a pas collaboré avec les parents dans ses pratiques
d’éducation a la paix. Cependant, elle est la seule a trouver le milieu familial de ses
¢léves facilitant pour ses pratiques, puisqu’elle y trouve une certaine harmonie avec
son passé. Pour elle, sa fagon de s’ouvrir au milieu familial des enfants est beaucoup
plus « zen » et positive, compte tenu de ce qu’elle a vécu dans son pays d’origine.
Elle voit le milieu des enfants de sa classe, tout comme le milieu québécois en
général, comme un lieu trés propice & une sensibilisation a la paix et a une

compréhension de la « régle d’or » qui fonde sa pratique.

Caroline, elle, rapporte avoir travaillé étroitement avec le parent d’un éléve qui avait
des comportements violents a 1’école, dans le but d’impliquer le parent dans la
compréhension et la gestion de conflits de son enfant : « J’ai rencontré la mere a deux
reprises. On en a discuté, on a parlé a ’enfant de la fagon dont 1l pouvait faire pour se
calmer avant de sauter, puis de blcher. Puis, ¢a a un impact, mais ¢a n’a pas un

impact a 100 % ».

Claudine a aussi forcé une forme de collaboration avec les parents. Elle a choisi

d’appliquer I’empathie aux parents comme elle le fait avec les enfants, en espérant



209

que le parent, en vivant une Communication non violente, prendra conscience qu’il y
a d’autres fagons de gérer sa colére. Pour elle, il y a beaucoup de colére chez les
parents que les enseignants regoivent sans trop en comprendre l’intensité et la
pertinence. Elle a développé un mode de communication avec les parents qui la rend

moins vulnérable et plus susceptible de poursuivre sa démarche avec les enfants :

Apres plus d’une demi-heure au téléphone a €couter cette mere en colére, j’al
réalisé que toute cette colere a ses origines dans son expérience a elle en tant
quéleve 1l y a 20 ans, 25 ans, quand elle était en troisiéme année et les
professeurs étaient tres agressifs envers elle. Elle a déja commencé cette
colere et elle la continue, puis elle la perpétue a travers ses enfants. Elle
continue a ’exprimer au professeur de ses enfants. (...) je suis capable de
répondre a ¢a, sans étre agressive en retour. (Claudine)

Pour ces deux derniéres enseignantes (Caroline et Claudine), la collaboration entre les
parents et les enseignants devient primordiale. La plupart du temps, les situations
conflictuelles prennent naissance a la maison et s’actualisent a I’école. Il devient
important d’associer les parents au processus d’éducation a la paix, en vue de créer

une continuité dans les pratiques d’éducation a la paix.

Absence de collaboration

A P’opposé de celles qui collaborent avec le milieu familial des éléves, Jackie, Héléne
et Amélie, enseignantes dans des €coles multiethniques, expliquent que ce manque de
collaboration de la part des parents immigrants est dii au manque de temps et de
moyens. Pour Jackie, c’est avant tout un probléme d’ordre socio-économique qui
affaiblit la présence des parents, étant donné que son école était implantée dans un
milieu multiethnique et pauvre. Les parents n’ont donc pas été associés au projet

d’éducation a la paix développé a 1’école :

Les parents n’étaient pas impliqués dans la conception du projet. On avait
énormément de difficultés a avoir des parents qui participaient, parce que
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c’était des immigrants. Il y en avait beaucoup qui ne parlaient méme pas
frangais. Et comme je vous dis, c’était en milieu défavorisé. Donc, c’est sir,
économiquement faible. Les gens avaient bien d’autres chats a fouetter que de
s’impliquer a I’école. (Jackie)

Héléne fait la méme constatation. Pour elle, étre démuni économiquement et
linguistiquement justifie le peu d’implication des parents dans les projets d’éducation
a la paix a I’école. Elle trouve que le probleéme réside surtout dans la communication

entre les parents et les enseignants :

Pour que les droits des enfants soient respectés, c’est un travail de tous les
jours. On est en milieu multi ethnique. Le probleme se complexifie, parce que
déja, 1l y a difficulté au niveau de la communication interculturelle dans la
compréhension parents-enseignants. (Héléne)

Le manque de collaboration entre I’enseignante et les parents est di a la différence
culturelle entre I’école et la maison, ou I’enseignante doit essayer de comprendre le
comportement violent de I’éléve. A ce niveau, ’enseignante rapporte que les vraies
causes des problemes de violence chez les enfants sont de nature psychosociale ou
culturelle dans la famille. Claudine donne comme exemple un cas d’altercation entre

enfants et ce que I'un des enfants lui a dit :

Quand quelqu’un me frappe, je dois frapper. C’est ce qu’il m’a dit». Alors,
j’al fait répéter. J’al bien dit : « Non, non, ¢a ne se peut pas, ton papa n’a pas
dit ¢a ». J’al fait répéter : « oui, c’est vraiment ¢a qu’il a dit. (Claudine)

Pour Jackie, Claudine et Odile, le comportement violent des enfants vient de ce qu’ils
vivent dans leurs familles. Selon leurs constatations, ce sont les parents démunis d’un
point de vue relationnel qui sont a la base de la violence chez les enfants. Les parents
ne se rendent pas compte de ce qu’ils leur font vivre ou de ce qu’ils leur transmettent

comme fagons de vivre. Quelques enfants vivent des conflits qui les dépassent a la

maison. Parfois, le contexte familial est tellement difficile que les enfants vivent une
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profonde solitude qui déborde parfois vers la crise en classe. De leur c6té, les parents
restent démunis ou ont des difficultés a gérer des conflits. On peut alors entrevoir une

certaine solitude entre la famille et I’enseignante.

Cette incohérence, cette discontinuité entre les pratiques des enseignantes dans leur
classe et ce qui se passe a la maison limitent I’effet de I’action des enseignantes dans
leurs pratiques pour la paix. La méme situation est confirmée par les résultats de
recherche de Carlsson (1999). Aprés avoir étudié les programmes de prévention de la
violence et de résolution de conflits au niveau d’éléves du primaire de plusieurs coins
du monde, il a remarqué la divergence entre les aptitudes apprises a ’école et les
expériences quotidiennes des éléves. Selon les résultats de la recherche, il s’avérait
que dans plusieurs situations, les comportements enseignés a 1’école étaient en

parfaite contradiction avec les expériences de la famille et de la communauté.

Dans le cas qui nous concerne, quelques enseignantes (n=3) en parlent, mais sans
preuve suffisante qui confirment une certaine rupture entre le milieu familial des
éleves et le milieu scolaire. Les enseignantes souhaitent cependant que quelque chose
puisse changer en vue d’établir une bonne relation avec les collégues, la direction de
I’école et les parents des éleves. Les points de vue des enseignantes confirment les
résultats de recherche de Bowen et Desbiens (2004). En effet, en vue de résoudre les
problémes de violence a 1’école, il faut une collaboration constante entre les
enseignants, la direction, les parents et tous les intervenants €ducatifs en milieu
scolaire pour donner aux éleves les moyens leur permettant de contrdler leurs

comportements et leurs émotions et résoudre leurs conflits d’une facon pacifique.
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4.5.4 Limites et changements souhaités dans les relations avec le milieu

Avoir des liens ou le soutien des collegues et de la direction de 1I’école constitue des
éléments importants pour réussir ses pratiques d’éducation a la paix, selon les
enseignantes. Quatre enseignantes mettent I’accent sur 1’établissement des liens avec
la communauté immédiate en vue de se trouver des alliés. Egalement, quatre
enseignantes souhaitent avoir une direction d’école compréhensive et qui apporte son

soutien a I’engagement des enseignantes en éducation a la paix.

Liens avec la communauté immédiate

Quatre enseignantes pensent qu’il faut plus que travailler sur soi. Julie, Jackie et
Héléne recommandent de tenter par tous les moyens de se créer un réseau a 1’école.
L’isolement est ce qu’il faut prévenir en premier lieu. Il faut chercher la motivation

aupres de divers intervenants, surtout ceux de I’école, d’aprés Julie.

Jackie et Hélene, elles, conseillent de se trouver des alliés, de ne pas faire cavalier

seul, de se créer une masse critique :

Mais pour commencer, je crois qu’on a besoin d’une masse critique. Mo, je
conseille de faire plusieurs choses a la fois. Ce qui n’est pas toujours facile.
Je pense que c’est trés difficile d’essayer de faire ¢a toute seule, quand on
commence. Quand on a déja une expérience de collaboration en groupe,
comme mol je I’avais, c’est plus facile de continuer seule. Mais, pour
commencer, je crois qu’on a besoin d’une masse critique. 1l faut vérifier ou
sonder un peu autour de soi s’il y a des profs qui sont intéressés a une
démarche en éducation a la paix et qui en font peut-étre déja. Donc, de créer
un petit groupe de soutien. (Jackie)

Et Odile qui pratique la CNV, isolée dans son €cole, souhaite une dme sceur; méme si

elle peut compter sur un soutien discret, mais peu engagé de sa directrice :
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Je suis toute seule au préscolaire. C’est certain que si on était deux au
préscolaire, puis que l’autre acceptait de faire de la Communication non
violente, ¢a serait treés enrichissant. Donc, a deux on pourrait s’épauler, on
pourrait dire nos réussites, nos échecs et se réajuster la-dedans. (Odile)

D’apres ces enseignantes, le soutien par le réseautage est indispensable dans cet
engagement pour pouvoilr persister et réussir. D’autres, pour réussir, souhaitent un
changement a I’interne, c’est-a-dire, avoir une direction qui les soutienne dans leurs
projets d’éducation a la paix, ainsi que la possibilité¢ d’avoir une marge de manceuvre,

une certaine liberté d’action due a un horaire flexible.

Direction compréhensive ef qui apporte le soutien

Comme nous 1’avons vu précédemment, pour les enseignantes, la direction impliquée,
ou du moins compréhensive et qui soutient les enseignantes est un appui de taille
dans la poursuite et la réalisation des pratiques d’éducation a la paix. Les répondantes
expliquent une part de leur retrait ou de leur persévérance dans le soutien et la
compréhension de la direction de leur école. Elles soutiennent qu’il est difficile de
développer des pratiques d’éducation a la paix, sans le soutien tacite ou ouvert de la

direction de 1’école.

Et a l’autre extréme, lorsque la direction est compréhensive, les enseignantes
> : 5 A 4 Y > .
s’engagent sans craindre d’€tre perturbées a tout moment. C’est cela que souhaite
Claudine a toutes les personnes qui s’engagent en éducation a la paix : de connaitre
des directions comme elle en a connues tout au long de sa carriere, qui lui ont donné

carte blanche pour faire de I’éducation a la paix.

Claudine, Odile et Liliane maintiennent des rapports réguliers avec la direction et
souhaitent les motiver pour qu’elles acceptent de participer a des activités de

sensibilisation a la CNV.
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Conclusion

L’ensemble de ces points de vue des répondantes démontre que 1’influence qu’elles
peuvent exercer par leurs pratiques sur celles des autres collegues semble plutot
mince dans leur école. En plus de leur relation avec les collegues, les enseignantes
interviewées se sont aussi exprimées plus spécifiquement sur la facon dont elles
percoivent leur relation avec la direction de 1’école. Quand elles pratiquent
I’éducation a la paix dans leur classe, ’appul et la reconnaissance de la direction
semblent jouer un role déterminant sur ’influence dans 1’école, mais aussi sur le

sentiment de bien-&tre et de satisfaction vécu par les enseignantes dans leurs pratiques.

11 faut constater que les enseignantes qui, par leurs pratiques en éducation a la paix,
demandent un grand travail sur soi-méme a leurs collégues se retrouvent souvent
isolées a leur propre classe. Aborder I’éducation a la paix comme projet scolaire
collectif, avec une perspective ou la parole et le savoir-faire sont étroitement liés au
mode d’étre quotidien du personnel et des enfants demeurent un projet passablement
risqué et fragile. Sans un soutien de la direction et d’un petit nombre d’enseignants
profondément convaincus, autant professionnellement que personnellement, il y a
possibilité d’entrevoir de I’isolement et de I’indifférence, parfois méme du rejet de la
part des collegues qui se sentent jugés dans leur mode d’étre avec les enfants.
Heureusement, certaines enseignantes parviennent, selon elles, & bénéficier de la
complicité et du soutien des collégues et de la direction. Egalement, les enseignantes
trouvent que les parents des éléves ne sont pas tres présents pour collaborer en
éducation a la paix. Cette situation inquicte quelques enseignantes qui pensent que ce
que I’enfant apprend a vivre a I’école peut étre annulé par ce qu’il vit et apprend dans
sa famille. Tout ce monde qui entoure I’enfant a un réle a jouer dans la réussite du
projet d’éducation a la paix entrepris par I’enseignante, comme le soulevent Bowen et

Desbiens (2004 : p. 75) :
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La résolution des problémes de violence a I’école nécessite une collaboration
soutenue entre les enseignants, la direction, les parents et les autres agents
d’éducation intervenant en milieu scolaire, afin d’offrir aux enfants un
environnement qui leur permet d’apprendre a trouver des solutions non-
violentes a leurs problemes, ainsi qu’a développer des stratégies
d’autocontréle comportemental et émotionnel.

SiI’on s’en tient aux perceptions des répondantes et au regard qu’elles portent sur les
pratiques et la collaboration des autres collegues, parents et direction de ’école, il y a
place a beaucoup d’améliorations. La majorité d’entre elles (sauf Rose) demeurent
cependant optimistes malgré le peu d’impact immédiat de leurs pratiques en dehors
de leurs classes. Elles esperent que certains changements peuvent s’opérer pour
établir un climat de paix dans les écoles primaires. L’établissement des liens avec la
communauté immédiate ainsi qu’une direction compréhensive, voila les souhaits
qu’elles ont formulés; souhaits qui peuvent apporter soutien et réconfort dans leurs
pratiques. Malgré ces difficultés d’ordre relationnel dans leur milieu de travail, les
enseignantes font globalement un bilan positif de leur engagement, comme nous le

révele ce dernler théme de notre étude.

4.6 Bilan de I’engagement

Comme nous 1’avons vu précédemment, plusieurs des répondantes sont critiques par
rapport aux pratiques scolaires en matiere d’éducation a la paix. Elles ne sont pas trés
satisfaites de la collaboration avec les collégues, la direction et les parents des éleves.
En effet, pour elles, ’environnement scolaire et la famille des éleves ne sont pas
toujours des alliés dans leurs pratiques d’éducation a la paix. Cela devrait avoir des
répercussions trés variables sur le sentiment de réalisation qu’elles peuvent vivre dans
’atteinte de leurs objectifs et I"optimisme qui les habite dans la poursuite de leur

démarche. Cependant, ce n’est pas ce que leurs témoignages révelent.
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4.6.1 Résultats tangibles aupres des éléves

Le bilan des réalisations par les enseignantes nous permet de constater que, malgré
les difficultés rencontrées, une seule semble vivre un découragement suffisant pour la
démobiliser comme personne active en éducation a la paix dans les écoles. Ainsi,
Rose nous a exprimé ses limites devant la violence dans la société, dans les écoles et
devant le fait de trouver des adultes qui ne font pas ce qu’ils demandent aux enfants.

Ceci I’a révoltée au point qu’elle a décidé de réduire son intervention dans les €coles.

Dans I’ensemble, les enseignantes interviewées vivent un sentiment de satisfaction
par rapport aux résultats obtenus aupres des €leves. Ainsi, elles expriment leur état
d’esprit sur les changements de comportements obtenus chez les éléves. Amélie
trouve que les résultats observés a la suite de ses pratiques sont tangibles, gratifiants
et motivants. Pour elle, il y a de grands changements observables entre le début et la

fin de ’année :

Les enfants ne se parlent pas de la méme fagon. lls se parlent avec beaucoup
plus de respect. Ils sont capables de s’écouter. 11 y a beaucoup plus de partage,
beaucoup plus de solidarité, beaucoup plus d’attention a 1’autre. C’est parce
que plus tu valorises des comportements comme ¢a, plus tu les soulignes et
plus ils ont tendance a les multiplier. Plutdt que de pointer du doigt celui qui
ne fait pas bien, on pointe plutot du doigt celui qui fait bien. (Amélie)

Des transformations positives sont constatées aupres des enfants. Isabelle, en parlant

de la «regle d’or » :

(Ga marche! Souvent, ce sont les éleves entre eux qui vont se le rappeler et
dire : « Hé, mais si tu n’écoutes pas, tu n’es pas en train de vivre la regle
d’or ». Ou bien, je me rappelle qu’une fois en classe, on était en train de parler
du nucléaire, puis des bombes nucléaires et de guerres dans le monde. Une des
remarques d’un des éleves m’a fait sourire parce qu’il m’a demandé,
lorsqu’on parlait des chefs politiques: « Pourquoi certains pays ont des
bombes nucléaires et tout? ». Il me disait : « Mais je crois que les politiciens
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ne connaissent pas la «regle d’or». S’ils savaient ¢’était quoi, ils ne feraient
pas ¢a. IIs ne penseraient pas a faire du mal aux autres! » (Isabelle)

Et pour Isabelle, ce constat des résultats de sa pratique la motive a persévérer. Elle est
convaincue que leurs acquisitions resteront méme en dehors du milieu scolaire. C’est
une belle réussite, disait-elle. Egalement, Claudine a foi en ce qu’elle fait pour la
société, en passant par les enfants. Voici sa raison de poursuivre 1’éducation a la

paix avec ses résultats obtenus :

Mais, si je travaille avec les enfants, je le fais avec tout mon cceur, avec toutes
mes croyances, parce que je crois trés fort que les enseignants on peut faire
une différence dans la société, on peut influencer beaucoup les enfants a
devenir des personnes entieres. (Claudine)

Jackie aussi, qui s’est consacrée a sa classe apres avoir réalisé un projet réussi dans
toute une école, ne reste pas moins convaincue et satisfaite de ses réalisations

actuelles et passées :

C’était vraiment exceptionnel, avec la population scolaire qu’on avait, le
climat qui y régnait et le niveau de motivation des éleéves! Parce que ¢a a eu
des effets sur la motivation scolaire aussi! Quand les enfants se sentent bien a
I’école, quand ils n’ont pas besoin de se soucier de leur acceptation, quand 1l
n’y a pas de violence, ¢a augmente automatiquement leur assiduité, leur
motivation et leurs résultats scolaires méme. (Jackie)

Elle demeure trés optimiste par rapport au futur de ses interventions aupres des

jeunes et pour la société entiere :

Je pense que les jeunes qui ont appris a fréquenter a 1’école des camarades
différents, a reconnaitre les ressemblances, a accepter les différences et qui
ont appris a gérer leurs conflits de facon pacifique, ils vont faire ¢a aussi plus
tard dans la société. IIs vont avoir découvert que mieux vaut vivre ensemble
de cette facon-1a que de s’affronter. S1 les jeunes apprennent cela a I’école,
quand ils vont sortir de 1’école et méme déja pendant qu’ils sont 1a, ils vont
appliquer ¢a partout ou ils vivent. Donc, moi, je crois fermement que ¢a va



218

avoir des effets bénéfiques sur la vie en société de ces jeunes-la, qui vont
devenir des adultes. (Jackie)

Pour Caroline, tout comme pour Jackie, les enfants sont porteurs d’avenir de la

société, en commengant par leur milieu :

Les enfants? Eh bien! S’ils sont les porteurs de cette facon de faire, tant mieux!
C’est cent fois mieux! S’ils sont capables de dire a 1’autre : « Je n’aime pas
quand vous vous tapez sur la gueule ». Bien! Peut-étre que les adultes feraient
pareil aussi!» Puis, je pense qu’en passant par les enfants, c’est comme
changer un peu I’avenir. Alors, pour moi, c’est essentiel, ¢’est idéaliste, mais
je me dis: « Bien! En passant par les enfants, on va peut-étre changer le
monde un jour! » (Caroline)

Les enseignantes mettent I’accent sur les résultats obtenus aupres des éléves. Il faut
remarquer qu’en parlant de résultats obtenus aupres des €leves, elles visent également
la société tout entiére. Elles ne voient pas seulement les éléves a I’école, mais les
volent aussi en train de répandre ce qu’ils ont appris dans leurs familles et, plus tard,
dans la société¢ de demain. Pour ces enseignantes, 1’éducation a la paix est un bon
investissement pour aujourd’hui et demain. C’est ce constat qui leur permet de
perséverer pour les éléves, mais aussi pour elles-mémes. Ce qui suit montre que les
pratiques d’éducation a la paix sont aussi bénefiques pour les enseignantes elles-

mémes, pour leur vie personnelle et professionnelle.

4.6.2 Avantage dans la vie personnelle et professionnelle

Selon ce que rapportent les interviewées, la conviction et la persévérance dans leurs
pratiques apportent, non seulement les résultats tangibles et significatifs, mais c’est
aussi une démarche qui leur permet de rehausser leur motivation et d’améliorer leur
vie relationnelle et professionnelle. Pour Claudine, c’est du temps de travail qu’elle

ménage :
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Bon, tout ce temps que je mets a travailler la-dessus, en fin de compte, ce
n’est pas du temps gaspillé, parce que c’est tout le temps de punition que je
n’ai plus a donner maintenant. Parce qu’avant, je dépensais autant de temps a
superviser des punitions. Alors, je gardais des éléves pendant la récréation, il
fallait que je supervise ce qu’ils me donnaient, ce qu’ils écrivaient, en copiant
le dictionnaire ou quoi que ce soit. I1 fallait que j’écrive des notes a la maison.
Tout ce temps que je passals avant a punir mes éléves, maintenant je prends le
méme temps, puis je le mets sur ce programme-1a qui finalement en fin de
compte économise mon temps. Et me donne des relations de qualité avec mes
éleves. (Claudine)

Cette qualité de la relation avec les enfants et entre les enfants eux-mémes par la
CNV, Liliane la confirme autant aupreés des enfants qu’aupres des adultes. Cela lui

donne un sentiment de réalisation et de paix qu’elle voudrait partager avec les autres.

Iy a ici un degré élevé d’optimisme par rapport a ’effet des pratiques, qui ne se
limite pas qu’aux adeptes de la CNV. Il existe également une conviction comme quoi
une démarche bien maitrisée et persévérante finira par produire des résultats et des

effets multiplicateurs imprévisibles. C’est ce qu’a constaté Julie a la fin de sa carriere :

Mo, je pense quand méme que si j’a1 eu du plaisir a travailler dans les €coles.
1 y avait dans ces €coles-la des jeunes qui étaient conscients de ¢a, de cette
éducation-la et qui étaient préts a travailler dans ce sens-la. Ce n’est pas la
majorité, mais je crois beaucoup a la boule de neige. Tu sais, je me dis, petit
projet peut, & un moment donné, en sensibiliser plusieurs. (Julie)

Julie exprime aussi sa grande satisfaction d’avoir pu travailler en éducation a la paix.
Elle a beaucoup appris au sein de la commission scolaire ou elle a travaillé sur
plusieurs projets d’éducation a la paix. Cela I’a rendue trés critique par rapport a
I’évolution de I’institution au cours de sa carriére. Elle, comme bien d’autres,
souhaiterait des changements de la part du milieu scolaire susceptibles de faciliter
davantage ’amélioration de la gestion des conflits et la réduction de la violence dans

les écoles.
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Le fait de percevoir les résultats positifs stimule et pousse les enseignantes a
s’améliorer, selon Amelie. Pour Hélene, sa réussite réside en ce qu’elle a trouvé un

milieu qui correspond a ses réves, en vue de travailler pour la paix :

Je suis arrivée dans un pays ou tout est plus clair. C’est moins chaotique, les
choses sont mieux organisées, 1l y a I'accessibilité. Le fait de ne pas avoir peur
non plus et de pouvoir respirer. On peut peut-étre utiliser les cerveaux pour
d’autres choses que juste satisfaire les besoins de base. J’al donc commencé a
travailler en milieu multiethnique. Je me suis associée a des gens qui pensent
comme moi et je me suis dit: « Bon! Il y a quand méme la possibilité de
changer des choses ». Puis, je peux aussi, comme professionnelle dans une
¢cole, avoir un pouvoir d’influence. (Hélene)

Les acquis et le progres obtenus aupres des éléves rendent les enseignantes optimistes
quant a I'avenir de la paix dans la vie future des enfants qu’elles socialisent. Elles
vivent un sentiment de réalisation personnelle et professionnelle trés positif dans leur
cheminement pour 1’éducation a la paix. Elles ont découvert d’autres fagons de vivre
et d’agir dans leur classe et dans leur école avec les enfants. Ceci permet de parler
d’éducation pour la paix comme un avantage dans leur vie personnelle et
professionnelle. Par des modeles éducatifs qu’elles ont développés, ces enseignantes
montrent la fagon de dépasser les modeéles punitifs encore en vigueur dans plusieurs

écoles pour régler les problémes de discipline et les conflits entre les éleves.

La figure ci-jointe donne un canevas susceptible de reproduire la dynamique de

’analyse des propos tenus par nos répondantes.
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Figure 4. 2 Les pratiques : cadre d’analyse

Ce canevas d’analyse montre que le point d’ancrage est le récit des pratiques de
I’enseignante dans sa classe, qui tient un positionnement éducatif sur la paix, 1ié a une
conception de la paix et de I’éducation a la paix. Ce positionnement est souvent i1ssu
d’un parcours professionnel et personnel (origine des préoccupations pour la paix),
qui débouche sur le fondement de I’orientation de son action en classe. Ces pratiques
subséquentes exercées dans sa classe ont un impact sur elle-méme et sur les éleves,
qu’elle peut évaluer. Elle baigne aussi dans un contexte scolaire sur lequel elle porte
un regard évaluatif et une appréciation par rapport aux pratiques des autres.
L’évaluation de sa situation actuelle ouvre la voie a des attentes sur ses pratiques
personnelles et celles des autres. Ceci peut lui permettre aussi d’établir un bilan sur

son parcours professionnel et personnel quant a son engagement en éducation a la

paix.
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Tracer un bilan sur son cheminement et ses attentes est indissociable d’un regard
porté par ’enseignant sur 1’environnement dans lequel s’insere sa classe (école) et sur
les acteurs auxquels elle est reliée dans I’exercice de ses fonctions éducatives :
parents, collegues, direction et communauté immédiate de I’école. De plus, par ce
regard porté sur les autres, ce bilan donne une perception de la dynamique
relationnelle vécue par I’enseignant dans son milieu. Celui-ci peut étre accompagné
de répercussions polyvalentes selon le milieu ou s’inscrivent ses pratiques, parce
qu’elles sont liées a des valeurs personnelles et professionnelles auxquelles le milieu
immédiat (collegues, direction) ne souscrit pas nécessairement. Cette confrontation
des valeurs peut conduire I’enseignant a une remise en question de ses pratiques et de
sa conception de paix et d’éducation a la paix, ou a un raffermissement de ses

positions.

Comme conclusion a ce chapitre sur la présentation des résultats, nous rappelons que
nous avons développé cing themes. Le parcours vers ’engagement en éducation a la
paix a commencé dans ’enfance et la jeunesse des répondantes. Une fois devenues
enseignantes au primaire, confrontées a la violence dans leur école, elles ont
recherché des formations en éducation a la paix, du ressourcement ou encore, ont
rencontré quelqu’un qui les y a motivées. De plus, les enseignantes qui ont participé a
cette recherche possedent une certaine connaissance théorique sur la paix et
I’éducation a la paix qui, en quelque sorte, donne sens a [’orientation de leurs

pratiques en classe.

Ainsi, pour certaines, la paix ou I’éducation a la paix s’inscrit dans le vécu de tous les
jours en classe et a 1’école (conception microsociale), qui vise a permettre a I’éleve de
vivre en harmonie avec ses pairs; tandis que pour d’autres, ¢’est une vision beaucoup
plus large, qui considére les enjeux sociaux (macrosociale), ou I’éleéve est considéré

comme un citoyen de demain. En lui apprenant les valeurs de paix, on le prépare a
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vivre et participer dans une société pluraliste et démocratique. Ces deux conceptions
ne s’excluent pas mutuellement et viennent se compléter dans un continuum

accompagnant la maturation affective et intellectuelle des enfants.

Partant de ces conceptions, les enseignantes adoptent les pratiques d’éducation a la
paix qui visent I’apprentissage de la résolution pacifique des conflits, de la
cohabitation pacifique, de la justice sociale et de 1’éducation a la citoyenneté
démocratique. Par des modeles éducatifs d’éducation a la paix qu’elles ont
développés, les enseignantes montrent la fagon de dépasser les modeles punitifs
encore en vigueur dans plusieurs écoles pour régler les problémes de discipline et les

conflits entre les éléves.

Nous avons trouvé trois modeles qui répondent a ces objectifs, a savoir, la
Communication non violente et la « régle d’or » qui apprend aux éléves a régler leurs
conflits, a exprimer leurs émotions et a développer l’empathie. L’éducation
coopérative est un autre modele qui a pour objectif de permettre aux éleves de
travailler ensemble dans la recherche de solutions aux conflits, mais surtout de
collaborer, de s’accepter mutuellement dans leurs différences. Les pratiques qui
incluent 1’éducation a la citoyenneté dans le respect des droits des enfants, a
I’affirmation d’une justice sociale constitue une autre composante des pratiques des

enseignantes.

Cependant, pour les enseignantes, réaliser de telles pratiques suppose un plus grand
engagement de soi personnellement et professionnellement dans la voie de la non-
violence. Les enseignantes ont, pour ce faire, besoin d’un peu de flexibilité avec leur

horaire et d’un soutien pédagogique pour pouvoir gérer leurs projets innovateurs.

Les interviewées qui pratiquent I’éducation a la paix sont entourées d’autres collégues

et travaillent sous la direction de 1’école. Elles se sentent a I’occasion jugées par leurs
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collegues et, parfois, recoivent le soutien des directions d’école. La réussite de leurs
pratiques demande du soutien et de la part des collegues et des directions d’écoles, de
la participation des parents et de la création d’un réseau de soutien a I’école et en
dehors de celle-ci. Il faut que le milieu scolaire et les parents soient convaincus du
r6le déterminant que peut jouer I’éducation a la paix a I’école pour sensibiliser les

enfants et les parents a la non-violence.

Les enseignantes tirent satisfaction de ce qu’elles font, a tel point qu’elles réalisent
que leurs pratiques d’éducation a la paix aident les enfants a vivre aujourd’hui dans la
non-violence et les préparent a vivre dans une société québécoise, pluraliste et
démocratique. En outre, les pratiques d’éducation a la paix constituent un outil
incontournable pour les enseignantes, qui les aide a réaliser leurs objectifs personnels

et professionnels.



CHAPITRE V

DISCUSSION DES RESULTATS

Ce dernier chapitre revient sur les résultats et leurs relations aux objectifs de
recherche. Les parcours vers I’éducation a la paix a pris naissance dans I’enfance des
enseignantes et s’est développé plus tard dans I’exercice de leur profession
d’enseignante. Les pratiques d’éducation a la paix développées se sont inspirées de la
Communication non violente, de la coopération en classe et de I’éducation a la non-
violence, a la citoyenneté et aux droits des enfants. Ces pratiques ont un rapport avec
la conception de paix et d’éducation a la paix des enseignantes. Nous discuterons des
limites lides a la méthodologie et des difficultés qu’elie a engendrées. Nous
terminerons par la conclusion qui souléve les questions qui pourraient étre abordées
par des recherches ultérieures, ainsi que les retombées de cette recherche pour
I’éducation.

5.1 Introduction

Rappelons la position du probléme, point de départ de cette recherche orientée sur les
pratiques des enseignants en éducation a la paix au primaire. Nous avons démontré
que I’éducation a la paix, en ce début du troisieme millénaire, constitue un défi de
taille a relever, car il existe de fagon croissante de la violence individuelle et
collective, que ce soit dans la société en général ou dans le milieu scolaire en
particulier. Il faut, selon 'UNESCO, mettre sur pied les défenses de la paix dans
’esprit des étres humains et remplacer la culture de la violence par une culture de
paix. Pour réaliser cet objectif, les projets d’éducation a la paix ont été mis sur pied

dans les écoles et dans plusieurs coins du monde.
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Notre objectif général visait a dégager la fagon dont I’enseignant au primaire pratique
’éducation a la paix et ’expérimente dans sa vie personnelle et professionnelle : la
mise en pratique de son savoir, son expérience et sa conception de la paix. Nous
voulions dégager le sens qu’il donne au concept paix et d’éducation a la paix et a ses

pratiques, en passant par les relations qu’il entretient avec le milieu scolaire.

Les enseignants constituent des acteurs importants en €ducation a la paix, puisqu’ils
transmettent a la fois les connaissances, les attitudes et les valeurs aux apprenants.
Notre objectif général est 1ié a des objectifs plus explicites, auxquels nous avons tenté
de répondre. La discussion qui suit nous permet de saisir la portée des résultats
obtenus par rapport a nos objectifs de recherche, les limites et les questions qu’ils

soulévent.

5.2 Objectifs de recherche

Premier objectif spécifique : Décrire et analyser I’origine des préoccupations pour
I’éducation a la paix chez les enseignants.

D’apres les résultats, trois €éléments ont amené les enseignantes a s’intéresser a
I’éducation a la paix : leur enfance et leur jeunesse, la confrontation aux conflits
quotidiens et a la violence dans leur classe et dans leur école et, pour quelques-unes,
la formation ou le ressourcement qu’elles ont recus au cours de leur carriére. Pour les
unes, la violence subie durant ’enfance a été un leitmotiv, ce que les spécialistes de
comportement appellent résilience. Pour d’autres, elles ont reproduit les valeurs
pacifiques pour résoudre leurs conflits quotidiens avec I’aide des adultes. Dans
’ensemble, il n’y a pas beaucoup de recherches relativement a 1’éducation a la paix
au primaire qui illustrent ces situations. Seule I’étude de Bogart (2000) menée aupres
de deux enseignantes hawaiennes démontre que les valeurs familiales constituent le

premier facteur qui motive les enseignants a s’engager en éducation a la paix. En effet,
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quand la famille privilégie les valeurs de respect et de dialogue, les enfants ont

tendance a les reproduire et a les rechercher, une fois devenus adultes.

La formation et le ressourcement des enseignantes en éducation a la paix reste le
principal facteur qui les améne a se consacrer et a maintenir leur engagement en
I’éducation a la paix. Les recherches et les écrits montrent que la formation dans tel
ou tel aspect d’éducation a la paix dotent les enseignants d’outils nécessaires qui leur
permettent d’oser I’initiative (Trinder et al., 2010; Bowen et Desbiens, 2004;
Bjerstedt, 2003; Bjerstedt, 2000; Bogart, 2000; Harris, 2001; 2000; Reardon, 199).
Notre démarche quant & cet objectif en arrive a démontrer que la préparation sur
I’éducation a la paix pendant la formation initiale des maitres et la formation continue
est un €élément important, qui permettrait aux enseignants d’oser s’engager ou de

confirmer leurs pratiques.

Deuxiéme objectif spécifique : décrire et analyser les conceptions de paix et
d’éducation a la paix qui sous-tendent les pratiques de [’éducation a la paix
présentées par les enseignants du primaire

Le concept de paix développé par les pratiques des enseignantes s’inscrit comme un
style de vie opposé a la violence. La paix, c’est la non-violence dans la résolution des
conflits. Ceci est partagé par la majorité des enseignantes, qui mettent I’accent sur les
interactions entre les personnes plutdt que sur ’ordre social, politique ou économique.
La définition de la paix comme absence de violence structurelle, telle que
personnalisée par Galtung (1990) et Freire (1980), a trés peu de place dans la fagon
de concevoir la paix avec les jeunes enfants au primaire.ll en est de méme pour les

grandes 1déologies religieuses ou politiques.

Les enseignantes dirigent leurs pratiques ou interventions dans le méme sens que leur
conception de la paix, c¢’est-a-dire, vers la résolution des conflits interpersonnels au

quotidien par le dialogue. La parole prend beaucoup de place dans ce processus. Les
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¢leves sont encouragés a dire ce qu’ils ressentent et & nommer leurs émotions. Ils
apprennent ainsl a vivre une communication constructive et a collaborer
quotidiennement dans la résolution des conflits. C’est une confirmation de la position
de Malherbe (Vilona-Verniory et Malherbe, 2010 : 112) selon laquelle, seul le
dialogue constitue un antidote a la violence. Pour I’auteur, « le dialogue est un style
de relation qui tente d’aller jusqu'au bout et a travers tout par la parole au lieu de la

force physique, le chantage, I’intimidation, etc. ».

L’expression « éducation a la paix » a trés peu de résonnance dans les écoles et
aupres des répondantes. Elles parlent de résolution des conflits, de Communication
non violente, de conseil de coopération, d’éducation a la citoyenneté. Le terme
d’éducation a la paix semble appartenir beaucoup plus au monde universitaire,
institutionnel ou livresque, qu’a celui des enseignants. Le concept d’éducation a la
paix, tel que présenté par Haaverslud (1974) sous ses différentes facettes : idéaliste,
scientifique, 1déologique ou politique ne semble donc pas avoir beaucoup de place

dans les préoccupations des enseignantes.

Par contre, sur cinq catégories relevées par Harris (1999) pour parler d’éducation a la
paix : la paix globale, la résolution des conflits, la prévention de la violence,
I’éducation au développement et I’éducation a la non-violence, trois d’entre elles
semblent étre partagées par I’ensemble des répondantes. 11 s’agit de la résolution des
conflits et la prévention de la violence, qui vise ’harmonie dans la vie quotidienne.
L’éducation a la paix comme éducation a la justice sociale et 1’éducation a la
citoyenneté est également présente chez les enseignantes interviewées, qui prennent
I’éleve dans sa globalité, c’est-a-dire, selon les répondantes, comme appartenant a la
société et comme futur citoyen qui va participer a la vie sociale, dans une société

pluraliste et démocratique.
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Nous avons, pour notre part, tenté¢ a travers la littérature existante un essai de
définition de I’éducation a la paix. Notre présentation s’orientait beaucoup plus vers
une réaction a la violence existante, a sa réduction et a la sensibilisation a sa
prévention par la création d’un climat non violent dans I’environnement des enfants.
Notre position consiste également a développer le sens de la responsabilité,
’empathie et 1’ouverture aux autres. Nous insistions aussi sur les limites d’un
systeme scolaire isolé et non soutenu et coordonné avec les autres institutions qui
’entourent (familiale, politique, économique, juridique). En effet, en vue de batir une

société pacifique, une volonté politique et une concertation entre institutions s’averent

nécessaires.

Force nous est de constater que si la préoccupation face a la prévention de la violence
et la recherche d’un climat pacifique a I’école prédominent chez nos enseignantes
dans leur classe, la collaboration et I’intégration des ressources entre les différents
niveaux d’intervention aupres des enfants sont quasi inexistantes. Les répondantes, a
ce titre, vivent beaucoup de résistances (passives et actives) en regard de leurs efforts
pour créer un climat de paix, méme dans leur école. Cela ne les empéche pas pour
autant de s’inscrire, par leurs pratiques €ducatives, dans une logique d’intervention
liée a une conception implicite de 1’éducation a la paix. En effet, les éléves sont
invités a exprimer leurs émotions dans leur vie de tous les jours, a travailler ensemble
(enseignement coopératif) en vue d’apprendre a se découvrir, a s’entraider et a
accepter leurs différences. Aussi, les enseignantes saisissent toutes les occasions pour
amener les enfants a gérer pacifiquement leurs conflits, mais cela se limite trés

souvent a leur classe.
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Troisieme objectif spécifique . décrire et analyser, a partir des récits des pratiques
des enseignants du primaire, ce que les enseignants font en éducation a la paix, ainsi
que les difficultés liées a ces pratiques

Pratiques racontées

En regardant le cadre dans lequel évoluent les répondantes, la majorité corrobore les
faits suivants, releveés par les recherches sur 1I’éducation a la paix au primaire, a
savoir que la préparation des enseignantes et la sensibilisation universitaire a
I’éducation a la paix n’existent pas pour toutes les enseignantes rencontrées et pour

leurs collégues.

Nous avons compris que la présence d’un programme d’éducation a la paix appliqué
a toute une école, a partir d’une équipe-école, est quelque chose de trés rare et
d’exceptionnel. Lorsqu’il y a incitation a une généralisation de lutte contre la violence
dans I’école, les professeurs, aprés une sensibilisation sommaire au début de 1’année,
sont souvent laissés a eux-mémes et a leur initiative personnelle pour poursuivre dans
leur classe. Ceci a comme conséquence, comme le releve la majorité des répondantes,
que chacune utilise de fagon parcellaire, personnalisée et arbitraire ce qui leur est
proposé comme approche (ex. « Vers le Pacifique » ou I’Education a la citoyenneté).
Cependant, selon nos constats, ces approches communes leur servent parfois de
référence ou d’inspiration sporadique dans leurs activités. Quelques enseignantes
mentionnent qu’elles s’en inspirent, mais ne les suivent pas a la lettre. Elles prennent

ce qui les intéresse et laissent le reste.

Lorsqu’il y a sensibilisation a I’éducation a la paix dans les écoles, 11 y a lieu de
constater I’1ignorance et I’occultation des contraintes structurelles et institutionnelles
comme facteurs déterminants dans la dynamique de la violence a I’école et dans la
communauté. Il en est de méme en ce qui concerne la promotion de la diversité

culturelle, du respect des droits des enfants, de 1’inégalité culturelle, économique et
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juridique comme source de violence dans la société. 11 s’agit de constats relevés par
nos répondantes qui confirment des études Galtung (1997) dont nous avons parlé

dans le cadre théorique.

Selon Harris (1999), dans les programmes d’éducation a la paix au primaire, il y a
tres peu d’intégration globale de la matiére a la qualité de vie dans I’école et aux
pratiques éducatives quotidiennes dans I’école. Il s’agit d’une approche curriculaire,
sans grands soucis transdisciplinaires. Selon les témoignages, ce manque
| d’intégration globale de la non-violence a I’ensemble des pratiques d’enseignement a
| I’école constitue un des éléments le plus souvent relevés pour exprimer la limite de
|

|

leur démarche d’enseignantes, souvent confinées a des pratiques dans leur classe.

Tout comme les études de Shiose (1997), Johnson et Templeton (1999) et Harris et al.
(1998) le relevaient par rapport aux difficultés vécues par les enseignants qui
pratiquent I’éducation a la paix, nos répondantes parlent d’incompréhension et d’un
manque de soutien par les pairs, 'administration scolaire et ’absence des parents

dans le processus d’éducation a la paix.

Il est cependant important de rappeler combien nombre d’entre elles relevent le role
prépondérant (souvent positif) de la direction de 1’école comme soutien dans la
poursuite de leur engagement; ce qui vient quelque peu nuancer les constats faits par
| les chercheurs ci-dessus mernitionnés. A ce titre, les directions d’écoles peuvent jouer
un rble autre qu’administratif, ce que certaines semblent remplir de fagon

déterminante pour soutenir I’engagement de leurs enseignantes dans ce domaine.

Pratiques éducatives et innovation

Selon les dires des répondantes, leur engagement nous semble témoigner d’une

meédiation innovatrice face a "ordre institutionnel et éducatif établis dans leur école.
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Le refus de leurs collegues de se remettre en question, que ce soit dans la fagcon
d’exercer l'autorité dans les conflits ou quand il s’agit de la violence dans la
communication quotidienne entre les enfants ou encore, entre les adultes et les

enfants ou entre adultes, est une constance dénoncée par les enseignantes rencontrées.

Dans ce contexte, les enseignantes engagées en €ducation a la paix deviennent
créatives et initiatrices de nouvelles normes de conduites dans leurs pratiques
éducatives avec les enfants en situation de conflit dans leur classe, en premier lieu.
Elles refusent de reproduire passivement des conduites qu’elles considérent comme
porteuses de violence ou d’indifférence a la violence. Elles abordent par elles-mémes
des principes d’ordre pratique, qui permettent de découvrir un savoir-étre et un
savoir-faire d’un autre ordre que la transmission d’un savoir-faire livresque et
curriculaire, i€ a une matiere précise. Les enseignantes en arrivent, par leur parole,
leur intervention et leur exemple, a apprendre aux éleves ce qu’il convient de faire
pour régler pacifiquement les conflits, éviter la violence et vivre en paix. Ceci nous
rapproche définitivement des paradigmes inventifs de Bertrand et Valois (1999) en
opposition au paradigme rationnel et vient confirmer le bien-fondé d’un nouveau

paradigme a concevoir pour I’éducation a la paix, comme suggéré par Synott (2005).

Un relevé des études sur ’éducation a la paix, réalisé par Bjerstedt (1994) aupres
d’une cinquantaine de praticiens d’éducation a la paix, rapporte que le discours sur
’éducation a la paix est beaucoup plus présent que les pratiques éducatives en vue de

transformer les attitudes et les conduites, autant aupres des adultes que des jeunes.

Dans notre recherche, les propos des enseignantes sur leurs pratiques éducatives
laissent plutot entrevoir un vrai travail sur les attitudes et les conduites des enfants.
Les enseignantes possedent un savoir-faire, un savoir-étre et font preuve d’un

engagement personnel dans cette démarche dont elles sont instigatrices et
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innovatrices. Cette position vient confirmer une étude menée par Galand, Bourgeois,
Philippot et Lecocq (2003). En effet, I’étude a démontré que les enseignants
parviennent a contrer la violence aupres des éleves lorsque leurs propres pratiques
pédagogiques et leurs relations avec les éleves favorisent un sentiment
d’appartenance a 1’école, en permettant I’épanouissement de tous les éleves dans un

climat de paix.

Les enseignantes pratiquent et transmettent un style de vie fondé sur des valeurs de
CNV et de coopération, entre autres, qui va au-dela d’une transmission de
connaissances thébriques sur la paix. En ce sens, en référence a la distinction établie
par Bjertstedt (1994), Staub (2002) et Shapiro (2002) entre I’éducation a la paix
explicite et implicite, les enseignantes s’inscrivent davantage dans I’implicite. Il
s’agit ici d’une maniere de vivre au quotidien dans la non-violence, de transmettre
des valeurs relatives a la paix, de promouvoir globalement (dans 1’école et dans Ia
communauté) les attitudes et les conduites appropriées. Ceci se passe dans un
environnement pacifique, ou les droits des enfants sont respectés et ou les adultes
(notamment les autres enseignants, la direction de I’école et les parents) sont incités a
s’engager et constituent un modele démocratique de non-violence. Leurs activités
visent a apprendre a vivre ensemble, qui integrent la personnalité de 1’éleve et le
climat scolaire dans une recherche de respect, d’authenticité, de transparence et de

cohérence entre le dire, le faire et I’étre des personnes concernées.

Pratiques éducatives et influences

Nous avons vu que, selon les répondantes, cette fagon de pratiquer 1’éducation a la
paix dans une perspective de changement des attitudes dans leur enseignement et leur
milieu professionnel ne recoit pas d’emblée le soutien des colleégues et des directions

d’écoles. Ceci ne les empéche pas de poursuivre leur engagement et d’assumer leurs
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convictions acquises, souvent a partir d’un cheminement de vie, ou des influences et
des événements dans leur trajectoire de vie personnelle peuvent expliquer et fonder,

selon elles, leurs pratiques d’éducation a la paix.

D’apres Charlier (1998) et Tardif, Lessard et Lahaye (1990), les éléments qui
influencent les pratiques des enseignants sont principalement le vécu et I’expérience
antérieure et actuelle, la pratique quotidienne et I’expérience des pairs ou acquise en
travaillant avec les pairs. Nos résultats tendent a démontrer qu’en ce qui concerne
’origine des préoccupations et le développement de leurs pratiques d’éducation a la
paix, aucune ne fait référence aux pairs. Tant s’en faut, puisque pour plusieurs d’entre
elles, c’est la lassitude au sein de leur milieu de travail et la fagon d’agir de leurs
collegues qui les ont motivées a chercher ailleurs une solution a leur mal-étre
professionnel, parfois devenu personnel. C’est aussi, selon elles, leur vécu antérieur
comme enfant issu d’un milieu de guerre ou d’un milieu familial peu communicatif et,
parfois violent verbalement ou physiquement, auquel elles font référence pour

expliquer leur engagement.

Une recherche qui tend a comprendre comment les enseignants s’engagent en
¢ducation a la paix (Bogart, 2000) rapporte que les facteurs familiaux viennent en
premier lieu, suivi de la formation scolaire ou universitaire. Dans le cas de cette
recherche, ce deuxieme facteur est absent. Les enseignantes rapportent qu’elles se
sont organisées pour se former au cours de leur carriére (souvent les fins de semaine)
ou pour trouver quelqu’un qui leur a montré comment faire de I’éducation a la paix en
classe, que ce soit la CNV, I’enseignement coopératif, etc. Il existe cependant
quelques cours universitaires de sensibilisation a la paix, mais cela ne semble pas tres

présent aupres de nos répondantes.
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Les enseignantes révelent aussi 1’importance du constat d’un sentiment d’échec,
d’incomplétude dans leur travail quotidien avec les enfants avant de s’engager en
éducation a la paix. Cecl est souvent li€ a un trop grand écart entre leurs aspirations et
attentes par rapport a I’éducatrice qu’elles voulaient étre et les pratiques éducatives
qu’elles vivaient dans leur classe, en situation de conflits ou de violence. 11y a lieu de
parler d’une démarche réflexive personnelle (Schon, 1996; Legault, 2004)

approfondie et engagée pour expliquer I’actualisation de leurs pratiques éducatives.

Fang (1996) relevait que le grand défi de la recherche sur les pratiques éducatives des
enseignants est de vérifier si ces derniers peuvent parvenir a mettre en ceuvre leurs
croyances et leurs idées sur I’éducation de fagon pratique, dans leur classe et a 1’école,
dans un univers scolaire qui devient aussi complexe, limitatif et contraignant. Ceci

semble aussi étre un défi pour nos répondantes.

Quatrieme objectif spécifique : décrire et analyser la relation que les enseignants
entretiennent avec le milieu (collégues, directions et parents d’éléves) et les
difficultés qui y sont reliées.

Les pratiques d’éducation a la paix s’inscrivent dans un environnement que
’enseignante tente de partager avec ses collegues, le personnel non-enseignant et la
direction de 1’école. Les propos des enseignantes démontrent que la relation se tient &
deux niveaux : la direction et les collegues. Concernant la direction de 1’école,
quelques enseignantes ont regu du soutien, tandis que d’autres n’en ont pas bénéficié.
Pour celles qui furent encouragées par la direction, les résultats deviennent évidents et
la confiance en soi est au rendez-vous. Quand le soutien manque, les enseignantes
manquent de confiance en elles, perdent leur motivation, mais ne perdent pas leur
objectif. Cet aspect de manque de soutien a ¢té documenté par d’autres chercheurs
(Templeton, 1999; Shiose, 1997, Bjerstedt, 2003; Harris, 2003; Reardon 2003) qui
ont abouti aux mémes constats, a savoir, le role déterminant de la direction pour

développer un climat de paix dans ’école.
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Quant a la relation avec les parents et les collégues, les enseignantes constatent
toujours un manque de collaboration, ce qui handicape en quelque sorte ’action
menée en classe. Cette situation confirme les propos de Bowen et Desbiens (2004)
sur I’importance de la collaboration entre les membres de la communauté scolaire en

vue de réussir un projet d’éducation a la paix.
proj p

Cinquiéme objectif spécifique : décrire et analyser le bilan que les enseignants font
de leur engagement.

En général, les enseignantes sont satisfaites des résultats de leurs pratiques aupres des
éleves. D’apres leurs propos, le changement positif de comportement aupres des
éleves est remarquable. Cecl est une sorte de gratification qui leur permet d’avancer
et de persister, malgré les difficultés qu’elles rencontrent. L atteinte de leurs objectifs
permet de penser que I’éducation a la paix est un long processus semé d’emblches,

mais elle est réalisable. Il suffit d’oser et de persister.

5.3 Méthodologie utilisée

En terminant cette étude exploratoire, 1l faut se demander jusqu’a quel point notre
méthodologie s’est avérée fructueuse en accordant une écoute a la parole des
enseignantes sur des expériences vécues dans leurs pratiques en éducation a la paix.
Des auteurs comme Beattie (1995), Marcel et al. (2002) et Desgagné (2005)
soutiennent que cette approche est révélatrice d’aspects négligés par la recherche plus
traditionnelle. Nous rappelons cependant que notre méthode d’approche présente des

limites non négligeables sur ’interprétation des témoignages recueillis.
5.3.1 De Pexplicite a 'implicite

Les récits des pratiques que nous avons utilisés comme méthode d’approche pour

connaitre les pratiques des enseignantes nous en apprennent davantage sur ce que les
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enseignantes pensent faire et savoir sur I’éducation a la paix, que ce qu’elles font et
savent véritablement. Notre étude exploratoire n’en est pas une d’orientée vers la
généralisation ou la fiabilité indéfectible des données recueillies. Elle s’inscrit plutét
dans l’ordre d’un discours obtenu par l’entretien sur ce que les enseignantes
prétendent faire et savoir (Lahire, 1998). Cependant, I"interlocuteur que nous sommes
peut, en suivant cette parole, tenter de s’insérer pour permettre a cette parole de
s’expliquer, mais aussi nous permettre de mieux comprendre vers quoi veulent nous
orienter les répondantes, au-dela des mots. Il s’agit alors de passer de I’explicite a
’implicite, de saisir ce qu’elles veulent transmettre au-dela des mots; bref, le non-dit

présent dans les propos tenus sur les pratiques.

A ce titre, les propos recueillis nous révélent qu’il y a un rapport implicite critique au
savoir (curriculum proposé) et au pouvoir établi et officiel (autorités scolaires) (Lesne,
1984). Ce rapport semble nécessaire et difficilement contournable en vue de pouvoir
développer et maintenir des pratiques en éducation a la paix au primaire. Dans leur
rapport au savoir et au pouvoir institutionnalisé dans leur milieu de travail dans la
lutte contre la violence, les enseignantes se présentent comme des personnes actives,
engagées, créatives et innovatrices, agentes de changement. Elles veulent transformer
leur milieu et se refusent de reproduire la violence occulte, présente autant dans les

rapports entre adultes qu’entre enfants et adultes et entre enfants eux-mémes.

Les enseignantes interviewées se veulent autonomes dans leur travail et se disent
libres et indépendantes dans leur classe par rapport aux contenus, aux moyens et aux
fins poursuivis dans leurs pratiques d’éducation a la paix. Dans leur cheminement
personnel et professionnel, elles ont pris conscience des conséquences de pratiques
éducatives normalisantes, qui reproduisent la violence dans les rapports d’autorité et
de communication entre les personnes dans leur milieu de travail. Cette reproduction

de valeurs dominantes dans une logique qu’elles ont progressivement découverte,
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elles se refusent de ’accentuer et de !’entretenir dans leur milieu de travail. Ces
enseignantes se lassent a continuer a vivre et travailler dans ce que Supiot (2000)

appelle une « autonomie dans la subordination ».
5.3.2 Réflexion dans ’action

Cet entretien avec les enseignantes sur leurs pratiques nous a permis de découvrir des
valeurs qu’elles transmettent en éducation a la paix et ’utilisation de la parole pour
résoudre les conflits et cohabiter pacifiquement. Il nous a aussi permis également de
nous rendre compte que plusieurs enseignantes ont développé, par leur cheminement
personnel, une réflexion dans I’action, qualifiée aujourd’hui par les spécialistes de
I’éducation comme « I’entretien réflexif » (Argyris et Schon, 1996; Marcel et al. 2002;

St-Arnaud, 1992)
A ce propos, Marcel et al. (2002 : 155) stipulent que :

La notion de réflexion dans I’action (...) désigne I’analyse que le praticien
meéne sur sa pratique professionnelle, seul ou avec I’aide de quelqu’un, pour
cerner la pertinence de ses objectifs ou intentions et la cohérence des
stratégies mises en ceuvre dans 1’action. A travers cette réflexion, le praticien
s’engage dans une recherche particuliere qui ne vise pas la construction de
savoirs scientifiques classiques, caractérisée par son universalité, mais des
modeles d’intervention contextuels qui sont fonction des situations et du
praticien lui-méme.

Nos répondantes ont vécu 'insatisfaction dans leur réle d’enseignante, 1’inefficacité
de leurs pratiques et leur mal-€tre & poursuivre leur action pédagogique dans le cadre
de pratiques apprises pour résoudre-les conflits et réduire la violence. Nombre d’entre
elles (sans mettre un nom sur leur démarche) ont développé une réflexion dans
I’action, indépendamment d’une aide extérieure et au-dela de l'influence et des

contraintes de leur milieu professionnel. Nous découvrons ici une forme de passage
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de I'inconscience des conséquences de l’action pédagogique quotidienne avec les
enfants a une forme de conscientisation et d’auto-critique de ses propres pratiques

dans ’action.

Nous en arrivons donc, par notre démarche dans I’entretien, a mettre en relief le fait
que dans leur engagement contre la violence, certaines enseignantes transcendent
d’elles-mémes les cadres institués et parviennent a découvrir une alternative. Ce qui
tend a laisser entendre que l’acteur dans un systéme peut en arriver a prendre
conscience des conséquences de ce qu’il fait (ses pratiques) et lier sa conscientisation
a la mise en marche de pratiques cohérentes avec ses nouveaux savoirs, parfois en se
confrontant avec son propre milieu de travail. Cependant, plusieurs spécialistes en
sciences humaines, selon Lahire (1998), mettent en doute cette démarche. Pour eux,
objectiver sa pratique sans 1’aide de la connaissance et de I’expertise scientifique

semble une mission impossible pour plusieurs experts, y compris en éducation (Van

der Maren, 1995).
5.3.3 Fiabilité des propos recueillis et le contexte de la recherche

Méme si notre étude permet de constater la présence de certaines constantes dans le
témoignage des répondantes (ex. la présence de la guerre, les difficultés
sociopolitiques et la violence durant 1’enfance, les difficultés d’étre enseignante dans
la non-violence...), elle ne permet pas d’établir des liens de causalité entre ces
¢léments et I’engagement en éducation a la paix. Si ’enseignante se permet de le faire,
1l s’agit 1a d’une reconstruction suscitée, dont on ne peut étre en mesure d’affirmer le
bien fondé. Elle pourrait s’avérer exacte, mais nous n’en possédons aucune preuve.
Cette incertitude rejoint les limites liées a I'interprétation du récit des pratiques, de la

narration ou des histoires de vie (Crites, 1986; Connelly et Clandinin, 1990).
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De plus, nous avons été a méme de constater le nombre limité de personnes engagées
et disponibles sur notre sujet au primaire. Ceci a limité quelque peu I’étendue et
I’éventail des expériences recueillies; particulierement en ce qui concerne la présence
de jeunes enseignants et des enseignants masculins. Nous ne pouvons dire s’1l s’agit
d’une véritable pénurie dans ce domaine ou si cela dépend de notre fagon de trouver
les sujets. En effet, il nous a été tres difficile d’avoir une dizaine d’enseignantes qui
pratiquent l'une ou lautre forme d’éducation & la paix au primaire dans la
commission scolaire de Montréal ou aux alentours. Ceci a retardé la cueillette de
données et a limité les informations recueillies sur I’expérience des enseignants en

¢ducation a la paix.

1l nous faut aussi relever notre impossibilité de pouvoir rencontrer tous les sujets sur
leur lieu de travail et dans leur classe. Ceci pour différentes raisons comme, la
préférence des répondantes, I’impossibilité de le faire pour I’enseignante ou encore, la
mobilité professionnelle de la répondante. Nous savons que pour certains auteurs, le

choix du lieu de I’entretien est important :

Le choix du lieu de travail peut-étre déterminant pour faire connaitre (ou
mettre a distance) les pratiques effectives. Par exemple, les enseignants
interviewés dans leur salle de classe sont dans une situation pertinente pour
parler de leurs pratiques pédagogiques. (Lahire, 1998 : 26-27)

Malgré nos efforts pour que cela se fasse, seulement trois d’entre elles ont accepté de
nous rencontrer dans leur classe et deux dans leur bureau. 1l faut dire que celles que
nous avons rencontrées en classe ou au bureau avaient de la facilit¢ a montrer le
matériel qu’elles utilisalent, a raconter ce qui est arrivé lors de leurs interventions.
Nous avions I'impression que I’environnement était favorable pour les inciter a parler
de leurs pratiques, ne fiit-ce qu’a regarder le pupitre sur lequel s’assoit tel ou tel éléve
pour commencer a raconter les anecdotes liées a leurs interventions. Cependant, deux

enseignantes (qui ont placé le rendez-vous en classe pendant que les éléves étaient
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dans la pause de midi ou dans une activité avec un autre enseignant) regardaient tout
le temps I’horloge, puisque les €léves allaient entrer d’un moment a 1’autre, ce qui

rendait la séance on ne peut plus un peu tendue.

5.3.4 Attentes de chercheure

Nous poursuivions des objectifs de recherche et cherchions quelques réponses a des
questions précises. Cependant, nous avons di constater que le temps disponible des
enseignantes (malgré leur bonne volonté) est souvent limité. Nous avons donc di
retourner sur le terrain ou recontacter certaines personnes par appel téléphonique ou

par courriel pour compléter le premier entretien.

De plus, nous avons compris que nous devions faire un compromis entre 1’entretien
non directif et semi-dirigé. Cependant, nous avons pu maitriser rapidement notre
empressement a vouloir couvrir tous nos objectifs, compte tenu du temps limité dont
nous disposions parfois. Nous avons préféré recontacter certaines personnes plutdt

que de perdre la qualité et la spécificité de leur récit des pratiques.

Notre approche par le récit des pratiques n’avait pas comme objet de vouloir
confronter les pratiques objectivées (Marcel et al., 2002) au discours des répondantes
sur leurs pratiques, ni de développer une théorie des pratiques des enseignantes en
¢ducation a la paix devant la complexité de 1’objet (Bru et Maurice, 2001). Comme
chercheure, nous avons donné la parole aux enseignantes en éducation a la paix, a
titre de dépisteure et d’exploratrice d’un domaine trés peu visité, vaste et complexe,
plutdt que d’expert avide de vérifier certaines hypothéses liées a des connaissances
scientifiques. Ce qui fait la richesse de 1’approche par le « récit des pratiques » et qui
est un gage de réussite, ce n’est pas la généralisation d’une vérité, mais la

particularité, 1’authenticité et la plausibilité des expériences racontées, qui invitent a
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poursuivre et suscitent d’autres questions dans la communauté scientifique (Cornelly

et Clandinin, 1990).

Nous espérons que notre étude est de celles-1a, par les questions qu’elles pourraient
susciter chez d’autres chercheurs et qu’elles suscitent déja chez nous, a la suite de

notre étude.



CONCLUSION

Cette recherche descriptive et exploratoire a étudié les récits des pratiques de dix
enseignantes du primaire de la grande région de Montréal, qui s’engagent en
éducation a la paix dans leur classe. Nous voulions décrire et analyser leur parcours
vers I’éducation a la paix; leurs connaissances théoriques et pratiques a 1’égard de
I’éducation a la paix; les relations qu’elles entretiennent avec leur environnement
scolaire, ainsi que le bilan qu’elles font de leur engagement. Les techniques
d’entrevue nous ont permis d’avoir acces a de précieuses informations. Les
techniques d’analyse qualitative ont été utilisées en vue de les organiser d’une fagon

scientifique pour extraire I’ information qui répond a nos objectifs.

Nous terminons par des questions soulevées et des retombées de cette recherche pour

I”éducation.
1 Questions de recherche a la suite de notre démarche

1) Nous n’avons pas pu associer les enseignants masculins a notre recherche, pour la
simple raison que nous n’en avons pas trouvés. En effet, les hommes sont sous
représentés dans ’enseignement primaire, selon les statistiques du ministére de
I’Education du Québec®. Malgré cette sous-représentation des hommes, il serait

pertinent de comparer les points de vue des hommes et des femmes. Une recherche

% Selon I"indicateur de I’éducation, édition 2008, dans I’enseignement primaire, les enseignantes
sont au nombre de 41 019 contre 7 439 enseignants. Ces derniers représentent donc 18% de I’effectif
d’enseignants du primaire au Québec.
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ultérieure pourrait se pencher sur certains aspects, entre autres, voir si leurs
motivations, leurs démarches et leurs relations avec les collégues sont les mémes que

celles des femmes enseignantes, sinon, pourquoi.

2) Les répondantes ont parfois fait part de la difficile relation entretenue avec le
milieu et la direction d’école. Une étude pourrait se pencher sur la perception des
collegues et des directions d’école vis-a-vis de ceux qui pratiquent I’éducation a la
paix; essayer de confronter les deux discours, en vue de comprendre 1’origine de ce

malaise.

3) La majorité des enseignantes rencontrées ont eu une enfance ou la communication
saine n’€tait pas courante au sein de leur famille. Il y a eu également des cas de
| violence dissimulée, dont les adultes et la situation politique étaient responsables. 11
‘ serait pertinent de faire I’étude sur une cohorte d’enseignants qui disent avoir vécu de
! la violence depuis leur enfance et comparer la trajectoire de ceux qui ont choisi de

pratiquer 1’éducation a la paix a ceux qui ne sont pas engages.

4) Nous avons montré que les idées d’éducation a la paix ont déja fait un bout de
chemin, des origines jusqu’a nos jours. Des programmes et des projets y ont €té
consacrés, en vue de permettre aux éleves de régler pacifiquement les conflits et
d’éviter la violence. Il y a moyen d’étudier I’évolution de la pensée et des conduites
pacifiques depuis la maternelle jusqu’a la fin du secondaire, ceci en concordance avec
le développement d’activités pédagogiques pour la paix adaptées a différents groupes

d’age des €leves.

5) Une autre recherche liée a la précédente peut comparer différentes approches
utilisées a 1’école pour réduire la violence, ex. la CNV, « Vers le Pacifique »,
approche coopérative, philosophie pour enfants et leur impact réel sur le

comportement des éleéves et sur le climat de I’école.
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6) 1l serait intéressant de faire une étude par observation participante de la dynamique
de comportements violents versus pacifiques dans une école et du degré de
conscientisation des adultes : recherche d’une action collective pour contrer la
violence et les méthodes d’approche préconisées par les responsables éducatifs. Le
climat éducatif et professionnel dans 1’école semble étre un élément déterminant pour

expliquer de degré de violence pergue, mais peu de gens semblent s’en préoccuper.

7) Selon les avis des interviewées, leur formation universitaire ne leur a donné aucun
outil leur permettant de s’impliquer en éducation a la paix. Une recherche peut
étudier I’état de la question, les limites et les perspectives. Par la suite, il serait alors
possible de développer en formation des maitres un cadre de sensibilisation a
I’éducation a la paix qui utilise des acquis de la recherche et de I’expérience des
enseignants a la non-violence, en s’appuyant sur I’approche réflexive et un paradigme

spécifique pour I’éducation a la paix.

2 Retombées pour I’éducation

Cette étude nous semble étre un apport nouveau et original en éducation au Québec et
au Canada, car aucune étude approfondie n’a été réalisée sur les pratiques générales
des enseignants au primaire en éducation a la paix. Cela est susceptible de constituer
un nouveau champ d’intérét de recherche, tout en permettant une plus grande
connaissance de I’apport fondamental de ces enseignants de la paix, qui ceuvrent dans

I’ombre du monde de 1’éducation au primaire.

Avec un matériel didactique limité et par une réflexion sur leurs pratiques, les
enseignants parviennent a innover pour résoudre les problemes conflictuels dans leur
classe. Les résultats de cette recherche nous apprennent que les tensions vécues par
les enseignants dans leurs classes quant au probleme d’autorité et de discipline

peuvent conduire vers 1’éducation a la paix comme alternative a leur malaise. En
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outre, les recherches montrent une réticence de certains enseignants a adopter
’éducation a la paix dans leurs pratiques (Bowen et Desbiens, 2004). L’expérience
des enseignantes dans cette recherche peut constituer un modéle et les inspirer a faire

la méme chose ou a espérer pouvolr tracer d’autres voies pour la paix.
p

Nous restons convaincue que notre ¢tude sera susceptible d’influencer les
responsablés scolaires a reconnaitre I’ importance de consacrer du temps et de 1’argent
pour socialiser a la paix les enfants du primaire. Ceci devrait améliorer le climat dans
les écoles, tout en établissant que I’éducation a la paix n’est pas une utopie, mais une
nécessité éducative pour assurer la sécurité et le droit au respect et a la dignité

humaine pour tous les habitants de cette planete.

Nous espérons que les pratiques des enseignants dans le domaine d’éducation a la
paix puissent en motiver d’autres. Nous avons relevé que certaines enseignantes qui
pratiquent 1’éducation a la paix vivent dans une forme d’isolement dans leurs écoles
respectives. Ce travall leur permettra peut-€tre de réfléchir davantage sur leurs
pratiques ou, pourquoi pas, de se constituer un réseau d’échange et de soutien.
Comme le soulignent Dominicé (2002) et Woods (1990), les histoires de vies ou
récits de pratiques peuvent contribuer a améliorer la pratique des enseignants. Elles
peuvent méme avoir un effet thérapeutique pour ceux qui oeuvrent dans 1’ombre ou
qui se sentent découragés. Ces récits leur permettraient de persévérer ou de s’inspirer
de I’expérience de celles qui ont osé dire que leurs pratiques en €ducation a la paix au

primaire valent la peine d’étre initiées et poursuivies



ANNEXE 1

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT

Consentement a une entrevue et a ’étude de quelques documents didactiques se
rapportant a mes pratiques d’éducation a la paix

Je, oo , consens a participer a la recherche intitulée « Etude des récits
des pratiques des enseignants en éducation a la paix ». Ce consentement implique ce
qui suit :

1) J’accepte de répondre & des questions portant sur mon expérience en ¢ducation a la
paix lors d’une entrevue semi-dirigée;

2) Je permets a I’intervieweuse d’enregistrer cette entrevue;

3) J’accepte de donner a la chercheure une photocopie des documents que j’utilise
pendant mes pratiques d’éducation & la paix pour qu’elle puisse les consulter.

Ce consentement est donné volontairement. Les objectifs de la recherche, ainsi que la
fagon de procéder m’ont €té expliqués verbalement ainsi qu’a travers la lettre
d’information dont j’ai pris connaissance.

Je comprends que, comme participante, mes droits et ma vie privée sont respectés et
que mon identité et celle de mon €cole sont tenues secretes. Toute question sur mes
droits en tant que participante a cette recherche peut étre adressée a la chercheure
(Marie-Josée Gicali) ou & son comité de recherche (madame Marcelle Hardy et
monsieur Jacques Hébert).
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J’assume les responsabilités li€es a mon consentement telles que précisées au
deuxie¢me paragraphe de cette lettre. Je conserve cependant le droit de retirer ce
consentement a tout moment. Je conserve la lettre d’information sur le projet de
recherche et un exemplaire de formulaire de consentement.

Signature de I’interviewée s

Signature de la chercheure-----==--=----csem e

Signature du directeur de recherche---------=-====m oo

Signature de la codirectrice de recherche------~-==---msccemeo e



ANNEXE 2

PROTOCOLE D’ENTREVUE

1) PROFIL SOCIO-DEMOGRAPHIQUE DE LA REPONDANTE

1) Sexe

2) Année de naissance

3) Formation initiale, universitaire, continue,...

4) Langues parlées

5) Pays d’origine, religion,

6) Niveau d’enseignement

6) Nombres d’années d’enseignement

7) Nombre d’années de pratique d’éducation a la paix
8) Milieu socioculture] de 1’école

9) milieu socio-économique de I’école

Théme 1 : Expérience personnelle, scolaire et académique

Y a-t-il des liens que vous faites entre vos pratiques d’éducation a la paix
développées et votre 1) cheminement personnel; 2) cheminement scolaire 3)
cheminement académique ou universitaire ?

1) Cheminement personnel

— Traditions familiales

— Valeurs véhiculées dans la famille
— Valeurs véhiculées dans le milieu

— Evénements marquants positifs



— Evénements marquants négatifs
— Caractéristiques de son milieu (socio-économique et culturel)
— Valeurs personnelles; religion; amis, ...

— Pays d’origine; langue parlée a la maison; langue maternelle des parents, des
amis,...

— Voyages; contact avec d’autres cultures; expérience internationale, ..
— Implication dans la communauté

— Implication dans des projets d’éducation a la paix

2) Cheminement scolaire
— Professeurs marquants pouvant avoir influencé indirectement 1’engagement
— Expériences ou souvenirs a I’école pouvant avoir influencé I’engagement

— Matiéres, amis, personnel, etc.

3) Cheminement universitaire

Cours, professeurs, stages, lectures et documentation, contacts, amis, toute expérience
ayant contribué a I’engagement en €ducation a la paix.

Théme 2 : sens de la paix et d’éducation a la paix pour ’enseignante

Quel est le sens que vous donnez a la paix et a I’éducation a la paix dans vos
pratiques en classe avec les éléves?

Theéme 3 : pratiques relatives a I’éducation a la paix
Quelles sont vos pratiques en éducation a la paix?
Quelle est la nature de ces pratiques ?

Quelle est votre motivation ?

Quel est votre objectif au départ ?

Comment avez-vous été¢ mobilisée ?

Comment avez-vous procédé ?

A part vous, qui d’autre était mobilisé ?

Comment avez-vous collaboré ensemble ?

250



251

Quel a été votre role ?

Quel a ét€ le rdle des éleves ?

Quel type de soutien et d’aide avez-vous obtenu ?
De qui ou comment avez-vous re¢u ce soutien ?
Quel type d’aide auriez-vous souhaité obtenir ?

Quel est le matériel que vous avez utilisé¢ ? Nature, source du matériel et type d’usage
qui en a été fait.

Qu’est-ce qui a été difficile lors de votre expérience ?
Comment avez-vous surmonté ces difficultés ?

Quels sont les résultats que vous avez obtenus ?

Que pensez-vous de ces résultats ?

Quels furent les bons moments lors de votre expérience ?

Quels conseils donneriez-vous a un autre enseignant qui voudrait faire la méme
expérience d’éducation a la paix ?

Evénements marquants négatifs lors des pratiques d’éducation a la paix.

Que s’est-il passé 7 Qu’avez-vous retiré de ces événements ? En quoi cela a-t-il eu un
impact sur vos pratiques subséquentes et sur votre fagon de voir votre role en
éducation a la paix?

Si I’expérience était a refaire, comment procéderiez-vous?

Y a-t-il des expérimentations qui n’ont pas abouti ?

Theme 4 : Expérience professionnelle et environnement scolaire

Y a-t-il des liens que vous faites entre vos pratiques d’éducation a la paix et votre
expérience professionnelle? Le contexte professionnel a-t-il de I’influence sur vos
pratiques en éducation a la paix ? Que ce soit :

Programme du Ministére de I’Education
Matériel didactique

Les collegues

La direction d’école

Le personnel de soutien

Les €leves
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Les parents d’¢leves

Les médias

La formation continue

Les voyages dans le cadre professionnel, I’expérience internationale

Un événement positif ou négatif marquant survenu dans la vie professionnelle

Theme S : le sens donné aux pratiques en éducation a la paix
Quel est le bilan que vous faites de vos pratiques?

— Par rapport a vous-méme

— Par rapport a vos éleves

— Par rapport a votre école

— Par rapport a la société
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