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Le CRIFPE féte ses 10 ans 2 'automne 2003!

(CRIFPE) féte son 10 anmiversaire cet automne. En soi, un tel événe-
nient est une bonne oceasion de se réjouir; mais il y a plus, car ce I
anniversaire coincide avec la reconduction de la subvention que le Fonds québécois de
recherche sur la société et fa culture (FQRSC) vient daccorder an CRIFPE pour les 6 pro-
chaines anndes. Bref, nowre Centre peut célébrer aussi bien sa relative longévité — car 10
ans, pour un centre wiiversitaire, cest déja long!— que sa non moins relative pérennité!

[ ¢ Centre de recherche sur la formation et la profession enseignante

En tant gue divectenr du CRIFPE, mais aussi membre fondatenr du Centre, loccasion me
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Le CRIFPE il y a dix ans

En 1993, il wexistait pas au Québec de
centre de recherche sur la formation et
la profession enseignante. Bien qu'elle ait
éré au cceur de la mission des faculeds des
sciences de 'éducation depuis 30 ans, la
recherche sur l'enseignement ne possédair
pas d'espace scientifique et organisation-
nel bien i elle, ol elle pouvait vraiment
sexprimer et se fortifier comme 'est le
cas dans les autres secreurs de la recherche
universitaire, Le CRIFPE est né dans le
buc de combler cette lacune. Son premier
objectif, dés le départ, a donc été de re-
grouper tous les chercheurs québécois —
professeurs comme étudiants — désireux
de s'intégrer 2 une méme organisation de
recherche en vue d'accroitre leurs inter-
actions et de bénéhcier de services com-
muns. Ce regroupement s'est réalisé en

trois phases: de 1993 4 1995, le Centre
s est constitué 3 I'Universieé Laval autour
d'une quinzaine de membres fondareurs;
de 1995 2 1998, le Centre a acquis une
dimension interuniversitaire en se déve-
loppant sous la forme de trois structures
de recherche: celle de I'Université Laval
(le CREFPE d'origine), celle de I'Univer-
sité de Montréal (le LABRIPROF) et celle
de I'Université de Sherbrooke (le CRIE):
puis, de 1998 & 2003, le CRIFPE est deve-
nu un centre national interuniversitaire
regroupant des membres dans I'ensemble
du résean universitaire québécois ainsi que
dans plusicurs universités canadiennes.

Le deuxiéme objectif initial du CRIFPE
érair d'obtenir une reconnaissance scien-
rifique et un soutien financier de la part
des universités participantes et des grands
organismes scientifiques québécois et



canadiens impliqués dans la recherche en éducation. En effer, il faut se rappeler qu'en 1993, la
recherche subventionnée en éducation demeurait encore peu développée et quaucun centre
scientifique rattaché officiellement aux sciences de I'éducation n'avait réussi i s'imposer parmi
Félite scientifique québécoise et canadienne. Bref, le CRIFPE ne voulait pas seulement regrouper
des chercheurs, il désirait que notre regroupement devienne un levier multiplicateur pour une
nouvelle force collective permettant aux chercheurs ceuvrant dans notre domaine de simposer.

On observe Pexistence

de trois phases dans
Pessor du CRIFPE:
Jusqu'en 1998,

les membres du CRIFPE
ont réussi a créer

des équipes performantes
an Québec.

Encore la, on dégage I'existence de trois phases dans I'essor
du CRIFPE: jusqu'en 1998, les membres du CRIFPE ont
réussi & créer des équipes performantes au Québec; & partir
de 1998, avec I'obtention de la premitre subvention centre
accordée par le FCAR, la force de nos équipes et de nos mem-
bres s'est considérablement accrue, car ce premier inancement
nous a permis de mieux nous intégrer, tout en favorisant le
développement de services professionnels de recherche (secré-
tariat, centre de documentation, bourses pour les érudiants,
bulletin national, site Internet, etc.); finalement, ces dernitres
anndes, les équipes et les chercheurs du CRIFPE se sont im-
posés parmi l'élite canadienne et québécoise de la recherche,
non seulement en sciences de I'éducation mais aussi en sciences
sociales et humaines, comme en émoignent, par exemple, les
quatre chaires de recherche du Canada obtenues par des mem-
bres du Centre ainsi que le programme des Grands travaux
de recherche concertée du CRSH.

Durant les 10 dernitres années,
notre Centre a done connu un
remarquable développement el

te maintenant ['un des plus
dynamique centre de recherche au
Canada ¢n sciences sociales et hu-
maines et, bien stir, en sciences de
I'éducarion. Mentionnons qu'a tra-
vers tour le Canada, le CRIFPE
est le seul centre de recherche dédié
4 I'éwude de Penseignement, de la
formation des enseignants et de
la profession enseignante,

Le CRIFPE
aujourd’hui et demain

Centre interuniversitaire et mul-
tidisciplinaire, le CRIFPE compte
aujourd hui plus de 240 membres
inscrits et eeuvrant dans 15 uni-

versités canadiennes dont 9 au
Québec; ce nombre inclur aussi
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bien les 29 chercheurs réguliers et les 35 chercheurs associés que les chercheurs associés inter-
nationaux (35}, les membres érudiants (143) et les autres catégories de membres (professionnels,
techniciens, secréeaires, etc.). Les chercheurs du CRIFPE appartiennent aux disciplines prin-
cipales des sciences sociales er humaines appliquées i I'éude de I'enseignement: philosophie,
sociologie, psychologie, histoire, didactique des sciences er des mathématiques, etc.

Le CRIFPE, un Centre  Rappelons que le Centre repose toujours sur les mémes trois
qui prend appui ferme  structures locales: le Centre de recherche sur la formation
sur trois structures locales. et la profession enseignante i I'Université Laval (CREFPE),
le Laboratoire de recherche et d'intervention portant sur les
politiques et les professions en éducation (LABRIPROF) 3
I'Université de Montréal et le Centre de recherche sur I'in-
tervention éducarive (CRIE) 4 I'Université de Sherbrooke,
Les 64 chercheurs réguliers et associés se répartissent comme
suit: 14 4 I'Université Laval, 17 & P'Universicé de Montréal,
102 PUniversité de Sherbrooke et 23 appartenant 4 d'aurres
universités (Simon Fraser, Colombie-Britannique, Toronto,
Orttawa, UQAM, UQAR, UQTR, UQAT, UQAC, UQAH,
Acadia, Moncron).

Enfin, quatre chaires de recherche du Canada sont officiellement affiliées au CRIFPE : la Chaire
de recherche du Canada sur le personnel et les métiers de I'Education sous la direction du
professeur Claude Lessard de 'Université de Montréal; la Chaire de recherche du Canada sur
les technologies de I'information et de la communication en éducation sous la direction du
professeur Thierry Karsenti de I'Université de Montréal; la Chaire de recherche du Canada sur
l'intervention éducative sous la direction du professeur Yves Lenoir de I'Université de
Sherbrooke; la Chaire de recherche du Canada en érude de la formation a 'enseignement sous
la direction du professeur Clermont Gauthier de I'Université Laval,

Le CRIFPE, un Centre  Grice a ce vaste réseau de chercheurs qui le constitue et le
doté d'un vaste résean  nourrit, le Centre s'est doté doutils et de services profession-
de chercheurs,  nels de recherche, ce qui lui permet d’avoir un impact conti-
nu et important dans son domaine: site web, collection aux
Presses de I'Université Laval et 3 'Universieé de Sherbrooke,
bulletin national publié¢ dans toutes les universités du Québec
et auprés de divers organismes éducatifs, forum de discussion
sur Interner, centres de documentation 2 Laval, 3 Montréal
et & Sherbrooke, manifestations scientifiques continues et fré-
quentes, activitds de formation, publications régulidres et recon-
nues, expertise auprés des grands organismes éducatifs (Conseil
supéricur de I'éducation, ministére de I'Education, erc.).

Le CRIFPE organise annuellement un eycle d’une cinquantaine de conférences dans les trois
universités et plusieurs colloques nationaux et internationaux, Il est responsable d'une douzaine
d'accords internationaux officiels avec différentes unités de recherche de diverses universités
érrangires. Enfin, il participe & de nombreuses activités et partenariats avec les milieux sco-
laires er éducatifs, Par exemple, il organise avec le COFPE un colloque national en mai 2004
sur le théme de linsertion des nouveaux enseignants. Il a collaboré ces trois dernidres années
4 I'évaluation du programme de soutien de I'Ecole montréalaise du ministére de I'Education.
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Le CRIFPE,  Bref, on constate que le CRIFPE représente aujourd hui une

une organisation  organisation importante et dynamique au sein du monde de
majeure et dynamigue  I'éducarion. Tourefois, notre Centre ne s'est pas développé
dans le monde  comme une plante au milicu d'un déserc! En effer, méme si
de Uéducation.  les eftorts de nos membres ont puissamment contribué & sa
croissance, il faut situer celle-ci dans un contexte plus large

caractérisé par la construction d'un véritable systéme profes-

sionnel de formarion dans le domaine de l'enseignement au

cours des années 1990. Ce systéme s'est noamment mis en

place & travers deux réformes importantes de la formation des

enseignants axées sur une vision beaucoup plus professionna-

lisante de 'exercice du travail d'enscignant; en méme temps,

le ministire de 'Education a créé avec le Comiré d'agrément

des programmes de formation i I'enseignement (CAPFE) et

le Comité d'orientation de la formation du personnel ensei-

gnant (COFPE), deux instances de régulation de la formarion

i I'enseignement qui ont un impact sur l'accts i la profession.

Ce systeme professionnel g'est profondément et simultanément ancré dans les milieux de pra-
tique avec lessor considérable des stages et la participation grandissante des enseignants de métier
4 la formation pratique, En arriére-plan, toute la décennie 1990 est aussi marquée par le renou-
vellement de leffectif enseignant qui se poursuit encore aujourdhui et, particuliérement dans
les dernidres années, par les débats autour de la création d'un ordre professionnel des enseignants
et d'une vision plus professionnelle de 'acte d'enseigner. C'est donc dans ce contexte plus vaste
qu'il faur, je crois, situer et comprendre 'essor du CRIFPE, lequel, en ce sens, constitue une
réponse stratégique des chercheurs universitaires au processus de professionnalisation de la
formation i l'enseignement et, plus largement, du personnel enseignant des écoles québéeoises.

En mant que directeur du CRIFPE, je crois que 'avenir de notre
Centre ct, plus largement, de toute la recherche universitaire
en éducation est directement lié & la consolidation et 4 I'élar-
gissement de ce systéme professionnel. Pour nous, il s'agira de
donner encore plus de cohérence i 'orientation professionna-
lisanite de la formation i enseignement primaire et secondaire
et, plus globalement, au professionnalisme qui doit caractériser
I'enseignement de demain au Québec,

Wacrice Tarndyl
Direcreur du CRIFPE
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RECHERCHE EN COURS

LES TRANSFORMATIONS DE LA FONCTION

DE CONSEIL ET D’ANIMATION PEDAGOGIQUE
AU SEIN DU SYSTEME D'ENSEIGNEMENT
PUBLIC QUEBECOIS (1970-2002)

Claude Lessard, Myléne Des Ruisseaux,
Lucie Héon, Henriette Ognaligui et Julie Verdy

LABRIFPROF-CRIFFPE, Université de Montréal

public, gue fur aboli an Québec linspectorar. Dis lors, la fonction de conseil et
d animation au sein de systéme d éducation québécois a &é redéfinie & plusieurs
reprises pour conduive, en 1972, i la eréution officielle de postes de conseillers pédagogiques. H est
probable que le travail — les activitds, les tiches et les réles — de ces agents de consedl er danimation
pédagagique se soit trangformé depuis lewr apparition pour sadapter anx politiques et awx orienta-
tions ministérielles en éducation, ainsi qu'au contexte et awx besoins des différents milens scolaires.

:"- Y est en 1964, soit ar moment de 'institutionnalisation d'un systéme d éducation

Le nombre de conseillers pédagogiques a Aucrué au cours des années; pensons, par exemple,
aux fermetures de postes dans les commissions scolaires au cours des années 1990, A notre
connaissance, trés peu de travaux ont suivi I'évelution des transformartions de cee fonction
et de sa place dans la strucrure scolaire. Le nouveau mode de gestion de 'éducation, fondé
sur une autonomisation « cadrées des érablissements (Lessard, 2002) ex sur une plus grande
participation des acteurs locaux aux processus décisionnels, de méme que les changements
associés A la réforme des programmes d’enseignement, invitent i I'érude acruelle du travail
de conseil er d'animation pédagogique pour micux comprendre sa sicuation et sa place actuelle
au sein de la structure scolaire.

Lhistorique de la fonction tend & démontrer que ce sont les diverses réformes éducatives pilotées
par le ministére de I'Education qui ont favorisé I'émergence et le maintien d'un groupe d'agents
présents dans le milieu scolaire pour, entre autres, guider, soutenir et accompagner les ensei-
gnants dans I'implantation des réformes imposées par le pouvoir central. Bien souvent, cela
signifiait offrir des ateliers de formarion et de perfectionnement aux enseignants en exercice.
Accomplissant un travail remis en question par certains acteurs scolaires, il n'est pas étonnant
que les tiches des conscillers pédagogiques et leur nombre Auctuent au gré des besoins du
moment et des lieux, en lien avee les conceprions de leur rdle et des ressources financitres plus
ou moins importantes disponibles. Les statistiques (voir 4 ce sujet les documents produits
par le gouvernement du Québec, de 1969 4 2002) indiquent clairement que les ressources de
conseillers pédagogiques ont fluctué selon les époques. Les données consultées permettent
¢galement d'avoir un portrait d'un corps professionnel inégalement répard sur le rerriroire
québécois, dans les commissions scolaires et leurs divisions ou regroupements lorsqu'ils exis-
tent, et dans les écoles primaires et secondaires du Québec,
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Les postes de conseillers  Les postes de conseillers pédagogiques ont donc évolué au cours
pédagogigues ont évolué  des années tout comme ceux des enseignants. Cette évolution,
aw cours des années tour  rythmée par les réformes successives des régimes pédagogi-

comme cenx des enseignants.  ques, des programmes d'enseignement et des méthodes pédago-
giques, ne signifie pas nécessairement que les transformations
de la fonction enseignante et de celle de soutien pédagogique
soient en tout point similaires. Si un lien étroic existe entre
ces deux fonctions, I'une étant définie le plus souvent comme
devant étre au service de I'autre, certains phénoménes observés
semblent avoir contribué autant 4 'éloignement qu'au rappro-
chement des deux groupes d'acteurs. Ainsi, au fur er 3 mesure
que les nouveaux enseignants acquéraient une formation sanc-
tionnée par un dipléme universitaire, les roles d'expere d'une
matiére et d’expert pédagogique, généralement arrribués aux
conseillers, ont été redéfinis et ateribués en partie aux ensei-
gnants. Selon cette lecture, c'est comme si la professionnalisa-
non de lenseignement rendait obsolitte le travail des conseillers
pédagogiques, surtout si les directions d'école entendent exercer
leur leadership pédagogique.

Pour certains acteurs du systéme scolaire, la tiche méme des conseillers apparut en quelque sorte
désuére. Mais ce besoin de perfectionnement est toujours nécessaire en raison des contextes de
changements inévitables tels que le renouvellement de la profession enseignante et lentrée
en fonction de nouveaux enseignants dans les écoles, ou encore Uintroduction de nouveaux
programmes d'enseignement et de nouveaux outils et matériaux didactiques dans les milieux
scolaires. En outre, nous assistons actuellement 3 une réembauche de conseillers dans certaines
commissions scolaires qui avaient auparavant éliminé totalement ou presque les emplois dans
ce secreur, et qui semblent par ailleurs avoir connu des difficuleés i la suite de cerre décision.
Quuoi qu'il en soir, si dans les faits tour laisse croire A la présence d’un lien fort entre I'évolu-
tion de la profession enseignante et celle de la foncrion de conseil er d’animation pédagogique,
celui-ci reste problématique. Cereains aléas de la vie de ce groupe de professionnels doivent
étre comipris et expliqués en relation au questionnement plus ou moins répété au fil des ans de
la contribution des conseillers pédagogiques 4 lamélioration des pratiques d'enseignement,

Des changements profonds sont aussi apparus avec le temps dans l'organisation et la gestion
des activités pédagogiques. On fait référence ici principalement au phénoméne de décenurali-
sation scolaire — de la commission scolaire vers I'érablissement — done 'impact est importane
sur le travail de conseiller pédagogique. Cela se eraduit principalement par une redéfinition des
riles, des responsabilités er des activités de ce dernier. Le contexte structurel de décentralisa-
tion favorise une diversité significative des caractéristiques des conseillers pédagogiques er du
travail qu'ils effecruent sur 'ensemble du rerritoire québéeois. Ainsi, on peur Sattendre & ce que
ses rales et ses tiches varient selon le type de gestion et suivant les divers acteurs présents dans
le milieu scolaire. La décentralisarion a aussi pour effet de permertre au rravail de conseiller
pédagogique, ou A certaines de ces composantes, d'éere confié 4 d'autres agents scolaires, tels
les directeurs d'écoles, les enseignants ressources et les consultants privés.
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Comment comprendre le jeu des forces présentes au sein du systéme scolaire? Quels sont les
enjeux qui conduisent & une redéfinition du travail de soutien et d'animation ¢t qui engendrent
des tensions et des conflits entre les intervenants scolaires ? Pourquoi les commissions scolaires
ne consacrent-elles pas des budgets plus importants équivalents 4 cette fonction ? Comment cer-
taines justifient-clles de ne pas prévoir de budget spéeifique pour ces postes# Pourquoi l'intégration
ct l'utilisation des conseillers er conseilléres pédagogiques sont-elles si différentes dune école
4 une autre? Comment expliquer la grande diversification des profils et des tiches lorsqu'on
observe l'ensemble des activités assumées par les conseillers pédagogiques? Er pourquoi y a-t-il
aujourd’hui appropriation de la fonction par différents intervenants?

Ce questionnement nous permet de rendre compte d'une phase de transformation et aide 3
définir les dimensions et les hypothéses entourant I'évolution de la fonetion er du travail de
conseiller pédagogique. Ainsi, notre question directrice se définit comme suit: Que devient
la foncrion de conseiller péd:_’lgﬂgmuc ct que deviennent les agents qui I'assument depuis les
anndes 19707 En y répondant, ceci nous permettra «de faire 'état de la question de la foncrion
de conseiller pédagogique, de son émergence, de son développement, de la crise qu'elle traverse,
de sa redéfinition et des voics qu'elle est en train de prendres (Lessard, 2001, p. 14).

OBJECTIFS DE LA RECHERCHE

Il s'agir d’une recherche subventionnée par le Conseil de recherche en sciences humaines du
Canada (CRSH), d'une durée de wois ans. Elle a débuté au printemps 2002 et comprend deux
volets. Le premier voler entend élaborer la sociologie er I'histoire de la fonction de conseiller
pédagogique au Québec de 1970 i nos jours, en les liant aux différents conrextes er aux convic-
tons éducatives et organisationnelles propres 3 différentes époques précises. Pour ce qui est
du deuxieme volet, il veut cerner la siovation actuelle de cette fonction, et plus spécifiquement
décrire et analyser le travail prescrit et réellement effectué par les conseillers dans tous ses éléments
- activirés, tiches et roles —, identifier les savoirs er I'expertise mise en ceuvre, et saisir la place
de ces agents de changement dans la structure scolaire.

Quelles sont les tdches  Plus spécifiquement, le premier aspect de ce deuxitéme volet
réelles et les tdehes  porte sur I'analyse du travail des conseillers  parrir des releves
souhaitées par le conseiller  de tiches, d'entrevues et d'un questionnaire d'enquéte. Y a-
pédagogique ou prescrites  t-il des familles de tiches ou des dimensions de ce travail ?
par Porganisation? Quels sont leurs interrelanions, leur higrarchie, leur impor-
tance relative er leur coordination ¥ Y a-t-il un noyau dur de
riches qui permet de cerner le métier de conseiller pédago-
gique? Y a-t-il des tiches secondaires ou périphériques? Les
tiches varient-elles selon le dere et les dossiers confiés aux dif-
térents conseillers pédagogiques et selon les milieux ? Quelles
sont les tiches réelles et les diches souhaitées par le conseiller
pédagogique ou prescrites par l'arganisation ? Sont-elles véoues
en harmonie, en décalage ou en conflit? 5i des conflits et des
tensions existent entre les types de tiches, quelles modalitds
de résolution de ces conflits sont mises de 'avant par les con-
seillers ?
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Quant au deuxiéme aspect du deuxiéme volet, il porte sur les savoirs et l'expertise des conseillers
pédagogiques. Nous pensons que ces personnes contribuent i I'explicitation des savoirs d'expé-
rience des enseignants et qu'elles peuvent aussi les aider & enrichir leurs savoirs théoriques (de
recherche) de diverses manigres, soir, en filtrant, en sélectionnant, soit en critiquant les savoirs
de la recherche, soir en tradwisant les savoirs de la recherche en savoirs contexrualisés udlisables
par les enseignants, ¢'est-a-cdire en transformant des savoirs déclaratifs en savoirs opérationnels
et conditionnels pour les enseignants.

Le conseiller pédagogique, TPour accomplir ce travail, le conseiller pédagogique puise
un intervenant dans un réservoir diversifié de savoirs: les savoirs savants issus
aux savoirs diversifids  de sa discipline d'enseignement, des sciences de I'éducarion
(psychopédagogie, didactique, etc.), des sciences humaines
(psychologie du travail, psychosociologie des groupes, théories
de l'innovation et du changement) ; les savoirs pratiques, issus
de son expérience d'enseignant, 571l v a liew, et de son expé-
rience de conseiller pédagogique; les savoirs normarifs du
systtme éducarif er de son instance de pilotage: les finalités
et les politiques, les programmes, les disp::-sitifs valorisés, les
prescriptions pédagogiques et didactiques, etc.

On peut aussi aborder la question en distinguant deux principaux types de savoirs: ceux qui
circulent au cours d'un épisode de conseillance et qui portent sur ['un ou l'autre aspect de la
situation éducative — les programmes d'enscignement, les modes d’évaluation de I'appren-
tissage des éléves, les nouvelles rechnologies de 'information et de la communication, etc. -
et i propos desquels le conseiller pédagogique doit toujours étre & jour, et ceux qu'on pour-
rait nommer les savoirs de conseillance er qui portent sur le changement, Uinnovartion, la
culture professionnelle des enseignants, la dynamique d'un établissement et d’une commis-
sion scolaire, la pratique réflexive et la transformarion des habirus, des représentations er des
pratiques, Clest ce deuxidme type de savoirs qui constitue le savoir spécifiquement profes-
sionnel du conseiller pédagogique et sur lequel repose son expertise comme agent de
changement et accompagnateur d'enseignants en exercice. Quels sont les savoirs & la dispo-
sition du conseiller pédagogiques? On les puisent-ils? Quels sont les savoirs essentiels et
incontournables: le noyau dur de son expertise, les savoirs secondaires ou périphériques? Quels
sont les savoirs liés 4 la fonction de «go-between» ou d'agent de liaison du conseiller péda-
gogique, Cest-d-dire les savoirs lids, d'une part, i sa connaissance de la culture professionnelle
des enseignants et de la rransformation des pratiques enseignantes et, d'autre par, les savoirs
ligs aux orientations de l'instance de pilotage de Porganisation en vue d'arrimer les deux et
élargir la conscience des uns et des autres aux possibles changements «réalistes» ?

Le rroisieme aspect du deuxiéme volet aborde le statur du conseiller pédagogique au sein de
P'organisation scolaire. Il concerne les relations entre le conseiller pédagogique er la direction
des érudes; entre le congeiller er les direcrions d'école; enrre le conseiller et ses collégues; et entre
le conseiller et les enseignants. Nous sommes intéressés ici au cadre organisationnel dans lequel
travaille le conseiller pédagogique. Comment et par qui sont définis ses mandars? Avec quelle
autonomie accomplit-il son travail? Comment se caractérise la dynamique interrelationnelle ?
Quel starut a-r-il au sein de l'organisation ?
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METHODOLOGIE

Lapproche retenue pour mener notre projer permet I'analyse d'un groupe de professionnels,
de son travail et de la place qu'il occupe dans la structure scolaire selon une perspective socio-
historique. Dans cette perspective, limportance de considérer la participation des acteurs sociaux
A leur environnement et les interactions qu'ils entretiennent avee les autres acteurs de leur
milicu pour définir ou construire leur réalicé professionnelle apparaissent incontournables, Une
panoplie d'instruments quanritacifs er qualiratifs sont retenus pour permettre ce type d'analyse.

Nous avons recours aux données statistiques existanres, aux sources documentaires et i 1'his-
toire décrite oralement par des agents chaisis spécifiquement pour répondre & nos questions.
Les données complémentaires recueillies, venant de sources diverses, permettent une valida-
tion de notre travail par une procédure de recoupement des données. Nous avons d mettre
au point des instruments pour recueillir les informations manquantes et pour vérifier nos intui-
tions quant aux problématiques entourant notre objer d’étude. 11 s'agic d'un questionnaire
d'enguéte, d'un questionnaire d'entrevue et d'une grille de relevé de tiches,

Recueil des données statistiques, des documents et de 'histoire des sujets

Pour éclairer la construction de la socichistoire de la fonction, nous avens eu recours aux
documents officiels - soit gouvernementawux, soit syndicaux —, aux ouvrages et aux articles sur
le sujer ainsi quaux données statistiques. Les données documentaires ont été retenues selon des
thémes préalablement déterminés. Nous cherchions 3 reteacer 'apparition officielle de certe
fonction, son institutionnalisation au sein de l'organisation scolaire québécoise et les différentes
phases ayant marqué son apparition et son développement. Nous avons utilisé les ressources
«bibliothécaires» du centre de documentacdion du Conseil supéricur de léducation, de la biblio-
théque administrative du gouvernement du Québec, du cenere de documentation de Ia Fédération
des professionnelles er professionnels de I'éducarion du Québec, des grandes bibliothéques
universitaires, et du site du ministére de I'Education du Québec. Cerrains documents person-
nels venant d'individus qui ont été témoins de I'évolution de la fonction ont aussi éeé consultés,
En outre, des textes rels que ceux du GRISE (1999), de Laliberté (1995), de Marsolais (1994),
de Vaillancourt (1981) er de Wilson et Robicaille (1996) nous guident a travers les époques
du conseiller pédagogique et nous sont trés utiles dans I'éaboration de la sociohistoire.

Les données d'histoire orales ont éé recucillies lors d'entretiens semi-structurds auprés d’acteurs
clés dans le milieu. Les sujets ont été choisis en foncrion de leur capacité i dresser un portrait
de I'évolution socichistorique de la fonction et de leur capacieé 4 bien cerner les éléments consti-
tutifs du travail des conseillers pédagogiques. Chaque individu renconeré devaient également
nous fournir le nom de personnes ressources considérées les plus compérentes pour répondre
i nos questions. Certe méthode de type «boule-de-neige », nous a permis d'avoir accés i des
sujets qui connaissent trés bien Phistoire des conseillers, ayant bien souvent travaillé avee cux
a différents moments er dans différents milicux, ou encore pour aveir occupé eux-mémes ce
poste 3 un moment de leur carriére. Nous avons obtenu la participation volontaire d'une quin-
zaine d'individus «de qualité » lors d'entrevues qui ont eu lieu au printemps et & ['éé 2002,

Construction du questionnaire et du schéma d’entrevue

Nous avons opté pour Iutilisation d'un questionnaire soumis 3 Pensemble des conseillers
pédagogiques actuellement en exercice au Québec, et pour la passation d’une entrevue plus
poussée auprés d'une trentaine de volontaires, Cette démarche permer de recueillir des don-
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nées par [urilisation de questions précises et objectives, ce qui nous permet de cerner les parameires
de la sitwation des conseillers pédagogiques. De plus, le recours i des questions d’opinion nous
permet de mettre en relief les problémes et les enjeux de ce type de travail. Les opinions person-
nelles et le véeu des individus interviewés nous donnent en effet acces a différentes facertes
de la fonction de conseiller pédagogique qu'il nous serair impossible de connaitee sans leur
collaborarion.

La premiére version du questionnaire a éré construite 3 partir d'éudes ministérielles, syndi-
cales et universitaires qui s attardaient 4 la fonction de conseillers pédagogiques selon différents
points de vue, De plus, une quinzaine d'encretiens onr eu lieu au printemps et i 1'éeé 2002
avec des individus qui connaissent trés bien la situation pour avoir travaillé avec eux ou pour
étre actuellement en contact direct ou indirect avec eux. Des entrevues avec des conseillers
pédagogiques présentement en exercice ou qui ont éeé durane de nombreuses anndes ont
aussi permis de resserrer le questionnaire autour des enjeux concrers de la foncrion. Ces pre-
miéres rencontres ong servi, en plus de recueillir des informartions sur la sociohistoire de ce
groupe professionnel, 4 la construction de la version finale du questionnaire,

Pour compléter les données recueillies & 'aide du questionnaire et afin d'arriver & couvrir I'éven-
tail de la fonction dans toute sa diversitd, ainsi que la panoplie de situations strucrurelles possibles,
Féquipe a décidé de procéder, au débur de 2003,  Ia rencontre d'une trentaine de conseillers
pédagogiques évoluant dans différents champs d'intervention. Certaines de ces entrevues ont
éré réalisées en présence des personnes alors que daurres ont éeé menées par téléphone. Ces
entrevues plus ciblées ont contribué i identifier un porerait plus précs de leur situacion et de
complérer I'information recueillie par le questionnaire, particuliérement en ce qui a trait & leurs
tiches et & leurs opinions sur I'éducation et le changement. Pour bien comprendre la diver-
sité des tiches effectudes par les conseillers pédagogiques, un agenda de tiches, comprenant
7 jours conséeurifs er une grille horaire de 7h 4 23 h, leur était remis avant 'entrevue. Certe
arille de relevé de tiches devait étre remise complérée au moment de la rencontee ou nous avoir
éré expédice avant l'enrretien téléphonique. Ce procédé a permis de surmonter les préjugés
et les 2 priord qui pouvaient émerger sans une recherche approfondie de leur travail er de leur
rapport & celui-ci.

Enjeux sousjacents  Plusieurs enjeux ont constitué le squelette & partir duquel s'est
a l'élaboration de notre b le questionnaire et les questions d'entrevue, Chaque point,
questionnaire de recherche  ciblé par des questions spécifiques, nous a permis d'érablir
une image concréte er, nous 'espérons, conforme de la fone-
ton de conseiller pédagogique. Les enjeux pris en compre et
les questions qui en découlent se résument ainsi. En regard
du cheminement de carriére des conseillers pédagogiques, les
questions posées portent sur litinéraire professionnel suivi
par les conseillers et permettent de faire ressortir un portrait
général en rermes d'expérience, de formarion, d'entrée dans la
fonction et de motivation face i leur travail. En ce qui a trait
aux champs d'intervention et les tiches des conseillers péda-
gogiques, les questions abordent Nactivité concrite des conseil-
lers et le développement de différentes spécialivés A travers les
années.
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On tente de cerner comment se définit acrivie des conseillers et quelle est leur situation
actuelle au travail en termes de champs d'intervention, de tiches concrétes et de conditions
de travail er d'emploi. Pour examiner la compétence des conseillers pédagogiques et la recon-
naissance de leur fonction, les questions permettent de recueillir des informations sur leur
formarion, leur ex pertise, leur savoir et leur crédibilieé auprés des autres acteurs du milieu sco-
laire pour ainsi comprendre comment se développent la compétence et la reconnaissance des
conseillers pédagogiques 4 travers les années. En ce qui a trait i la dynamique interrelation-
nelle entre les conseillers pédagogiques et les autres acteurs du systéme scolaire, les questions
portent sur les enjeux et les dilemmes qui sous-tendenct les différentes relations entre les conseil-
lers et conseilléres et les autres acteurs du milieu scolaire dans le but de révéler comment se définic
la dynamique interrelationnelle entre les divers intervenants d'un méme milicu de rravail, A
propos du statut des conseillers pédagogiques et de leur place dans la structure hiérarchique,
les questions permettent d'examiner le rattachement administratif ee la définition formelle des
rétles des conseillers et des conseilléres. Quant aux représentations et aux valeurs des conseillers
pédagogiques, les questions fone ressortir les représentations et les valeurs des conseillers en ce
qui a trait 4 différentes questions touchant I'éducation et le changement. Pour cerner lavenir
de la fonction de conseiller pédagogique, les questions portent sur I'opinion des conseillers au
sujet de Favenir de la fonction et des divers défis qui les attendent. Enfin, 3 propos de la mise
en ceuvre des savoirs et de I'expertise des conseillers pédagogiques, les questions abordent la for-
mation et Pexpérience avant I'emploi dans une fonction de conseil et d'animation, 'évolution
des connaissances et des expériences depuis I'entrée en fonction, ainsi que les limites 2 leur mise
en Ceuvre,

ECHEANCIER DE REALISATION DE LA RECHERCHE

La premiére année de recherche a été consacrée au recensement des écrits et & celui des expé-
riences pour la mise au point des outils de collecte de données. Un questionnaire a été acheming
i la fin janvier 2003 aux conseillers pédagogiques (1133) en poste i ce moment-li et, depuis
juin 2003, nous avons requ 300 questionnaires, soit un taux de réponse de 26,5 %. Nous ter-
minons ¢n ¢ moment le rraitement des réponses pour fin d'analyse. Les entrevues auprés d'une
trentaine de conseillers pédagogiques sont complétées ct transcrites, et les agendas de tiches
ont été diment complécés er remis. La phase de gestion et d'analyse de lensemble des données
est déja commencée,

En ¢e moment, pour répondre au premier volet de la recherche, nous procédons i la rédaction
d'un rapport qui fera état de I'évolution sociohistorique de la fonction en urilisant i la fois
les entrevues effecruées au printemps et 3 I'été 2002, et la documentation recensée. Ce rap-
port devrait écre prét pour étre soumis pour publication en décembre 2003, Nous travaillons
également simultanément les trois aspects du deuxieme volet de la recherche, cest-a-dire la
description et analyse du travail réel ev du travail prescrit des conseillers pédagogiques, les
enjeux relarifs  lidentification et la mise en ceuvre des savoirs et de Iexpertise des conseillers,
¢t leur place dans la structure scolaire. Pour Panalyse de ces questions, les démarches sont amor-
cées. La rédaction d'un rapport reli¢ aux résultats préliminaires devrait déburer sous peu et
étre publié avant la fin de annde universitaire 2003-2004.
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PREMIERS COMSTATS IS5US DE UANALYSE DOCUMENTAIRE

La documentation recensée permer de dégager |'historique de cette fonction 3 travers les diffé-
rentes phases qu'elle a connues depuis sa création. Cela se traduit par une redéfinition du réle,
des viches er des effectifs des conseillers selon la période observée, Il semble y avoir consensus
dans les écrits sur le fait que I'évolution de la fonction de conseiller pédagogique est intimement
lige & I'évolution du systeme éducatif du Québec et done, par le fait méme, au contexte er aux
normes pédagogiques du moment. Dans Phistoire de 'éducation au Québee, des éléments
contexeuels er des idéologies pédagogiques spécifiques ont permis, au déparr, la création de
cette fonction ct ont été déterminants quant i l'évolution de celle-ci 4 cravers les moments de
histoire de I'éducarion au Québec,

Ce qui étonne, cest le peu Par contre, ce qui est éeonnant c'est le peu d'écrits sur le sujet,
d'écrits sur la fonction de en particulier en ce qui a trait 4 la description de la fonction
conseiller pédagogique. et 2 la détermination de tiches précises. Si la foncrion appa-
rait dans la decumentation gouvernementale (Gouvernement

du Québec, 1976, 1980, 1987, 1997), aucun document récent

ne spécifie clairement ce i quoi on doit ou devrait s"attendre

de cette classe de professionnels. Les seuls documents qui s’y

attardent relévent des syndicats (Wilson et Robitaille, 1996),

dont un a effectivement éié accepré officiellerent par la par-

ne patronale (FPPEC), 1997). Il n'est pas étonnant que cet aspect

soit une des revendicarions les plus clairement mentionnées

lors des entrevues effectuées tant auprés des experts, que celles

des conseillers pédagogiques.

Si aucune donnée statistique n'existe spécifiquement sur les conseillers pédagogiques avant
1980, depuis cette date, le ministére de 'Education publie annuellement des Indicareurs de
gestion (Gouvernement du Québec, 1969 & 2002) ol les effectifs apparaissent en nombre &'in-
dividus et en équivalence en temps complet. Les données sur les conseillers pédagogiques en
termes de ratio pour 1000 éléves napparaissent qu'a partir de 1998, Avant cetre dare, si l'on
peut avoir une idée des ressources, on ne peut toutefois pas les replacer selon les hausses ou les
baisses démographiques en milieu scolaire sans connairre les starisriques concernant le nombre
d'éleves dans Pensemble du Québec pour chaque période et pour chaque région. Cet exercice
est possible !, mais comme aucune distincrion n'est faite quant au rartachement des conseillers
au primaire, au secondaire général, au secondaire professionnel, 4 I'éducation des adultes ou
4 la formation en entreprise, il est difficile de savoir, sans référer & une ressource interne pour
nous éclairer, & qur:l endroit les réducrions du personnel se sont Pmduitcs 4 lintérieur des
commissions scolaires.

En fait, la lecture des documents officiels provenant du gouvernement, des syndicats ou des
organismes de relevé statistique nous ont plus ou moins laissé sur notre appétit, d'ob l'ingé-
rét de recueillir 'information auprés des acteurs du systéme scolaire et d’oli l'utilité de la création
d'un questionnaire qui peut rejoindre un grand nombre de personnes et permettre de retracer
Pinformation requise directement 2 la source.

1 Les donmdes statistiques antéricures & 1998 ne se retrouvent pas sur le site du ministére de I'Education du
Cuébec, mais les grandes bibliothéques en gardent copies. Un exercice manuel de compilation et d'analyse
des donndes statistiques des conseillers pédagogiques par région et selon un nombre d'éléve « X est possible.
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CONSEILLER PEDAGOGIQUE ET REFORME ACTUELLE :
UME NOUVELLE DOMNMNE

Les réarganisations actuelles auxquelles sont confrontées toutes les professions de I'éducarion
depuis les Erats généraux de Education au Québee (Gouvernement du Québec, 1996) nous
interpellent directement comme Centre de recherche sur la formation et la profession enseignante,
La réforme acruelle que nous traversons concerne les structures et les rapports entre les acteurs
et les paliers du systéme, ainsi que le eurriculum de U'école englobant i la fois les contenus
4 enseigner, les approches pédagogiques, I'évaluation des apprentissages et le projer éducatif
de I'éeablissement, ce dernier devant étre élaboré en liaison avec le milieu environnant. D’une
part, avec la loi 180, une certaine décentralisation et une vautonomisation cadrée» des érablis-
sements voient le jour, avec davantage de pouvoir dévolu aux acteurs de I'école, notamment
aux enseignants et aux parents d'éléves, D'autre part, un nouveau curriculum narional est
spéeifié et est en voie d'implantation, tout comme I'obligation faite & chaque érablissement
scolaire de produire un plan de réussite, constitutif de son projer éducarif (loi 154) et devant
donné lieu éventuellement & une reddivion de compres auprés du conseil d'établissement, de
assemblée des commissaires er, ultimement, du Ministre.

Dians ce contexte, tous les acreurs scolaires sont conviés au changement : les élives en devenant
des apprenants activement engagés, coopératifs et relativement autonomes dans la construction
de leurs savoirs; les enseignants en transformant leur pédagogie afin de la rendre plus réflexive
et plus centrée sur 'apprentissage des éléves, en se professionnalisant et en élargissant leur réle
a I'érablissement et & la communaucé; les directions d’école en devenant de véritables leaders
pédagogiques ct des agents de liaison avec la communauté; enfin, les formareurs en construi-
sant les dispositifs de formartion initiale et continue et en produisant les savoirs de recherche
fondant et facilitane le changement souhaité. Pas un acteur ne peut se soustraire 3 cer impératif
de changement. Le changement apparait donc comme nécessaire, et il est au ceeur de Piden-
tité des conseillers pédagogiques québécois. Ceux-ci doivent prendre acte de certe mouvance
du systéme qui renouvelle ses grands encadrements tout en ouvrant la porte i davantage de
diversité et d'«dcarts» locaux, er adaprer en conséquence leur réle et leurs interventions,

La réforme actuelle  La réforme actuelle contraint les conseillers pédagogiques 4
contraint les conseillers  se questionner sur leur réle et sur la maniére dont ils vone doré-
pldagogiques  navant I'accomplir au quotidien. En d’autres termes, ils sont
& s€ questionner sur leur directement concernés par les changements en cours; ils ne
rble et sur la maniére  sont pas seulement des facilitateurs de changements chez les
dont ils vont dorénavant  autres acteurs — au premier chef les enseignants, puis les direc-
Laccomplir au quotidien, tions d'éoole —, eux aussi doivent &voluer. De méme, il n'est
pas dit qu'ils ne devront pas contribuer, 3 la demande des com-
missions scolaires qui y verraient une raison de maintien de
leur existence, au contrdle des rendements des projets d'éra-
blissements et de 'évolution des apprentissages comparés des
éléves, Ils aideraient ainsi les écoles et les enseignants 4 se con-
former aux prescriptions miniseérielles, Il en est de méme de
leur réle dans I'implantation de la réforme curriculaire impeo-

ste par le Ministére,
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Les nouveaux programmes sont un levier de transformarion des pratiques pédagogiques des
enseignants. Aussi, la réforme passe par une réorganisation du travail enseignant: davaneage
de concertation et de travail d'équipe dans le cadre des cycles d'apprentissage, responsabilisa-
tion collective de apprentissage des éléves au sein du cycle, prise de décision collective des
enscignants sur les objets de délibération du conseil d'¢rablissement et participation i cette
instance de gouvernement local, etc. Les conseillers pédagogiques aussi doivent revoir les fonde-
ments de leurs approches de formarion continue ainsi que l'organisation traditionnelle de
leur travail et la division du travail au sein de leur équipe de conseillers de leur commission
scolaire. Il y a des modes d'intervention et un cloisonnement des interventions qui ne sont tout
simplement plus congruents avec I'esprit et la lertre de la réforme et qui perdent rapidement
tourte crédibilitd auprés des enseignants, noramment auprés de ceux qui présentent une dispo-
sition positive et une réelle ouverture A la réforme,

Ce résumé de la situation actuelle démontre 'importance de mener une recherche sur les
conseillers pédagogiques qui évoluent dans un monde en changement continuel et qui doivent
comprendre et transmettre ces nouvelles orientations tout en restant 4 U'ineérieur d'un cadre
dérerminé par le ministére de I'Education et mis en ceuvre de diverses fagons par les milieux
scolaires, Certe dualité rend leur rravail difficile et remet en cause leur statue, leur réle, leurs
tiches, leur survie, tout en constituant une zone de conflit ou de collaboration avec les autres
agents scolaires. Nous avons abordé dans ce texte plusieurs questions, nous avons espoir d'y
trouver des éclaircissements 2 I'aide de cetee recherche.
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THESE DE DOCTORAT

DES INDICATEURS DE L'INVESTISSEMENT DE UIDENTITE
PROFESSIONNELLE DE FUTURS ENSEIGNANTS DU PRIMAIRE
A TRAVERS DES BILANS DE FORMATION

Marie-Claude Riopel’
Faculfte des sciences de 'éducation de 'Université de Montréal
Thése réalisée sous la direction de Jean-Claude Hétu

Certe thése de doctorat porte sur les indices de 'identieé pro-
fessionnelle d'érudiants en formation initiale 4 lenseignement
primaire, Je me suis intéressée aux traces de la naissance de
cetee identité et de son investissement 3 travers des bilans de
formation annuels. Des questions précises ont orienté ma
recherche située dans une perspective qualitative et longim-
dinale. A partir de travaux universitaires des érudiants durant
plusieurs années de formation, peut-on idencifier des indica-
teurs de leur investissement sur le plan de la construction de lidentieé professionnelle? Si oui,
quels sont ces indicateurs et comment les identifier? Quelle dynamique les régic?

Les dtudes empiriques sur 'identité professionnelle d'enseignants en formarion initiale sont docu-
mentées depuis le débur des années 1990. Lexamen des diverses définitions de I'identité pro-
fessionnelle des enseignants montre qu'elles décrivent surtour, 4 des degrés différents, la réalité
identitaire de l'enseignant en exercice (Lessard, 1986; Maheu et Robitaille, 1990 ; Tardif, 1993),
51l est vrai qu'un ¢rudiant doit éore en contact avec Uexercice du métier afin de se doter d'une
image de lui-méme comme enseignant, il reste que l'identité professionnelle émerge effective-
ment durant la formation initiale (Baillauques 1999; Gohier, Anadon, Bouchard, Charbonneau
et Chevrier, 1999, 2001). Ce contexte implique des dimensions différentes de celles propres
au contexte d'exercice du mérier. C'est donc une analyse exploratoire, enracinée dans ex-
périence identitaire des érudiants durant leur formation initiale, qu'exigeair I'objer d'érude.

Ont participé 4 cetre recherche 11 érudiants. Ils ont produit, au terme de chacune des quatre
années de formation, un bilan témoignant de I'intégration de leurs apprentissages et explici-
tant le sens de leur rrajectoire de formation. Nous avons eu accds aux bilans réalisés au rerme
des deux premitres années de formation. De plus, un entretien individuel a été conduit auprés
des érudiants au débur de leur quarrieme année de formarion en vue d’enrichir les bilans.

J'ai eu recours  lanalyse thématique (Paillé, 1996) afin d'¢érudier le discours des étudiants sur
leur expérience identitaire et pour rendre compte de la nature, de la diversicé et de la variation
de ce discours. J'ai ensuite utilisé les variations repérées pour examiner ce qu'elles suggéraient
sur la maniére dont chaque étudiant considérait son identité professionnelle. Car l'autonomie

I Laurrice, professionnelle au CRIFPE, est coordonnatrice principale de la recherche sur 'Evolution actuelle
du personnel de I'enseignement primaire et secondaire au Canada, recherche dirigée par Maurice Tardif et
conduite dans le cadre du programme des Grands travawx de recherche concertée du CRSH.
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professionnelle des enseignants dépend en partie de l'investissement identitaire durane la for-
marion initiale et de la place que le cadre de formation institutionnel y accorde.

Les résultats montrent que linvestissement de identité professionnelle de chaque érudiant
se repere surtout 4 parar de deux indicateurs: une représentation de son parcours de forma-
tion et une définition de son projet professionnel. La représentation du parcours de formarion
rend concret le rapport que I'érudiant entretient 4 sa propre formation A Penseignement, Elle
est perceptible & la manitre done I'érudiant s'engage dans sa formation en identifiant ses acquis
et en se fixant des objectifs de formation. Quant i la définition d’un projet professionndl, elle
rend concret le lien entre I'étudiant et la profession enseignante. Ce projet professionnel s'ap-
puie sur les perceptions qu'a I'étudiant de P'école et de son réle denseignant, sur ses morifs
de choix de carritre, ses valeurs, ses objectifs et ses compétences comme futur enseignant.

En plus de repérer ces dewx indicateurs, j'ai pu décrire la dynamique qui les régit. En effer,
I'élaboration d'une représentation d’un parcours de formation et la définicion d'un projert
professionnel sont animées par dewx tensions: I'une se situe entre un désir d'adéquarion au
rile professionnel er un désir d’adéquarion 2 soi-méme et I'autre se trouve enre la voloneé
davoir du sucets et celle de se développer. Ces tensions sont importantes i repérer puisquielles
déclenchent chez les érudiants des questionnements, des choix, des actions qui orientent 2
leur tour le rappore entretenu i la formation et 4 la profession.

Lensemble des résultats rappelle I'intérét crucial de l'identité professionnelle pour le développe-
ment professionnel d'un érudiant en enseignement. Afin de contribuer au renouvellement des
débats sur la professionnalisarion de I'enseignement et la formation iniiale en enseignement, ces
résultars suggerent limporeance de différencier les parcours de formation, de valoriser les initia-
tives de leurs éeudiants et d'offrir des conditions de formation favorisant la propre prise en charge
graduelle des apprentissages. Les résultars de cette recherche mettent aussi en évidence des pistes
de réflexion quant aux liens entre l'insertion au travail et lidentité professionnelle.
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Université de Sherbrooke

le Conseil de recherche en sciences humaines du Canada (CRSH) portant
swr « Liétat de la recherche sur la formation & Penseignement ane Québec v
(Programme Initiatives de développemnent de la recherche, n° 820-98-1010).

Cete recherche a éte réalisée par Yves Lenoir, chercheur principal, Suzanne Mainville, pro-
fessionnelle de recherche, Alicia Cleaver, ¢rudiante au Centre de recherche sur interventon
¢ducative (CRIE-CRIFPE) et Sabine Vanhulle, stagiaire postdoctorante auprés de la Chaire
de recherche du Canada sur lintervention éducative, aujourd'hui professeure i I'Université
de Liege. Cette dernitre a repris les analyses et les a complétdes en sacrelant 4 1'appro-
fondissement des données avec la collaboration de Mélanie Gauthier, érudiante au baccalauréat
en enseignement secondaire. Uanalyse de ces données, la révision des analyses préalables, I'in-
terpretation des résultas er la rédaction finale de cette vaste étude, qui paraitra prochainement
aux Presses de I'Université Laval, constituent I'objet principal de son travail postdocroral,
sous la direction d"Yves Lenoir. Les personnes suivantes ont également collaboré i divers
moments, plus particulifrement au eours de la phase préparatoire au recueil des données:
Colette Gervais, Claude Lessard et Jean-Pierre Proulx du Laboratoire de recherche et dinter-
vention sur les professions de I'éducation de I'Université de Montréal (LABRIPROF), Lucie
DeBlois, Clermont Gauthier et Maurice Tardif (aujourd hui professeur i I'Université de Montréal)
du CRIFPE-Laval, Francois Larose du CRIE, Thérése Nault de 'Université du Québec i
Montréal, Abdellah Marzouk de I'Universitd du Québec 2 Rimouski er Daniel Martin de
I'Université du Québec en Abitibi-Témiscamingue,

Nﬂ s preésentons ici wne partte des résmltars d'une recherche subventionnée par

Etant donné que la problématique, les objectifs, le cadre d’analyse, incluant les outils d'analyse,
ont défi éoé exposés dans un texte paru dans ce bulletin (Mainville et Lenoir, 1999), nous ne
ferons que présenter britvement quelques résultats découlant de cette recherche. Les lecreurs
du livre en préparation (Vanhulle ¢t Lenoir, 3 paraitre) y trouveront, développées dans le détail,
les différentes composantes du processus de recherche ci-haur mentionnées, les procédures de
recueil et de traitemenr des données ainsi que l'ensemble des résulears, leur interprétation et

CRIFPE novermbre 2003 B 17



les incidences qu'il est permis d'en dégager sur les orientations de la recherche sur la forma-
tion 4 'enseignement,

RESULTATS
Sur quels objets portent les recherches en formation 4 I'enseignement ?

Dis le début des années 1980, des thémariques qui deviendront récurrentes sont lancées, Nous
les avons organisdes en quarre grandes rubriques: la pédagogic ct les didacriques disciplinaires
les dimensions relationnelles et affecrives de la profession enseignante et la prise en compte des
réaliés sociales; la formation par la pratique, sa liaison avec la formartion & P'universicé; le
développement de la pensée enseignante.

— La pédagogie et les didactigues disciplinaires

Divers chercheurs sintéressent 2 la pédagogie scolaire et 2 la manitre dont les futurs enseignants
F'assumeront. Par exemple, la planification des legons est un théme abordé er un mémoire de
1982, entre autres, refléte bien le courant béhavioriste alors i la mode dans un contexte de
planification par objectifs. Si les thématiques en question sont teintées par ce courant alors
en vogue, elles sont traitées plus ward en fonction d'oprions davantage constructivistes et mar-
quées par la psychologie cognitive. On peut remarquer que ce changement au plan des cadres
de référence entraine un changement de point de vue important : avec la perspective béhavio-
riste des recherches processus-produits, le souci du chercheur est en quelque soree de proposer
de nouvelles bases de connaissances & transmettre en formation afin d'influencer les pratiques
enseignanees ; avec la perspective constructiviste, les chercheurs se demandent comment les
futurs enseignants eux-mémes construisent des représentations pédagogiques.

Lévaluation Ce changement de perspective marqué par le constructivisme,

des compétences des futurs  voire par le sociocognitivisme, se manifeste dans la recherche
enseignants sur le plan  reliée aux didactiques des disciplines, qui prend lentement son

des contenus des disciplines  essor. Le rapport méme des enseignants aux savoirs discipli-
devient, dés les années 1980,  naires et I'impact de ces rapports est posé peu & peu. Lévaluation
un objet de prédilection.  des compétences des fururs enseignants au plan des contenus
des disciplines devient, dis les annédes 1980, un objet de prédi-

lection. Si des travaux évaluant des compétences se poursui-

vent dans les années qui suivent, l'intérét se déplace aussi vers

les arritudes et les représentations relatives aux savoirs discipli-

naires, comme l'évolution des représentations du réle de 'en-

seignant des sciences, le scientisme versus la scientificicé dans

les attitudes des érudiants inscrits au BEPP ou au BES, les

conceptions scientifiques de I'éducation physique, les concep-

tions relatives 4 certains objets marhématiques, 4 I'éducation

relative & lenvironnement,  activité d'écriture ou 4 Phistoire,

aux erreurs des éléves (notamment en mathématiques), etc.

Dans plusicurs de ces travaux, l'intégration des théories constructivistes, explicite ou en toile de
fond, marque peu & peu un tournant importane: des chercheurs considérent que la maniére don
les enseignants congoivent une discipline et les représentations qu'ils s'en conseruisent déter-
minent fortement leurs pratiques. Progressivement, les recherches sur la fonction pédagogique
et didacrique des enseignants semblent prendre une orientation prometteuse en donnant lieu
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A un nouveau champ d’exploration pour la formarion des enseignants. Il 'agit de développer
une «didactique professionnelle» qui concerne 'appropriation méme des savoirs disciplinaires
par les enscignants et les possibilités de transfert de ces savoirs dans leurs pratiques denscigne-
ment. Mettons tour de méme un bémaol i ce bilan posieif: il ne s'agit encore, 3 la fin des anndes
1990, que de quelques travaus,

— Dimensions relationnelles et affectives de la profession enseignante
et prise en compte des réalités sociales

Les dimensions relationnelles et affectives présentes dans le métier d’enseignant et dans la for-
mation des jeunes enseignants sont fréquemment traitées sur un fond d'enjeux pragmatiques:
on cherche & comprendre des difficultds, des besoins, des artentes, en vue de suggérer des pistes
de formation et de soutien aux (futurs) enseignants qui augmenteraient leur bien-étre au tra-
vail ou en stage. Ces enjeux d'ordre pragmatique s'associent 3 une appréhension parfois naive
des discours des (fururs) enseignants: il suffit, en quelque sorte, de leur « demanders, par voie
de questionnaires et d'échelles de type Likert le plus souvent, comment ils se positionnent ou
ce qu'ils souhaitent, afin d'informer les formateurs ou les concepreuss de programmes. Les
recherches sinscrivenc parfois 4 lineérieur de démarches de prise d'informations, comparables
& l'investigation de type journalistique ou au sondage. Méme si de rares travaux s'inscrivent
dans le cadre de courants plus compréhensifs/explicatifs, les recherches souhaitent avant rous
apporter des informations ou suggérer des pratiques de formation micux adaptées aux change-
ments survenus dans la formation des enseignants i partir d'analyses dites des « besoins », des
aattitucles », ou des « représentations »,

La psycholagie sociale et 1a psychologie sociale et institutionnelle influence cercaines
institutionnelle influence  recherches, en particulier dans les années 1980 et au débur
certaines recherches, des années 1990, On s'intéresse alors i la motivation et & la

en particulier depuis  satisfaction des enseignants au travail. On érudie aussi les
les années 1980.  «syles d'enseignement», dans la veine des recherches sur les
processus-produits influengant le début de la période érudide,

A partir de 1985, de nouvelles thémariques inspirées par des phénomenes sociaux émergent.
Ceci corrobore certaines conclusions de Mellouki er Tardif (1995) sur 'évolution des thémes
traites par les recherches jusquien 1995. Des chercheurs s'intéressent 4 la question de la violence
a I'école et aux représentations des enseignants sur la violence et sur leur réle i cet égard par
rapport au rble de la société et de I'Erar. Ils se préoccupent notamment de Fintégration scolaire
des différents groupes ethniques et 4 la gestion du multiculruralisme dans les classes, i 'accueil
des parents, 4 l'intégration des enfants mésadaprés ou handicapés, i lalphabétisation des éleves
migrants, aux valeurs 4 incorporer dans tout projet éducatif, aux compétences sociales des
enseignants,

= La formation par la pratique, sa liaison avec la formation & Puniversité

Bien plus que la formation & I'université, c'est la formation en milieu scolaire qui est le plus sou-
vent interrogée, et cela, dis le débur des années 1980. Par exemple, un mémoire de 1981 aborde
le théme de 'observation en classes de stage en tant que modalité de formation. Un autre,
de 1982, porte sur I'évaluation de la formation intégrée 4 la pratique (de stage). En 1984, un
autre mémoire encore explore la recherche-action comme moyen de perfectionnement. Enere
1990 er 1994, plusicurs recherches sont consacrées 4 la sacisfaction des différents acteurs con-
cernés par les stages: stagiaires eux-mémes, maitres associds, superviseurs. Le but de ces travaux
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est clairement pragmatique: ils souhaitent contribuer i 'amélioration des structures et des pra-
tiques relatives aux stages (durdes, périodes, modes de dialogue entre les acteurs, évaluation
des stagiaires, attentes vis-a-vis des formateurs, erc.). Ces travaux fonctionnent comme des
sondages, ils se fondent sur 'expression d"artentes et des indices de satisfaction. Dans la méme
veine, certains chercheurs interrogent les maitres associés sur les bénéfices personnels qu'ils
attendent en accueillant des stagiaires, sur leurs perceptions de leur rale, sur leur motivation
4 accompagner les stagiaires, voire i en acceprer ou refuser.

La ligison entre  D'autres types de questionnement apparaissent et concernent

la formation & Puniversité  plus profondément cetre fois soit la fonction formarive des
et par les stages  stages, soit la formation des maitres associés et des superviseurs.

est parfois interrogée, En ce qui concerne les stagiaites, des formareurs abordent leurs
mais finalement moins  démarches visant a développer de nouveaux outils pour les sou-

g on pourrait le souhaiter.  tenir dans I'analyse de leurs pratiques 2 I'aide, par exemple,
de la vidéoscopie. Du coté des maitres associés ou des supervi-

seurs, on tente de cerner les conceptions des superviseurs ou

de construire des modéles de soutien utiles 4 la foncrion de for-

mateurs pour les maitres associés; on suggere de les former

au mentorat; on s intéresse 4 la manidre dont les superviseurs

exercent la médiation entre la théorie et la pratique. La liaison

entre la formation 4 luniversité et par les stages est parfois in-

terrogée, mais finalement moins qu'on pournait le souhaiter,

Enfin, les stages peuvent servir aussi de laboratoires de recherche. Ainsi, par exemple, des cher-
cheurs collaborent avec des maitres associés pour identifier les « incidents critiques» auxquels
les stagjaires sont confrontés en vue d'en produire des taxinomies. IYautres chercheurs partent
des témoignages des érudiants sur leurs stages pour élaborer des paradigmes sous-jacents 4 la
formation par la pratique telle que les maitres associés la dispensent.

— Développement de la pensée enseignante

Enfin, un nouveau type de préoccupation émerge progressivement pour devenir prégnant dans
les années 1990, Une simple revue de la documentation scientifique actuelle dans le champ
de la formation i 'enseignement suffit 3 montrer qu'un nouveau courant de recherche a com-
mence 3 se mettre en place: les chercheurs-formareurs universitaires s'intéressent de plus en
plus au développement professionnel — intellectuel, relacionnel, affectif - des fururs enseignants,
voire des enscignants en exercice. La réflexivité devient un théme de prédilection. Des dispo-
sitifs susceptibles de former 4 lanalyse méthodique des pratiques sont de plus en plus suggérés,
voire expérimentds et évalués. La construction des savoirs et de compétences professionnelles
mais aussi les modifications de représentations constituent également des foyers de la rubrique.
Certaines recherches de la premidre rubrique pourraient sinsérer dans celle-ci 2 partir du moment
oit se profile le concepr de «didactique professionnelle », mais nous ne retenons ici que les
recherches qui s'incéressent 4 la formation générale de lenseignant, en tant que premier acteur
de ses apprentissages et comme sujet dont il y a lieu de comprendre et d'expliquer les modes
de fonctionnement en lien avec sa professionnalisation qu'il sagit de sourenir,

Quels « types de recherches» rencontrons-nous?

Pour l'essentiel, les recherches du corpus se subdivisent selon quatre grands types, tous objets
confondus (selon les quarre grandes thématiques que nous venons de relever) ; elles sont soit
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descriptives, soit explorateires, soit évaluatives, soit oriencées ou de développement. Nous nabor-
derons pas ici des recherches évaluarives, plutdt rares dans le corpus,

— Recherches descriptives

Nous distinguons dans ce type de recherches plusieurs degrés dans lesquels un tiers des travaux
du corpus se répartissent,

1*La recherche tente d'idenrifier les caractéristiques d'une situation ou d'une population don-
née par rapport & une thématique ou une problématique: quels sont, par exemple, les besoins
de formation des enseignants en exercice en matiére d'intégration des enfants mésadaprés ?

2" La recherche tente de bien identifier les caractéristiques d’une situation ou d'une popula-
tion en lien éeroit avec la problématique étudide: érant donné tel contexte, comment tel
probléme est-il résolu ou posé?

3" La recherche aboutit 3 une configuration d’une situarion, d'une population en lien avec une
problématique: une érude multisite (plusieurs universités), par exemple, sur les artirudes des
érudiants vis-i-vis des sciences; éablir des liens avec des variables telles que le programme
dispensé d’un lieu 4 Pautre.

47 La recherche se fait classificatoire: elle dégage des structures, des tendances, des profils, etc.,

D'un degré 4 l'autre, les mémes instruments de recueil des données peuvent apparaitre, tandis
que le rraitement peut se faire de plus en plus sophistiqué: sondages, questionnaires avee échelles
de type Likert, entrevues, analyse de documents, observations directes, mais aussi érudes de cas,
sont utilisés selon des critéres descriptifs qui vont de la simple prise d'informations 3 des traite-
ments statistiques des données destings 4 proposer des classes, des taxinomies, etc. Chacun
des degrés peut étre de grande qualité comme il peut laisser 4 désirer sur le plan de la rigueur
méthodologique.

Les catégories parfois Ce qui ressort & premiére vue des recherches de ce type, dans
utilisées pour déerire des  le corpus, C'est le souci de divers chercheurs de « combler un
«besoins» de formation manque de connaissancesw, de proposer des analyses les plus
ne font pas nécessairement  systématiques possibles de la réalité, pour reprendre des ter-
la part entre les besoins  mes de Lefrangois (1992, p. 39-42). Par ailleurs, les méthodes
réellement exprimés  descriptives pechent parfois par manque de rigueur ou d'instru-
par les sujets interrogés  mentation pertinente. Entre autres, les catégories parfois
et les partis pris  urilisées pour décrire des « besoins» de formation ne font pas
des cherchenrs.  nécessairement la part entre les besoins réellement exprimés
par les sujets interrogés et les partis pris des chercheurs qui se
basent souvent non sur une définition scientifique extraite de
la documentation du champ i lappui, du domaine des « be-
soins» 4 explorer, mais sur des dircctives ministérielles relides
aux réformes, concernant les compétences auxquelles les ensei-

gnants devraient désormais éere formés.

~ Recherches exploratoires

Selon Lefrangois (1992), la recherche exploratoire consiste & explorer une problématique de
recherche, i dégager une structure concepruelle et i fournir des repires méthodolagiques uriles
i la systématisation d'un champ de connaissances (p. 44-46). De nombreux chercheurs acco-
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lent 4 la définition de leur recherche le terme «exploratoires, en guise de précaution, pour
justifier le caractére non généralisable de leur travail. En réalité, nous avons distingué des cas
{16 sur notre centaine de travaux) bien particuliers de recherche qu'on peut réellement quali-
fier d'exploratoires, Ce sont des recherches qui,

— soit explorent de nouvelles connaissances en se fondant sur des éerits scientifiques afin d’en
rerirer des implications possibles pour élargir les fondements concepruels et/fou praxéolo-
giques possibles pour la formation ou pour la recherche sur la formation: par exemple,
une analyse des écrits scientifiques sur I'évolution des représentations du réle de I'enseignant
de sciences, en vue de suggérer des pistes novatrices pour former les enseignants  la didac-
rique des sciences;

— soit mettent en évidence de nouvelles connaissances, instruments ou méthodologies qui ont
émergé & partir d'une intervention sur le terrain: par exemple, la mise en lumigre de types
d'incidents critiques auxquels les étudiants font face lors de leurs stages, qui permer de recon-
ceprualiser la notion d'incident critique e de théariser sa possible opérationnalisation pour la
formartion;

~ soit encore analysent des phénomenes, des processus en cours, i partir d’analyses de cas, qui
font progresser un domaine de connaissance: par exemple, I'étude des transformations de
représentations chez des sujets au fil de leur formation, & travers I'étude minutieuse de
leurs discours dans le remps.

— Recherches orientées ou de dé’wﬁappﬂntﬂt

Mous n'avons pas rencontré dans le corpus de recherche ce quion pourrair qualifier de
recherche appliquée, c'est-3-dire des recherches qui mettraient en ceuvre une intervention
rigoureusement fondée sur des connaissances scientifiquement reconnues ou admises ou qui
nécessiteraient une mise 3 I'épreuve sur le terrain. En réalité, une vingtaine de recherches du
corpus correspondent plutdt & des recherches orientées. Selon de Bie (1970}, la recherche
orientée est conduite «en vue de la solution d'un probléme, [...], induite ou requise par le
terrain sur lequel elle se situe [...] en réponse & des besoins sociaux» (p. G87).

« Gréce a sa connaissance Ces recherches sapparentent également, pour utiliser d'autres
des lois scientifigues, termes, i ce que De Ketele et Roegiers (1996) appellent les
le chercheur essaie  recherches de développement ou technologiques. La valeur
de construive des outils prioritaire 3 laquelle elles se référent, basée sur I'action, est
(instruments, matériels, |'efficacité: « Grice 4 sa connaissance des lois scientifiques,
stratégies d'intervention...) le chercheur essaie de construire des outils (instruments, maté-
efficaces pour le praticien. »  ricls, stratégies d'intervention...) efficaces pour le praticien »
(p.97). En principe, 'eflicacité suppose, toujours selon ces
auteurs, que Uoutil est valide et fiable et qu'on en ait précisé

les conditions et limites d'applicartion.

Crans cette catégorie de recherches, nous avons distingué quatre groupes: des recherches fonda-
mentales sur le terrain (un seul cas, consistant & mettre en place un nouvel ourl de compréhension
de textes en frangais tout en 'adaptant i la réalité des apprenants concernés) ; des recherches
expérimentales, testant en 'occurrence la pertinence et lefficacité de dispositifs de formation
innovants en comparant un groupe expérimental et un groupe témoin; des recherches de déve-
loppement consistant 3 élaborer des outils de formation sur le terrain avec le concours de
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différents acreurs (par exemple, dans le cadre de la formation par les stages) ; des recherches-
action (rares & vrai dire dans le corpus) résidant non seulement dans le développement de
nowveaux outils avee les acteurs, mais aussi dans 'analyse commune des problémes i pallier
et la constitution collective de nouvelles connaissances i dhéoriser dans une perspective d’avan-
cement scientifique,

— Recherches vraiment « quadripofaires » ?

S1 nous reprenons 4 présent la strucrure quadripelaire de la méthodologie de la recherche en
sciences humaines, scrucrure qui nous améne i poser qu'une activité de recherche scientifique
véritable allic constamment ['épistémologie, la théorie, la méthode et les instruments dans un
systéme qui se doit d'éwre cobérent (de Bruyne, Herman et de Schoutheete, 1974), 'analyse
des rravaux consultés suscite plusieurs constats critiques. Nous ne les exposerons pas ici, pour
dviter le risque des raccourcis caricaturaux. Signalons néanmeins 'un des constats les plus
frappants : ce qui fait fréquemment défaur, c'est 'explicitation des logiques d'interprétation
de la réalicé er des démarches fondamentales d'investigation que poursuivent les chercheurs.
En fait, d'un ¢6té, beaucoup de recherches se fondent sur des injonctions ou des valeurs don-
nées @ priori, fondées en particulier sur les programmes lids aux réformes — autrement dir,
sur des formes d'idéologie. Les chercheurs, s'ils n'interrogent pas les concepts, risquent alors
de manquer d'ourils pour la théorisation et foncent vers la recherche de méthodes de for-
mation qui sembleraient pertinentes pour répondre & ces injonctions. Ainsi, la mise 2 distance
critique qui §'impose sur le plan scientifique, et que Bachelard (1949) a si bien réclamde, est
largement court-circuitée,

Beaucoup d’autres D’un autre coeé, beaucoup d'autres recherches reposent sur
recherches reposent  des modéles strictement inductifs, en considérant que seule
sur des modéles strictement  la rencontre des acteurs ou I'écoute de leurs discours (au pre-
inductifs, en considérant _mier degré) peut apporter des sources de connaissances. 13
que seule la rencontre  également, l'absence de grilles d'intelligibilieé utiles pour com-
des actenrs on écoute  prendre et expliquer des comportements et des discours em-
de lenrs disconrs  péche une véritable prise de distance, ingrédient indispensable
(au premier degré)  de la démarche scientifique, méme pour qui sait que la carte
peut apporter  nest jamais le territoire, D'une part, une sorte de néopositi-
des sources  visme consiste & vouloir « décrires des faits et rien que des faits.
de connaissances. Par cxemple, la recherche vient confirmer que les (fururs) ensei-
gnants manquent de compérences dans tel ou tel domaine,
alors que ces compétences sont considérées comme indispen-
sables par rapport 4 des besoins sociaux. D'autre pare, un para-
digme dit trés fréquemment « compréhensif» ou encore la
référence parfois naive & un princpe de « théorisation ancrée»
conduit le chercheur (surtour débucane: w'oublions pas le nom-
bre considérable de mémoires du corpus) 4 sabstraire de tout
& priori théorique pour se couler dans le véeu ou le pergu
des sujets — sans pour autant appliquer une véritable pensée

phénoménologique.

Dians cette veine, le « qualitatifs se confond avec la compréhension en contexte, sans néces-
sairement se fonder sur des ourils rigoureux de recueil et de traitement de données, sans donner
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licu 4 des approches critiques, voire dialectiques. On s'étonne en effet que tant de recherches
se fondent sur des nombres s limités de sujets, sur les seuls QUESTIONNAITES OU Entrevues
semi-dirigées, sur les seules analyses des discours sans que soit investigué 'implicite, le non-
dit, les représentations profondes qui sous-tendent inévitablement la parole des sujets dans
leurs contextes de rravail, les phénoménes de désirabilité dus i la présence du chercheur, erc.

CONCLUSION

Mais restons-en la: nos résultats sont tout de méme plus nuancés et des hypothéses explica-
tives peuvent étre posées 12 ol des manques fagrants apparaissent. La conclusion générale de
ce travail n'en est pas moins que le champ de la recherche sur la formation 4 lenseignement,
en 2000, en est seulement & l'installation de balises. Ce sont ces balises que nous voudrons
mettre en évidence. Il ne sagit pas, & nos yeux, et tel n'a jamais éé notre objectif, de faire
ressortit un bilan ni posicf ni négarif de I'étac de la recherche sur la formation i U'enseigne-
ment au Québec. Nous croyons beaucoup plus urgent de penser cette recherche dans une
perspective fédératrice, dans le double souci dassurer un réel dialogue de mise en commun
et de prospection entre des érudes qui traitent de cette problématique, et de favoriser le réin-
vestissement systématique des résultats dans les pratiques de formation & l'enseignement,

Lincidence des résultats de cette recherche ne devrait pas étre négligeable, malgré la limite
principale de cette étude qui est sans nul doute l'incapacicé de pouvoir dresser un relevé vrai-
ment exhaustif de la recherche sur la formation & l'enseignement au Québec. Les résultarts
s annoncent révélateurs des tendances et de leur évolution de 1980 jusqu'a lentrée dans le
XxIe sigcle. Or, il s'agit, finalement, d'un champ trds récent de la recherche en sciences
humaines er sociales, au Québec comme ailleurs. Toutefois, 2 la lumitre des résultacs, 'ou-
vrage en préparation contiendra plusieurs recommandations ayant pour objet différents
problémes observés ou dégagés de la présente érude et lids au processus de recherche lui-méme,
aux conditions Faites & la recherche, i la diffusion des résultats de recherche, ete.
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RECENSION

LA MEMOIRE A LA BARRE

Un livre de Laurent Laplante {1999)*
publié aux Editions Ecosociété

elisez attentivement ce titre, Quel sens doit-on donner & lexpression «i la barves?
Cueels sont les dewex sens les plus wsweels de cette expression?

Voila le ton est donné. Dans son ouveage, Laurent Laplante propose une réflexion sur la mémoire
et sur sa place dans notre société, Pour chacun des domaines associés 4 la mémoire, il suggére
de voir comment la mémoire « prend la direction » et/ou comment elle est « convoquée comme
témoin» de nos actions individuelles et collectives.

Ce qui wous unit  Mais quel lien avec I'éducation? Ce qui nous unit comme mem-
comme membre d'un bre d'un groupe de recherche, C'est notre engagement dans une
groupe de recherche, forme ou une autre d'éducation, que ce soit comme formateur

c'est notre engagement  ou comme ¢udiant. D'entrée de jeu, il n'est pas facile de ré-
dans une forme ou une  pondre i cette question, mais je me disais que le sujer ne pou-
autre d'éducation.  vait sirement pas étre couvert sans parler de la mémoire et
de 'éducation quelque part. |'al commencé ma lecture et ..

j'y reviens plus tard. DYabord, un apercu du livre.

Laplante présente, en premiére partie du livre, une description des assauts que subit la mémoire
«de rous ceux qui souhaitent la domestiquer et asservir, lui faire porter plus que sa responsa-
balie¢ [...]» (p. 14). Dans cette partie, auteur centre sa réfexion sur la mémoire et de nombreus

aspects de notre vie: Penfance, autofiction, (lire lentement ici) le mémoire, l'ordre, Phorreur,
la gloire.

Comment ne pas voir Fhomogénéisation des contes, Iégendes et récits pour enfants présen-
tés par Disney comme un assaut inacceptable sur la place de la mémoire dans I'enfance ! Cette
mémoire de 'enfance jadis irriguée et nourrie par I'imaginaire et par les aurres mémoires
collectives des nombreux contes sur lesquels s'endormaient les enfants, des contes qui n'ont pas
roujours une belle fin? Dans le chapitre sur « Les mémoires et 'autofiction », Laplante expose
le double assaur sur la mémoire: les mémoires dénaturent le passé alors que 'autofiction pré-
tend que la mémoire n'a pas juridiction. Aprés quelques pages sur le lien entre la mémoire et
le mémoire, 'aurteur nous relance sur la mémoire et ordre. De fagon plus précise, il sinterroge
et offre ses réponses sur les liens entre la peur du chitiment et la mémoire. Son analyse 'améne
i trairer de lillusion, que 'ordre social dépendrait de la crainte propagée par le chitiment et
de la mémoire d'un chdriment visible. Il conclur ce chapitre en affirmant que «[...] peur et

* Un GROS MERCI au collégue Denis Jeffrey pour certe suppestion de lecture enrichissante.,
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mémoire, au mieux, donnent des rendements décroissants; au pire, elles n'ont jamais sarisfaic
les artentes» (p. 38). La gloire, rour comme les mémoires et autohction, assaille doublement
la mémoire; la gloire ferait dire au passé un peu plus ou un peu mieux que le vrai et demande-
rait & la mémoire de sculprer immédiatement, sans attendre le jugement de histoire, la statue
d'une personne, et e, bien trop souvent. Le chapitre sur « La mémuoire et le pardon» nous
fait prendre conscience de I'impatdonnable mémoire de I'ordinateur, qui ne laisse rien échap-

per, «qui ressemble érrangement 4 une forme laique de prédestination hitive ou de péché
indélébile » (p. 93).

La deuxiéme partie du livre porte sur la résistance de la mémoire 4 ces nombreux assauts. La
réflexion se rourne alors vers « La mémaoire et lapprentissage », et la place de Erlus en plus ré-
duite du savoir dont les humains seraient dépositaires et qui ne se rransmet plus d’une généra-
tion i l'autre, a la faveur d'une société qui ne valorise plus que le savoir réduit 2 ses dimensions
concepruelles, situation fort déplorable, selon Laplante. La mémaire en lien avee 'esthétique
améne l'auteur i questionner le godit et les repéres du passé, Il en arrive 2 nous dire que «|'ceil»
est un don qui se cultive par «un conract avec le contemporain mais clairé par 'histoire de
I'arts (p. 124). Un peu plus loin, le chapitre sur « La mémoire et la laicieé s met sur le tapis cer-
raines incohérences bien réelles en ce qui a traic i la place de la religion dans la société. Alors
que la sociéré québécoise se laicise, des élections & Montréal confiaient le pouvoir 2 un groupe-
ment tourné vers une éeole confessionnelle; ce oype d'incohérence démontrerait une réelle
résistance de la mémoire, particuliégrement la mémoire collective. Cette deuxiéme partie se ter-
mine par la comparaison entre les notions de patriotisme et de nationalisme, ofi le nationalisme
reléverait de I'exaltation alors que la patriotisme ferait Fobjet d'une sublimation. Mais qu'est-
ce qui distingue les deux? Un passé commun? Une mémoire collective? Dans tous ces domaines,
la transmission du savoir d'une génération 4 lautre, le gohit et I'esthétique, la place de la laicicé,
la résistance exercée par la mémoire devrait avoir sa place, pas toute la place, mais une place,

« Est-il pensable, Laplante conclur en présentant des enjeux encore incertains,
souhaitable, toujours sons  des questions fort délicates. Parmi ces questions, en voici une
Pangle de la mémoire,  souvent esquivée dans une société inféodée  la « recritude poli-
d'analyser avee netteté  tiques: « Est-il pensable, souhairable, toujours sous I'angle de

et candeur les différences  la mémoire, d'analyser avec netteré et candeur les différences
entre les peuples,  entre les peuples, les cultures et les civilisations ¥ » (p. 167) Est-

les ewltures et les il possible de tenter de répondre i cette question sans étre pergu
civilisations ?» comme raciste? Son propos entraine alors dans une analyse

fore subrile des différences entre les cultures dites orales, basées

sur la mémoire et le récit, et les cultures tournées vers I écrir,

une autre forme de mémoire mais qui serait plus congruente.

Une aurre des questions délicates soulevées dans le chapitre sur « La mémaire et la personne »
est celle qui concerne les liens entre l'individu, I'Erar et I'espéce. Comment un Etat, défini comme
«un relais obligé entre l'individu et Iespécen, peut-il 4 la fois relayer 4 ses citoyens les drois
reconnus a lespéce et simultanément respecter la coutume, la tradition (la mémoire collective)
qui va souvent i l'encontre de ces droits? Question difficile sil en est une quand on pense i
des pratiques comme l'infibularion.
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Mais oft traite-t-on2  Mais ol traite-t-on de liens avec I'éducation? Y en a-r-il?
de liens avec Péducation? Laplante n'a pas cru bon de traiter de la mémoire et I'éduca-
tion. Mettons en exergue différents passages qui suscicent néan-
moins diverses images du domaine de I'éducarion. Ce sont
plus précisément de trois chapitres: « La mémoire et la descen-
dancer, « La mémoire er les structures » et « La mémoire et la
technologie nouvelles.

Le chapitre sur « La mémoire et la descendance» concerne le coeur méme de I'éducation: Tavenir
et 'enfant qui en est le dépositaire. Ici, Laplante questionne directement: « [...] Penfant, tou-
jours sacré, toujours irremplagable, notre sociéeé le veut-elle, I"aime-t-clle vraiment? » | p. 194),
Lenfant est notre avenir, athrmons-nous, mais la premiére régle de nombreuses unions libres
est de ne pas procréer. Discours et actions sont deux mondes. Malgré ces incohérences, la sociéré
a mis en place des institutions qui vont baliser la route de cet enfant, méme si le monde autour
de lui change continuellement; la seolarisation est un exemple d'une telle balise. Mais 'école
offerte awx enfants, puisque c'est de ceree institution dont il est question, serait de plus en plus
loin des parents et de plus en plus prés des impératifs socioéconomiques. Comment parler
alors de descendance er affirmer que I'avenir se trouve chez nos enfants, nos descendants, si les
générations vivent loin I'une de lautre? Comment parler de descendance si une des généra-
tions, «sitdt liquidée une petite enfance de plus en plus courte, est prise en charge par une
institution elle-méme tournde vers le marché»? (p. 205). Dans un tel contexte, demander 4 nos

enfants d'apprendre 4 écrire en rédigeant un curricufum vite pour se préparer un avenir ne
semble pas si absurde.

Comment se comportent  Quand des politiciens et des rechnocrates se donnent la main
la mémoire individuelle et pour déclencher des changements de structures, comment se
la mémoire collective comportent la mémoire individuelle et la mémoire collec-
quand des politiciens et  tive? Voili la question posée par Laplante dans le chapitre sur
des technocrates se donnent  «1a mémoire et les structures. Ces changements de struc-
la main ponr déclencher  tures assailleraient ces deux mémoires et provoqueraient des
des changements  résistances de l'une et de I'autre: la mémoire de Uindividu, éa-
de structures?  borée 3 long terme et 4 laquelle il rent et la mémoire de la col-
lectivied, ou si on aime micux de la sociéé, qui s'est concrérisée
dans les institutions sociales. Sans vouloir minimiser la valeur
de la résistance parfois justifiée de la mémoire d’un individu
devant des changements de structure, Laplante entraine le
lecteur, par une analyse fort raffinée, 4 prendre conscience que
certains changements de structures viennent assaillir, souvent
de fagon aveugle, non seulement les institutions clles-mémes,
mais les valeurs intégrées et représentées par ces institutions,

en fait notre mémoire collective.

Cette partie du livre de Laplante et ses commentaires sur les réactions de résistance de la mémoire
individuelle et collective face aux changements trouvent leur écho dans le texte trés person-
nel de notre collégue Clermont Gauthier, présenté dernigrement, sur la bureaucratisation de
la recherche universitaire et sur la vie quotidienne d'un chercheur universitaire subventionné.
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Dans le cas présenté par Gauthier, le changement des structures servane 4 réglcmc:m::r la
recherche s'est Fain si insidieusement dans le quotidien du chercheur que la mémoire indivi-
duelle n'a pu résister. Ces changements de structures ont également assailli l'institution appelée
«techerche » et les valeurs que cette institution représente, ce que Laplante appelle la mémoire
collecrive. En effer, si la recherche exige et valorise, comme le dit bien Gauthier, lecture patiente,
méditation et écriture, le changement de structures a dérourné le chercheur de ces valeurs
en le poussant de plus en plus vers un travail de bureaucrate plutét que de recherche, travail
de bureaucrate qui se feraiv au dérriment d'une recherche de qualicé. Le changemenr de struc-
tures (Laplante), wéeu comme une forme de bureavcratisation de la recherche dans notre miliew
universitaire, contribuerait donc & modifier en profondeur le quotidien d'un chercheur, sa
mémoire individuelle, tout en remettant en question cette institution quiest la recherche et
les valeurs qui v sont véhiculées, la mémoire collective. Comme chercheur ou furur chercheur
faut-il résister? Suivre le courant? Prendre conscience du dilemme posé par cette bureau-
cratisation ne peut érre qu'une premiére érape.

Les changements  Ce chapitre suscite aussi bien des guestions. Comment la com-
vers la commercialisation mercialisatdion de I'université contribue-t-elle & assaillir les valeurs
attaquent divectement les  qui fondent cetre dernitre comme institution ? Si une insti-

valenrs fondamentales  wtion publique comme une université véhicule la produc-
de Uinstitution vion de connaissance et la liberté académique comme valeurs
wuniversités,  fondamenrales, commenc se fait-il que nous soyons devenus,
comme chercheurs, des contractuels au service de toute organi-
sarion préte 3 fournir un montant d'argent pour une recherche?
Des collecteurs de fonds pour la campagne de financement de
Puniversité et de notre faculté ? Et, dans certains cas, ne sommes-
nous pas devenus les généreux donateurs? Ces changements
vers la commercialisation artaquent directement les valeurs
fondamentales de cette institution qu'est I'universitd, du moins
les valeurs fondamentales intégrées & notre mémoire collec-
tive. Résistance ou acquiescement?

La rechnologie nouvelle envahir I'école. Selon Laplanrte, ce type d'invasion pose probléme, car
souvent, avec la technologie, surgit alors la certitude qu'lnternet a réponse i rous les types de
questionnement et que 'ordinateur peut remplacer des facultés humaines dans l'apprentissage.
Mais « [5]1 le savoir est découverte, agencement personnel, tri, décanration, parcours singulier
de l'intelligence, du jugement er de la conscience, si le vrai savoir exige d’aller de soi 2 soi
en intégrant tout le reste, une mémoire, méme titanesque comme celle d'Interner, ne peur
en dire grand-choses (p. 182-183). Mais il est séduisanc 'Internec: il laisse entrevoir espoir
d'un raccourci, d'un allégement dans le travail dapprentissage par une meilleure gestion des
facultés humaines. Pourquoi encombrer le cerveau de fagons de faire qu'un vulgaire clavier
peut réaliser en moins de temps? Et sans se tromper? Le prix & payer est peut-£tre un peu lourd,
compte tenu du progrés réalisé. Laplante nous rappelle que la perte, ou la disparition com-
pléte, de Nautonomie est ce prix i payer.
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Les vésistances de nombreux
enseignants i Uinsertion
des ordinateurs et de
UInternet seraient-clles

un signe d’une wtilisation
appropriée de lenr mémoire
Sace & la techmologie

nonvelle ?

Comme I'école existe pour rendre l'enfant autonome, les péda-
gogues auraient avantage A faire preuve de prudence avec ces
technologies nouvelles: accueillir Internet et les ordinareurs,
mais comme les serviteurs puissants qu'ils sont tout en réhabi-
litant la mémoire humaine et en favorisant également le contace
des jeunes avec leur patrimoine culturel. Les résistances de nom-
breux enseignants i I'insertion des ordinateurs et de 'Interner
seraient-elles un signe d'une urilisation appropriée de leur mé-
moire face i la technologie nouvelle? De leurs tentatives de
conserver ce savoir culturel profondément humain? Ou ces
résistances ne sont-elles qu'une manifestation du « manque
d'innovarion » de ces enseignants, maintes fois décrié par les
universitaires ?

Laplante offre dans ce livre divers sujets de réflexion, tous aussi intéressants les uns que les aueres.
Il nous améne & reconsidérer des aspects déja forr discurés sous un angle nouveau. Il traire
avec profondeur et rigueur de thémes parfois délicars mais incontournables. 1] navigue trés
bien entre arguments et contre-arguments dans des raisonnements élabards et raffinés. Un seul
teproche, la longueur un peu excessive du rexte en fonction de la densicé des réflexions sus-
cites. Le style d'écriture, clair et bien articulé, nous aide cependant 3 surmonter une certaine
difficuleé de lecrure. Il faur cependant prendre le temps de lire cet ouvrage rigoureux. Avons-
nous ce temps, comme chercheur ou comme érudiant 4 la poursuite d’un dipléme dans les
plus brefs délais? Ce temps de lecture approfondie et de méditation — merci Clermont! — doit
faire partie de nos valeurs et aussi de notre quotidien. Et aussi parce que ce livre peut conrri-
buer & notre enrichissement personnel et professionnel.

Peerre Bowdreas

Professeur
Universied d"Orawa
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ACTIVITES ETUDIANTES

LE CYCLE DES VIDEOCONFERENCES DU CRIFPE:

UNE OCCASION DE FORMATION

Sylvie Houde et Jean-Frangois Morin?

eludiants au CRIE-CRIFPE, Université de Sherbrooke

de formation. Parmi les plus récentes, une série de vidéoconférences ont &é lancées

{ 5 dtnediantes et fes drnediants du CRIFPE ont accés & wne wmultitude o occasions

lan dernier dans le but de permettre les échanges entre les trois groupes qui
constituent le CRIFPE: le CRIFPE-Laval (Université Laval), le LABRIPROF (Université de
Maontréal) ee le CRIE (Universieé de Sherbrooke),

COMFERENCES A DISTANCE

Les vidéoconférences du CRIFPE onr éré rendues possibles grice aux infrastructures déji en
place dans les trois faculeés d'éducation. Les conférences érant ainsi accessibles & un plus grand
nombre de membres professeurs et étudiants ont favorisé des échanges riches tant sur le plan
de l'information que de la formation,

Lorientation adoptée
dans le cadre de ces vidéo-

CoM e est e

de formation de la reléve.

Lorientation adoptée dans le cadre de ces vidéoconférences
en est une de formarion de la reléve. Die ce faie, les conférences
(assurées par des professeurs membres du CRIFPE ou par des
professeurs invieds), devaient &tre centrdes sur la recherche.
Par exemple, sous le titre « Expériences de recherches : entre
plaisits et souffrances», le professeur Stéphane Martineau de
M'UQTR nous a faie part des difficultés, des agréments ec
désagréments de la recherche en éducation; le professeur
Maurice Tardif du CRIFPE-Montréal en a profité pour don-
ner quelques éléments de formation lors de sa conférence inti-
tulée « Qu'est-ce qu'une problématique et un cadre
théorique?»; le professeur Yves Couturier du CRIE, quant
4 lui, s'est intéressé A I'élaboration d'un concept en nous entre-
tenant sur I'élaboration du concept d'intervention éducative.
Ce ne sont 1a que quelques exemples puisque nous avons pu
assister & prés d'une dizaine de vidéoconférences au cours de
Fannée 2002-2003,

1 Sylvie Houde, représentante des Erudiantes et des édrudiants du CRIE, membre du chantier de la relive;
Jean-Frangois Morin, représentant des érudiantes et des éudianes du CRIE au CRIFPE.
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INITIATIVE APPRECIEE

Cetre initiative a été fort appréciée par les érudiants du CRIFPE, Les vidéoconférences offrent
la possibilité d’obrenir graruitement des éléments additionnels de formarion. Elles constituent
¢n ce sens des occasions de construction er de partage des connaissances. Ensuite, une telle
organisation favorise le développement de 'autonomie des chercheurs et des fururs chercheurs
quant i la formation continue. Les membres du CRIFPE n'étaient pas tenus d'étre présents
aux vidéoconférences; il éraic donc de leur responsabilité de s'impliquer et de participer aux
échanges. Enfin, la relation ainsi créée entre les différents centres de recherche qui constituent
le CRIFPE a permis d'éablir des contacts et d'identifier des personnes ressources au sein du
groupe.

PERSPECTIVE

Lexpérience des vidéoconférences ouvre la voie & une réflexion sur la nature des activieds
offerees par les trois constituantes du CRIFPE. Les legons tirées de cette expérience semblent
particulitrement porteuses de changements et d'innovations. Il semble notamment que, de
fagon 2 favoriser la participation des érudiants et érudiantes du CRIFPE, l'identification de théma-
tiques davantage complémentaires aux activités de formarion offertes par les tois universités
d’accucil s'avére essentielle.

L'horaire retenu pour les vidéoconférences semblait également poser probléme aux érudiants
et aux érudiantes. De trouver une plage horaire convenant i chacun s'annonce comme un défi
4 relever par les organisateurs. Les représentants étudiants, de concert avee le comité de la reléve,
éudient actuellement sur ces questions, de fagon 2 proposer des changements i la programma-
tion du CRIFPE pour 'année qui vient, Ces changements devraient favoriser la collaborarion
entre les chercheurs, les érudiantes et les érudiants du Centre, de fagon 4 permettre & chacun
de tirer pleinement profit du caractére interuniversitaire du CRIFPE.
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EVENEMENTS A SOULIGNER

COLLOQUE INTERNATIONAL DU CRIFPE

LA PROFESSION ENSEIGNANTE AU TEMPS DES REFORMES
La direction du CRIFPE profite de de la parution du présent

bulletin pour souhaiter la bienvenue i tous les participants
de ce colloque international sur la profession enseignante.
Un merci particulier 3 toutes les personnes qui agissent
comme bénévoles. Un excellent colloque a chacun!

COLLOQUE A VENIR
L'INSERTION DANS LA PROFESSION ENSEIGMANTE: PASSONS A UACTION|

Le Comité d'orientation de la formation du personnel enseignant (COFPE) et le Centre de
recherche interuniversitaire sur la formation et la profession enseignante (CRIFPE) organi-
sent un colloque sur le théme de I'insertion pmfmimmelle, le 20 et le 21 mai 2004 au Centre

des congrés de Laval,

Ce colloque d’envergure nationale s"adresse & toutes les personnes intéressées par l'insertion
professionnelle : le personnel enseignant débutant et d'expérience, les conseillers pédagogiques,
les directions d'établissement, les cadres administratifs, les personnes-ressources, les formateurs
d'enseignants, les professeurs er les chercheurs universitaires.

Pour toute demande d'information : Madame Lorraine Lamoureux

Courriel : llamoureux@cslaval.qc.ca

Téléphone : (450) 662-7000, poste 1515

NOMINATION ET PRIX

La professeure Colette Deaudelin, de I'Université de Sherbrooke et membre du CRIE-CRIFPE,

vient d'étre nommée au Comité d'agrément des programmes de formarion i l'enseignement
(CAPFE) pour un mandat de trois ans débutant le 19 mai 2003 et se terminant le 30 avril 2006,

Le prix Mentorship du Comité canadien des étudiants en &du-
cation a été décerné, le 30 mai 2003, au professeur Frangois
Larose i 'occasion du congrés de la Société canadienne pour
I'étude de 'éducation (SCEE) tenu 2 I'Université Dalhousie
4 Halifax. Ce prix souligne 'engagement exceptionnel du pro-
fesseur Larose dans lencadrement et le soutien au développe-
ment professionnel des érudiants du CRIE.

Pélicitations & wos collegues !
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PRODUCTION RECENTES
VIENNENT DE PARAITRE

Carbonneau, M. et Tardif, M. (dir.) (2002). Les réformes en ddecation, lenrs impacts sur I¥cole
et sur la formation des maitres, Sherbrooke: Editions du CRD

Comment comprendre les réformes en éducation? Quels
fondements pour des pratiques enscignantes renouvelées?
Quelle adapration de la formation initiale et continue des
enscignants? Voild autant de questions dont les auteurs de
Fouvrage traitent avee des regards 2 la fois singuliers et com-
plémentaires. Des points de vue provenant de la Belgique,
=L du Canada, de la France ¢t de la Suisse assurent 2 I'ensem-

ble de l'ouvrage une richesse qui se traduit noamnent par

une ouverture sur la diversité et une distance i 'endroir des
particularismes régionaux. lls permettent, entre aueres, de réaliser que des lecrures et préoc-
cupations communes traversent les frontitres et marquent semblablement les réformes en
éducarion.

Dreaudelin, C. et T. Naule (dic) (2003). Coflaborer potr apprendre et faive apprendre, La place
des ontils technologignes, Québec: Presses de 'Universitd du Quibec,

Les récentes réformes en éducation encouragent le recours i Papprentissage par les pairs et
prénent le développement de compérences lides aux technolagies de 'information et de la
communication (TIC), Or, depuis 10 ans, des formareurs exploitent de nouveaux environne-
ments mettant & profitc les interactions encre les apprenants soutenues par les TIC, sans wueefols
faire un examen systématique de lapport de tels environnements. Ce livee présente des designs
d'apprentissage, qui permettent e modifier nos frgons tradidonnelles d'apprendre, er des érudes
de leur impact. Les formateurs y puiseront des ldées d'aceivieds éducarives. Les chercheurs béng-
ficieront des dispositifs méthodologiques proposés et de la réflexion sur le plan concepruel 4
laquelle 'ouveage sccorde une attention particulidre,

Gohard-Radenkovic, A., Mujawamariya, D. et Perez, S, (dir) (2003). Mncdgrasion des « mine-
ritdsw et nonveany: eipaces interenlturels. Berne: Peter Lang,

Cet ouvrage propose d'explorer les modes dineégration des groupes dits minoricaires. Dans
le contexe, le rerme minorieé désigne un groupe de personnes différent — par la race, la reli-
gion, la culwre, Ia langue, la nationalicé ou Vethnie - du groupe plus nombreux avee lequel
il vit et défini comme tel par le groupe majoricaire. Lintégration des minoritds, un mot poly-
sémique ftant donné la variéed des situations déerites, est abordée tane sous langle des pays
d’Europe centrale et orientale en pleine (re)négociation de leurs identitd-aleérieés, que de celui
des sociéeés d'accueil, comme le Canada, la Suisse et la Gréce, ot 'apport migratoire remet
en question les équilibres rradicionnels, et des sociétés en muration, tels les pays d'Afrique
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subsaharienne, les pays andins (Colombie et Equateur) et au Brésil, oi le déh lancé par les
situations des « minorités» convoque I'engagement social er politique au sein de P'univers édu-
catif. Ce sont ces nouveaux espaces interculwurels entre majorivé et minoricés, leurs conditions
d'émergence et leurs modes de construction qui sont investiguds ici.

Gohier, C. (dit.) (2002). Enseigner et libéver. Les finalités de léducation. Québec: Les P'resses
de "Université Laval.

Des auteurs, canadiens et européens, sinterrogent sur les finalités de I'éducation dans nos sociéeés
en mutation. Le monde de I'éducation doit-il obligatoirement sadapter & I'économie de marché?
Les nouvelles réformes pédagogiques, tourndes vers enseignement par compétence et 'obliga-
tion de résultats, ne sont-elles pas dcsimplm produits de cette économie? Comment alors aborder
les questions qui concernent les finalités de I'éducarion? Peur-on vraiment mener une réflexion
approfondie sur le sens de I'éducation, ses visées, ses moyens et ses pratiques? Les auteurs qui
ont collaboré & cet ouvrage collectif (G, Boutgeaulr, M.I. Desaulniers, G. de Villers Grand-
Champs, M. Fabre, A. Giroux, C. Gohier, J. Houssaye, D. Jeffrey, M. Kaddour, E Jutras, G.A.
Legault, O. Maulini, E. Vellas) proposent des manires de voir autrement I'éducation en met-
tant en perspective, par dela la diversité des approches, la visée émancipatrice de la formarion:
éduguer et libérer.

Larose, E (dir.) (2003). Difffeultés d'adaptation sociale ou scolaive et intervention éducative.
Sherbrooke: Editions du CRP.

Longtemps vouds i la marginalisation sociale, les enfants en difficuleé d’adapration sociale ou
scolaire font maintenant I'objet d’une attention croissante en ¢ducation. Dans cet ouvrage, plus
d’une vingtaine de spécialistes ceuvrant dans diverses universités québécoises et curopéennes
examinent plusicurs causes sous-jacentes au développement du trouble de 'apprentissage ou du
comportement chez les jeunes enfanes. Ils s'artardent aux croyances er aux pratiques récurrentes
des enseignants, le redoublement scolaire, par exemple.

Toute personne qui intervient auprés des jeunes en difficuleé rouvera dans ce livre une revue
de la documentation scientifique, des analyses concernant divers problémes d'adapration sociale
et scolaire rencontrés dans plusieurs milieux (Québec, France, Afrique); il y trouvera également
des moyens de remédier 4 ces problémes.

Lessard, C. et Tardif, M. (2003). Les rdentités enseignantes. Analyse de factenrs de différencia-
tion du corps enseignant québécois 1960-1990. Sherbrooke: Editions du CRP

Cet ouvrage tente de répondre & trois questions majeures: les situations de rravail vécues par
les enseignants en classe et dans I'école 1) varient-elles de maniére significative suivant Fapparte-
nance i un ordre d'enseignement particulier (marernelle, primaire ou secondaire), 4 un secreur
d’enseignement secondaire (le général ou le professionnel), i des institutions d’enseignement
secondaires publiques ou privées, ou du fit d'accomplir une fonction spécialisée lide 3 un champ
donné (celui de l'adapration scolaire ou celui de 'accueil) 2 2) influencent-elles la ou les per-
spectives que les acteurs développent sur enseignement, les éléves, les programmes, etc.?; et
3) contribuent-elles a la construction de « professionnalités» identifiables et particulitres?
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Pelletier, G. (dir.) (2003). Formar a los divigentes de la edwcation. Madrid : Editorial La Muralla.

Guy Pelletier vient de publier un ouvrage collectif aux éditions universitaires Editorial La Mu-
ralla de Madrid. Formar a los dirigentes de la educatin est une version actualisée d'un livre
paru chez De Boeck en 1999. 1l a écé réalisé avec la collaboration de Lise Demailly de 'Uni-
versité de Lille, d'André Dolbec, de Régent Fortin, d'Arthur Gélinas er de Lorraine Savoie-Zjac
de I'Université du Québec, de Michile Garant de 'Université de Louvain-la-Neuve, de Monica
Gather Thurler de ['Université de Genéve et de Michel St-Germain de I'Université d’Ottawa.

Pour se procurer 'ouvrage, voir le site < huep:/fwww.arcomuralla.com/Muralla/Shop/ Derail asp?
IdProducts=363 >,

Rousseau, N. (dir.) (2003). Les centres de vécupération en entreprise et récupération. Pour une péda-
gogie émancipatrice. Sherbrooke: Editions du CRP

Cet ouvrage, paru dans la collection « Intégration sociale » sous la direction de Jean-Claude
Kalubi, membre du CRIE-CRIFPE, et dont Marc Bourer, également du CRIE-CRIFPE, signe
le quatriéme chapitre, témoigne d'un modile éducatif qui parvient i aider des éléves margi-
naux parmi les marginaux, ceux en difhculeds sérieuses d'apprentissage et rejetés par le systéme,

Ce livre dresse notamment le portrait des facteurs qui one pu contribué i la réussite de la dé-
marche. Les points de vue exposés par chacun des auteurs réunis dans ce livre (A. Baby, M. Bouter,
E. Courcy, 5. Dumoulin, G. Plessis-Bélair, N. Rousseau, N. Sorin et L. St-Pierre) permerrent
didentifier des pistes de solutions pour soreir les éléves de I'exclusion scolaire et sociale qui les
guerte. Un regard est posé sur les différentes expériences qui ont été vécues dans prés d'une
vingtaine de Centre de formation en entreprise et récupération afin d'en dégager leurs parci-
cularités et leurs recombées sur les plans éducarif, entrepreneurial, environnemental et social.,

DOCUMENT A SE PROCURER

Claudie Solar et Guy Pelletier participent depuis deux ans i lanalyse er 4 la formalisation des
savoirs et des pratiques en matiére de formation professionnelle et technique au sein de la
Direction générale des programmes et du développement (DGPD) du ministére de I'Educa-
tion du Québec. Un cinquitme ouvrage viene d'étre publié sur le sujet. 1l Sagit de La formasion
professionnelle et technigue au Québee. Un systéme intégrant lingénierie de gestion et Uingénierie
de ﬁrm.m'ﬂn_

Ce dernier ouvrage vise & présenter le modéle québécois de la formation professionnelle et
technique er le systéme d'ingénierie qui en constitue une des composanres essentielles. Tl est

traduit en anglais et en espagnol. On peut se le procurer sur le site <hep:/fwww.inforoutefpr.
org/ingenierieFPT/FP TauQuebec.hrm =
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SITE DU CRIFPE

MNous invitons tous les lecreurs du bulletin du CRIFPE
Formation et proféssion A visiter le site du Centre:

hitp://crifpe.scedu.umontreal.ca

LES MEMBRES DU CRIFPE

CHERCHEURS REGULIERS

Marta Elisa Anadén, UQAC, Jean-Guy Blais, I Montrdal, André Brassard, S Moniréal, Monique Brodeur,
UQAM, Adile Chené, L Monrrdal, Colette Deaudelin, Ul Sherbroake, Pauline Desrosiers, [/ Laval, Clermont
Gauthier, [/ Laval, Colette Gervais, LS Moneréal, Christiane Gohier, U'QAM, Denis Jeftrey. L5 Laval, Jean-
Claude Kalubi, L7 Sherérooke, Thicrry Karsenti, (5 Menrréal, Frangois Larose, UL Sherfrooke, Yves Lenoir,
[, Sherbrooke, Claude Lessard, {5 Moniréal, Daniel Martin, U/QAT, Stéphane Martineau, UQTE, Abdellah
Marzouk, /@48, Donatille Mujawamariya, {5 Ottarea, Guy Pelletier, {7 Monrdal, Diane Saint-Jacques,
L Mantréal, Denis Simard, I Laval, Claudie Solar, U7 Moenerdad, Carlo Spallanzani, U1 Sherfrooke, Maurice
Tardif, {1 Monerdal

CHERCHEURS ASSOCIES

Louise Allaire, U Monirdal, Andeé Beauchesne, U Sherdrooke, Huguette Beaudoin, L) Lasrentienre, Johane
Bédard, [/ Moniréal, Jean-D. Bélanger, {1 Laval, Diane Biron, Ul Sherfrooke, Pierre Boudrean, U Owtaun,
Marc Bourer, U, Sherbrooke, Jean-Frangois Cardin, {7 Laval, Nicole Cangnan, UQAM, Suzanne G, Chartrand,
{1 Laval, Manuel Crespo, U, Moneréal, Yves Couturier, U Sherbroske, Jean-Frangois Desbiens, (£ Sherbrooke,
Serge Desgagné, (. Laval, Louise Dupuy-Walker, UQAM, Marc-André Ethier, I/QTR, Diane Gérin-Lajoie,
[). Taranio, Fernand Gervais, U Laval, Charlotee Guérette, U, Lawe/, Louise Guilbery, {1 Laval, Thérkse Hamel,
[, Lavad, Abdelkrim Hasni, L/ Sherbroske, Mohamed Hrimech, U, Mensréal, Margot Kaszap, U Laval, Michel
D. Laurier, {7 Monsrdad, Nancy Lavaon, 17 Mantréal, Johanne Lebrun, UL Sherbrooke, Fréderic Legaule, UQAM,
Maurice Legault, U Laval, Marcienne Lévesque, U Monirdal, Cameron Montgomery, L Oteaua, Joséphine
Mukamurera, L1 Sherbrooke, Thérdse Naule, UQAM, Liliane Portelance, LOQTR, Annie Pressean, UOTE,
Daniclle Raymond, 7, Sherbrogke,Carole St-Jarre, QAT

Le bureau de direction Le secrétariat

Maurice Tardif, directeur du CRIFPE Linda Mainwville, 1. Monréal (514) 3436111
poste 7EE0

Denis Jeffrey, directeur du CRIFPE-Laval Christine Thr."h-:-rgc. LI, Laval (418} 656-3730
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