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Figure 3 
Axe des dispositifs d’accompagnement

Le projet TrEnsForma1 (Courcy et al.) et l’initiative associée au projet REVERBERE2 (Rajotte 
et al.) proposent des solutions numériques pour composer avec les problèmes respectivement de 
l’accompagnement professionnel et de développement du sentiment d’efficacité quant à l’enseignement 
des mathématiques. Le colloque des spécialités, organisé par Gazaille et al., se voulait un événement 
favorisant la consolidation identitaire des étudiantes et étudiants en enseignement des spécialités 
(musique, arts, langues, etc.). De même, les dispositifs s’appuyant sur des groupes de codéveloppement 
professionnel (Cody et al.; Gagnon et al.) constituent des leviers pour développer les savoirs et les 
compétences des personnes en formation et en insertion dans l’enseignement.

Un constat

Par ailleurs, un constat émerge de l’analyse des présentations réalisées au fil de la journée. Assurément, 
les programmes, les dispositifs et les pratiques mises en œuvre découlent des besoins des personnes 
accompagnées et visent à favoriser leur insertion professionnelle, mais il n’en demeure pas moins qu’on 
constate la quasi-absence du point de vue de ces personnes concernant le soutien offert (figure 4). 
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Figure 4 
Schéma synthèse du symposium

En prenant l’exemple du projet TrEnsForma (Courcy et al., figure 4), des travaux de recherche 
ont permis d’identifier des besoins des personnes accompagnées (Carpentier et al., 2019), puis des 
initiatives ont été réalisées pour soutenir ces dernières (Cody et al., 2021), dont la mise en œuvre 
d’un dispositif d’accompagnement numérique de grande ampleur. Le processus en est maintenant à 
l’évaluation des retombées de ces initiatives, directement auprès des individus concernés, pour s’assurer 
de la concordance entre les besoins de soutien et les dispositifs développés (Carpentier et al. 2020), 
favorisant ainsi l’insertion professionnelle de la relève enseignante. 
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Pistes pour la recherche et la pratique

Forts des travaux de recherche en cours et des initiatives de soutien proposées, nous estimons 
maintenant nécessaire de retourner vers les personnes accompagnées et d’ajuster nos activités en 
fonction de la réalité professionnelle qui évolue (par exemple, le nombre croissant d’ENLQ). Leur 
point de vue s’avère essentiel pour assurer la suite du développement des dispositifs, la formation des 
accompagnatrices et des accompagnateurs, la collaboration entre les intervenants et l’ensemble des 
dimensions abordées lors de la journée du symposium. Il importe enfin de maintenir les activités de 
transfert et d’innover pour répondre aux besoins actuels et futurs de la relève enseignante, ainsi que de 
celles et ceux qui les guident.

Notes
1  https://www.trensforma.ca/ 
2  https://reverbereeducation.com/ 
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C HRONIQUE • Internationale

Dès les années 1990, l’Australie se positionne comme un meneur en 
ce qui a trait à la réforme de son administration en faveur des principes 
de la nouvelle gestion publique, prônant notamment l’efficacité, la 
gestion axée sur les résultats, la reddition de compte et une diminution 
du rôle de l’État et des dépenses publiques.  

Au même moment, préoccupée par la problématique de la santé 
psychologique déclinante de sa population et de ses effets sur les 
finances publiques, l’Australie adoptait une stratégie nationale visant 
l’amélioration de la santé mentale de la nation1. Dans le secteur éducatif, 
cela se traduit notamment à partir de 1997 par la mise en œuvre 
de programmes d’éducation positive dans les écoles australiennes. 
L’objectif de ces programmes est alors de promouvoir la santé 
mentale et le bien-être chez les élèves en misant sur l’apprentissage 
des compétences socioémotionnelles, telles que l’empathie, l’écoute ou 
l’ouverture à l’autre. En 2011, près de 70 % des écoles primaires et 
secondaires australiennes intégraient, à différents niveaux, des mesures 
d’éducation positive dans leurs classes (Australian Government, 2013) 
et aujourd’hui, le pays est considéré comme l’un des plus avancés dans 
ce domaine. 

Un bilan mitigé 

Certaines recherches menées en Australie suggèrent que la mise en 
œuvre de ces programmes a notamment été associée à la réussite 
scolaire (Oberle et al., 2016) et à une diminution des signes de 
détresse psychologique chez les élèves (Chodkiewicz & Boyle, 2017). 
Toutefois, on note une absence de consensus des chercheurs quant 
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à la réussite et aux effets réels des programmes d’éducation positive, plusieurs ayant mis en évidence 
de nombreuses limites, notamment sur le plan méthodologique, des recherches réalisées à ce jour. À 
ce titre, jusqu’à aujourd’hui, peu d’études longitudinales auraient été menées sur la mise en œuvre des 
programmes d’éducation positive en Australie, ce qui tend à affaiblir plusieurs conclusions avancées 
quant à leurs effets positifs (Svane et al., 2019). 

Par ailleurs, en dépit des objectifs des programmes d’éducation positive, il s’avère qu’en 2018, en 
comparaison avec ceux des autres pays de l’OCDE, les élèves australiens rapportent vivre en plus grande 
proportion de l’intimidation, un sentiment de solitude et la peur de l’échec, en plus de démontrer un 
taux d’absentéisme plus important (OCDE, 2019). On observe également une croissance de la détresse 
psychologique chez les jeunes, en Australie comme ailleurs dans les pays de l’OCDE : la proportion 
de jeunes Australiens vivant avec une santé psychologique fragilisée passe alors de 18,6 % en 2012 
à 26,6 % en 2020 (Brennan et al., 2021). Ainsi, en misant sur les programmes d’éducation positive 
depuis plus de 20 ans, l’Australie ne semble pas avoir réussi à contrecarrer l’augmentation de la détresse 
psychologique des jeunes observée au niveau mondial et peu de résultats probants ont été démontrés 
concernant l’amélioration de la santé mentale et du bien-être des élèves.  

Si l’intention était noble et l’objectif valeureux, il semble paradoxal qu’un pays faisant la promotion de 
la gestion axée sur les résultats et de l’efficacité et de l’efficience de ses politiques publiques persiste à 
investir des fonds publics dans la mise en œuvre de programmes qui, sur le plan des résultats scolaires 
autant que du point de vue socioémotionnel, n’atteignent pas depuis plus de 20 ans les objectifs ciblés. 
Ainsi, en 2021, l’Australie a d’ailleurs lancé Be You, une plateforme visant à outiller l’ensemble des 
éducateurs dans leur implantation des programmes d’éducation positive existants dans les écoles. Cette 
initiative s’inscrit dans la mise en œuvre du National Children’s Mental Health and Wellbeing Strategy, un 
plan à long terme publié en 2021. Comment se fait-il donc que l’Australie se montre aussi persévérante 
et continue d’investir dans des programmes d’éducation positive quand ceux-ci ne semblent pas passer 
le test de la réalité ?

« La valeur publique » comme explication au paradoxe soulevé

Shaw et Richet (2012) proposent une piste intéressante pour mieux comprendre ce paradoxe. Aux 
logiques du marché, de la concurrence et de la rationalité néolibérale guidant l’action publique 
se juxtaposerait, dans le contexte australien, une approche plus interactionniste de partenariat, 
d’intersectorialité et de gouvernance des politiques publiques. C’est ce que ces auteurs nomment la 
« valeur publique » et celle-ci serait au cœur des représentations des problèmes publics et des politiques à 
mettre en œuvre pour y remédier. Ainsi, l’Australie concevrait plutôt le bien-être dans un paradigme de 
santé publique où des changements durables sont visés, dans une vision holistique et de développement 
de la capacité d’agir de chacun. 

La dimension interactionniste met l’accent sur les relations interpersonnelles dans l’élaboration et la 
conception des politiques, ce qui semble par ailleurs constituer une innovation en soi. Pour le réseau 
scolaire, cela signifie renouer avec la facette humaine du métier, négligée après plusieurs années de 
nouvelle gestion publique. Dans ces dimensions relationnelles, globales et holistiques, la valeur publique 
n’est pas sans rappeler la théorie du faire sens de Spillane et al. (2002) pour qui les organisations doivent 
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leur existence aux interactions quotidiennes des acteurs en place, créant ainsi un sens aux actions et aux 
objectifs encourus. 

La théorie du « faire sens » se concentre sur les dimensions symbolique et intersubjective des 
phénomènes et invite les acteurs d’une organisation à rendre intelligible un concept continuellement 
en mouvement, à l’intérieur d’un processus global et organisé (Spillane et al., 2002). C’est à l’issue et 
à travers ce processus qu’émergerait alors un sens aux situations parfois ambiguës du quotidien et du 
métier. Ainsi, l’essence interactive de la « valeur publique » pourrait concourir à créer du sens dans les 
établissements scolaires et les dimensions polysémique, subjective et évolutive du bien-être pourraient 
constituer un terreau fertile pour une démarche de création de sens à qui veut bien s’y intéresser et s’y 
atteler. 

Par exemple, l’évaluation de la mise en œuvre du programme d’éducation positive australien implanté 
au primaire a mis de l’avant le fait que le programme constitue un vecteur de sens et est créateur de 
sentiment d’appartenance chez les enseignants et les élèves. En effet, cultiver une compréhension 
commune du bien-être paraît s’inscrire dans les principes défendus par Spillane et al. (2002) selon 
lesquels les relations, les interactions et la collaboration seraient au cœur d’une démarche de faire-
sens. 

La persévérance de l’État australien à l’égard des programmes d’éducation positive en dépit des résultats 
quantitatifs décevants pourrait s’expliquer notamment par la portée universelle du bien-être et le sens 
que cette notion engendre chez les acteurs de l’école. Ainsi, analyser ces programmes à la lumière de 
la théorie du sensemaking pourrait permettre de dégager une compréhension renouvelée de la notion 
de « valeur publique » et potentiellement plus fine du phénomène en cours. Lorsque l’on sait que le 
sens vécu est un élément central de la théorie de l’épanouissement personnel (flourishing) de Seligman 
(2012) et que cela constitue un ingrédient clé au bien-être, créer du sens dans l’action publique ne peut 
qu’engendrer des comportements, des émotions et des résultats positifs.

Pour autant, la mise en œuvre des programmes d’éducation positive s’inscrit également dans une logique 
néolibérale de la gestion axée sur les résultats, le bien-être étant perçu comme un moyen de favoriser la 
réussite scolaire et sociale. Enfin, certaines recherches suggèrent que les pratiques néolibérales seraient 
en partie responsables de la détresse psychologique à l’école (Maranda et al., 2014). Reste donc à savoir 
si le sens dégagé par l’intégration des programmes d’éducation positive menée en 2021 doublée à la 
valeur publique australienne réussira à agir plus efficacement sur la santé psychologique des élèves. 

Note
1  La National Mental Health Strategy 
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C HRONIQUE • Intervention éducative

La confrontation entre les neuromythes proliférant à grande vitesse 
au point de devenir un objet d’étude à part entière (Pasquinelli, 2012 ; 
Howard-Jones, 2014, cité dans Sander et al., 2018) et les données de la 
recherche scientifique actuelle nous amène, ici, à réfléchir sur l’une des 
thématiques majeures dans l’ergonomie cognitive ou la psychologie 
du travail : l’attention divisée (Lieury, 2012).

Cela concerne la gestion malaisée de la multitâche (multitasking) 
ou de la double tâche évoquée sous le terme de « goulot ou goulet 
d’étranglement » (Sarr, 2019, p. 146) identifié par Pashler (1984). 
Certes, avec sa théorie du filtre en 1958, Broadbent a pu montrer, 
en utilisant la technique de l’écoute dichotique (un son différent 
dans chacune des oreilles), la capacité d’entendre et de comprendre 
de manière simultanée une série de sons à condition qu’ils soient 
simples ( Jarret et al., 2011). Mais dès lors que les signaux deviennent 
complexes, le travail du « filtre » intervient pour ne retenir que les 
informations pertinentes. Toutefois, on peut évoquer une exception à 
la règle : le cas particulier de l’expert qui, à force d’entraînement, peut 
faire deux choses à la fois (Hirst, et al., 1980, cité dans Lachaux, 2011, 
p. 327) : 

« Dans bien des cas, ces personnes ne font pas réellement deux choses 
à la fois, soit parce que les deux “choses” en question n’en font en réalité 
qu’une, comme dans le cas du jongleur, soit parce que l’une d’entre 
elles est une activité complètement automatisée, qui peut être menée 
sans y faire attention. […] l’expert a tendance à porter son attention 
à un niveau plus global que le novice. […] ce qui est “deux” pour le 
novice n’est en fait souvent qu’“un” pour l’expert. […] Par ailleurs, le 
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cerveau finit aussi à force de répétition par automatiser certaines tâches au point de pouvoir les réaliser 
avec très peu d’attention. Depuis les travaux menés par les psychologues Walter Schneider et Richard 
Shiffrin dans les années 1970, nous savons que le cerveau peut alors rediriger son attention vers une 
seconde tâche, sans baisse de performance pour la tâche automatisée. » 

Mis à part cette situation particulière, fruit d’un apprentissage relativement long, rares sont les individus 
qui font deux choses à la fois ; l’attention bascule simplement d’une tâche à l’autre (Lachaux, ibid). 
C’est bien ce qui se passe dans la triple tâche communiquer-écrire-cuisiner donnée en exemple par 
Pasquinelli (2015) : l’absence d’automatisation dans chacune des trois actions exige du cerveau qu’il 
« jongle », en mettant une tâche en attente pendant qu’il se focalise sur l’autre. Bien entendu, comme 
le mentionne l’auteur, ce travail sollicite fortement l’attention et la mémoire, notamment la mémoire 
à court terme.

Ainsi, la gestion simultanée de tâches devenant peu efficace, voire impossible, malgré l’illusion souvent 
entretenue avec cette croyance, le phénomène attentionnel agit comme un goulet d’étranglement. À ce 
sujet, Lieury (2012) mentionne plusieurs expériences permettant de mieux comprendre les retombées 
néfastes de l’attention partagée dans la vie quotidienne. Sur le plan des apprentissages, l’étude de 
Boujon et de ses collègues (n-d, cité dans Boujon et Quaireau, 1997) rapportée par Lieury (2012) vient 
confirmer une fois de plus une réduction notable du rendement. Des élèves de CM2 doivent lire une 
histoire dans une condition d’attention sélective en lecture silencieuse et dans trois autres conditions 
d’attention partagée : un groupe entend de la musique classique durant la lecture, un autre entend le 
vidéo-clip sans le voir et le dernier voit le vidéo-clip à la télévision. Les résultats sur le déclin du score 
en lecture sont effarants. Si la musique classique n’affecte pas la réussite, on obtient tout de même une 
baisse de 25 % pour les élèves qui ont entendu les paroles et une baisse de 40 % pour ceux qui ont 
regardé le vidéo-clip. Un autre exemple est celui du test de Stroop, qui consiste à nommer rapidement 
et sans erreur la couleur des mots (tâche principale) alors que ces derniers désignent, dans la deuxième 
série de mots, une couleur différente. L’interférence entre la tâche principale et le deuxième processus 
cognitif résulte des diverses contraintes biologiques du fonctionnement cérébral.

Huron (2015) montre que l’on ne peut apprendre à l’école en situation de double tâche cognitive. On 
relève certains de ses propos : « Typiquement, un élève qui lutte pour déchiffrer les mots en lisant un 
texte ne peut pas en comprendre le sens. », « Un enfant qui peine pour tracer des lettres ne peut pas faire 
une rédaction en écrivant à la main. »… En guise de conclusion, elle déclare : « On peut tous changer 
nos comportements vis-à-vis des enfants. Quand un enfant ne fait pas ce que vous voudriez qu’il fasse, 
cherchez la situation de double tâche cognitive. Cherchez-la avec lui et une fois que vous l’avez trouvée, 
ensemble, cherchez les solutions pour la contourner, pour qu’enfin il ait une chance de pouvoir faire ce 
que vous lui demandez. ». La surcharge cognitive, que la double tâche invisible implique, est bien le fait 
de tous les élèves de l’école et notamment les lecteurs débutants. Or, elle affecte particulièrement ceux 
qui éprouvent des difficultés scolaires et des troubles de l’apprentissage.

Le développement de la conscience professionnelle du corps enseignant passe ainsi par la compréhension 
de la notion de double tâche cognitive induisant la mise en place d’aménagements et d’adaptations 
pédagogiques.
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Parmi les établissements d’enseignement où se retrouvent des 
adolescents et des adultes ayant un faible niveau de littératie, les centres 
de formation professionnelle (FP) du secondaire accueillent une 
population diversifiée d’élèves qui peuvent avoir connu des parcours 
scolaires difficiles (Hamelin, 2014) et qui n’éprouvent pas d’intérêt 
pour les études de plus longue haleine, comme les études collégiales et 
universitaires (Mazalon et Bourdon, 2015). Or, les FP sont exigeantes 
et les élèves ne s’attendent pas nécessairement à ce qu’elles soient 
si difficiles. En classe, plusieurs élèves ont un niveau insuffisant en 
lecture pour comprendre de façon autonome les contenus des cours 
à apprendre pendant leur FP (Grossmann, Roiné et Chatigny, 2014). 
Les compétences initiales en français sont donc variables d’un élève 
à l’autre à l’amorce d’une FP. De plus, la majorité des effectifs de la 
FP du secondaire du Québec sont regroupés dans la filière menant 
au diplôme d’études professionnelles (DEP) et qui compte plus de 
140 programmes (Gouvernement du Québec, 2019). C’est dans ce 
contexte qu’une conseillère pédagogique du centre EMICA (École 
des métiers de l’informatique, du commerce et de l’administration) a 
contacté notre équipe de chercheuses afin de tenter de remédier aux 
lacunes en compréhension de lecture de leurs élèves.

Même si l’enseignement de stratégies de lecture dans différentes 
disciplines scolaires gagne du terrain (Shanahan et Shanahan, 
2008), l’enseignement de stratégies de compréhension de lecture 
relève, habituellement, de la spécialité des enseignants de français et 
nécessite d’y être bien formé, ce qui n’est pas le cas des enseignants de 
la FP du secondaire. En même temps, la compréhension de lecture est 
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intimement liée au domaine dans lequel on lit. Ainsi, les élèves devraient développer graduellement 
leur habileté à lire, à écrire et à réfléchir selon les modalités qui caractérisent les disciplines scolaires 
(ex. : logique du discours, structures de textes, vocabulaire spécialisé). Or, il n’existait pas, à notre 
connaissance, de modèle d’intégration complète de stratégies de lecture à l’enseignement d’un métier, 
par des enseignants de FP eux-mêmes, sur lequel nous pouvions nous appuyer, pour venir en aide au 
centre de FP qui nous a sollicitées. Dans un tel modèle, l’intégration complète prendrait alors forme 
dans l’enseignement simultané de stratégies de lecture et de l’enseignement spécifique à une discipline, 
en l’occurrence ici d’un métier, par le même enseignant.

Notre équipe s’est alors tournée vers une adaptation de l’approche Reading Apprenticeship (RA) (Ouellet, 
Boultif et Croisetière, 2015 ; Schoenbach, Greenleaf et Murphy, 2012). L’approche RA préconise la 
prise de conscience de ses propres stratégies de lecture et leur bonification selon les exigences des 
textes. Cette approche renferme également des routines d’enseignement, qui permettent aux lecteurs 
« novices », au regard de la lecture dans une discipline donnée, de développer leur maitrise de la 
compréhension au moyen de stratégies plus efficaces. Comme l’implantation d’une telle approche 
nécessite un changement important de pratiques de la part des enseignants et des intervenants qui 
l’utilisent, et qu’un accompagnement et un suivi s’avèrent indispensables, la recherche-action-formation1 
(Prud’homme, 2007) a été privilégiée pour comprendre comment des enseignants se l’approprient, 
l’intègrent à leurs cours et quelles peuvent en être les retombées auprès des élèves. Nous avons recruté 
27 enseignants dans quatre programmes différents : diplôme d’études professionnelles (DEP) en 
comptabilité, en secrétariat, en soutien informatique et attestation de spécialisation professionnelle 
(ASP) en secrétariat médical, qui ont été formés à l’approche RA. 

Retombées du projet 

Sur le plan théorique, le projet a permis de mieux connaître comment des enseignants qui ne sont pas des 
spécialistes de l’enseignement de la compréhension de lecture, mais des spécialistes dans leur discipline/
métier, s’approprient des stratégies de lecture et les intègrent au moyen de l’enseignement explicite et du 
désétayage lors de routines de lecture collaborative. Nos résultats ont permis de comprendre comment 
articuler l’enseignement de stratégies de lecture à des contenus spécialisés de FP dans des modules 
de secrétariat, comptabilité et soutien informatique. Nous connaissons mieux la nature des tâches de 
lecture exigées dans les cours de FP, les types de textes (papier et numérique) utilisés, leurs exigences 
sur le plan de stratégies cognitives et métacognitives en lecture, ainsi que le type de connaissances 
générales et disciplinaires sollicitées. Comme les pays et régions francophones accusent un certain 
retard quant au champ des Disciplinary Literacies ( Jetton et Shanahan, 2012) et que les travaux réalisés 
dans ce champ concernent principalement la formation générale (ex. : histoire, sciences), nos résultats 
contribuent au développement de ce champ, à ouvrir des pistes pour la pédagogie de l’enseignement 
professionnel au Québec, et à développer des pédagogies plus inclusives à cet ordre d’enseignement. Sur 
le plan des pratiques, le projet aura permis de produire des modèles de planification de cours intégrant 
la compréhension de lecture sur papier et support numérique et son enseignement ; des modèles de 
bonnes pratiques lors d’une intégration spontanée ainsi que le développement d’activités de formation 
et d’accompagnement adaptées à la FP. Des ateliers ont été présentés à des enseignants, des conseillers 
pédagogiques et des membres de la direction d’autres centres de FP (ex. : soins infirmiers) et lors de 
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colloques professionnels. Les enseignants (125 formés et 27 participants au projet) ont pu intégrer des 
stratégies de lecture et de nouvelles pratiques pédagogiques pour mieux exploiter les documents écrits 
dans leur enseignement du métier et les élèves (adolescents, jeunes adultes, adultes plus âgés, avec et 
sans difficulté d’apprentissage, francophones et allophones) (91 ayant rempli les questionnaires pré et 
post-tests) ont pu améliorer leur compréhension de lecture. Enfin, les taux de réussite aux programmes 
ont été un autre indicateur des retombées du projet de recherche-action-formation. Pour le programme 
de secrétariat, le taux de réussite est passé de 67 % en 2013, à 76 % en 2015 et 2017 ; et en comptabilité, 
la diplomation est passée de 68 % en 2013, à 76 % en 2015 et à 86 % en 2017. En conséquence, le 
centre de FP s’est doté d’un plan stratégique pour assurer la pérennité du projet.

Des conditions gagnantes

Un tel projet, qui nécessitait un changement important de pratiques, n’aurait pu produire de 
retombées positives auprès des enseignants (ex. : conscientisation pédagogique) et des élèves (meilleure 
compréhension de lecture et taux de réussite à la hausse) sans la présence de différents « espaces de 
collaboration ». Par exemple, la conception et la rédaction du projet de recherche-action ont été réalisées 
conjointement par les chercheuses et la conseillère pédagogique qui a participé à toutes les étapes du 
projet sur le terrain. Il aurait été difficile pour les chercheuses de concevoir la méthodologie sans 
l’étroite collaboration de la conseillère pédagogique. La volonté politique s’est révélée déterminante 
pour la bonne marche du projet. De nombreuses séances de formation et toute la collecte de données 
ont eu lieu au centre grâce à l’ouverture et à l’intérêt des différents participants (direction, conseillers 
pédagogiques, enseignants, élèves). Un suivi constant avec les enseignants a été assuré par la conseillère 
pédagogique et des membres de l’équipe de chercheuses au moyen de rencontres d’équipe, d’entretiens, 
etc. Ces derniers ont pu participer activement aux communications dans des colloques scientifiques 
et professionnels. De plus, des activités de formation continue, de perfectionnement, de transfert des 
connaissances pour d’autres centres de FP ont pu avoir lieu grâce à la collaboration de tous, ce qui a fait 
rayonner le centre, ainsi que l’université partenaire, au Québec et à l’étranger. Malgré une interruption 
de quelques années en raison, entre autres, de la fin du projet subventionné, qui a occasionné un 
sentiment d’abandon, et puis par la pandémie, cette collaboration amorcée en 2014 se poursuit jusqu’à 
ce jour, la prépondérance de la lecture sur support numérique ayant conduit à de nouveaux besoins de 
recherche, d’action et de formation.

Note
1  Cette recherche-action a été subventionnée par le ministère de l’Éducation en partenariat avec Fonds de recherche 

– Société et Culture dans le cadre du programme de recherche sur l’écriture et la lecture (PREL).
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C HRONIQUE • Milieu scolaire

En quelques décennies, la population des écoles québécoises a beaucoup 
changé sur le plan de la diversité ethnoculturelle, linguistique et 
religieuse. Cette réalité comporte différents enjeux au quotidien pour 
les milieux scolaires concernés qui cherchent à soutenir la réussite 
éducative de chaque élève. Des recherches réalisées en contexte 
québécois ont mis en exergue des avancées significatives en ce qui a 
trait à l’appropriation de données scientifiques par différent.e.s acteur.
trice.s du système scolaire au regard de la prise en compte de la diversité 
ethnoculturelle (Mc Andrew et al., 2015). Néanmoins, il semble 
qu’un écart persiste entre, d’une part, les données de la recherche et 
les politiques, programmes et interventions et, d’autre part, entre 
ces grands encadrements normatifs et la manière dont le personnel 
scolaire prend effectivement en compte la diversité ethnoculturelle 
au quotidien. Ce constat met en lumière la nécessité de mettre en 
place des mécanismes beaucoup plus intensifs de collaboration entre 
le milieu de la recherche et celui de la pratique. 

Un centre de recherche appliquée au Centre de services 
scolaire Marguerite-Bourgeoys

Le Centre de services scolaire Marguerite-Bourgeoys (CSSMB), situé 
dans l’ouest de l’Île de Montréal, est le deuxième plus important CSS 
du Québec. Actuellement, plus de 80 % de ses élèves en formation 
générale des jeunes sont issu.e.s de l’immigration de première ou de 
deuxième génération. En ce qui a trait à la langue maternelle, celle-ci 
n’est pas le français pour plus de 60 % de sa population scolaire. La 
diversité ethnoculturelle et linguistique est également de plus en plus 
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prégnante parmi son personnel scolaire. C’est ce contexte qui est à l’origine du Centre d’intervention 
pédagogique en contexte de diversité (cipcd.ca), une première au Québec. Ce centre de recherche 
dite appliquée, créé en 2012, est composé de six groupes de travail abordant des enjeux de la diversité 
ethnoculturelle et linguistique en contexte scolaire. Il poursuit trois mandats : la recherche, le transfert 
de connaissances scientifiques et la formation. Pour chaque groupe de travail, deux coresponsables sont 
assigné.e.s, soit un.e chercheur.e universitaire et un membre du personnel du CSSMB.

Des exemples de réalisations de collaboration

Depuis que le CICPD a été créé, une panoplie de recherches, d’activités de transfert et de formations a été 
réalisée, multipliant les répercussions à divers niveaux de l’organisation. Par exemple, deux Chantiers 7 
de formation continue ont permis de former plusieurs membres du personnel quant à l’importance de 
valoriser différentes langues parlées par les élèves pour soutenir l’apprentissage du français ; plusieurs 
guides et vidéos pédagogiques à ce sujet sont disponibles sur le site d’Élodil. Ces projets ont permis 
d’insuffler du changement au CSSMB en matière de prise en compte de la diversité linguistique et 
ethnoculturelle grâce aux conseillers pédagogiques qui en assurent la diffusion. Un projet de recherche-
action mené auprès d’élèves réfugiés syriens a quant à lui permis d’élaborer et de rendre disponible le 
guide Mener des groupes de parole en contexte scolaire. Un autre exemple de réalisation est la création de 
l’Équipe ressource en contexte de diversité (ÉRCD) composée de professionnel.le.s du CSSMB. Celle-ci 
vise à soutenir les écoles du CSS en ce qui a trait à la réussite et au bien-être psychologique d’élèves 
immigrant.e.s vulnérables. De son côté, le guide pédagogique Aborder les sujets sensibles avec les élèves, 
créé grâce à une autre collaboration, présente quelques éléments pour guider une réflexion quant à la 
pertinence d’aborder des thèmes sensibles avec des élèves et fournit quelques lignes directrices à cet 
égard. Enfin, un autre guide, Faciliter l ’intégration socioprofessionnelle du personnel enseignant formé à 
l ’étranger, a été élaboré à partir de travaux de recherches réalisés au CSSMB, en collaboration avec 
divers acteurs du CSS, et vise à outiller les directions pour soutenir l’intégration socioprofessionnelle 
du personnel enseignant formé à l’étranger.

La collaboration entre les milieux de pratique et les chercheurs du CIPCD : des défis 
aux pistes de solution

De ces collaborations émergent également des défis. Nous en identifions deux qui interpellent autant les 
milieux de pratique que les chercheur.e.s. Le premier est lié au risque que toutes et tous ne trouvent pas 
leur compte à s’impliquer dans les activités du CIPCD. Le principe d’un centre de recherche appliquée 
suppose une réciprocité ainsi qu’un équilibre sur le plan des coûts-bénéfices associés au travail « ensemble ». 
D’une part, en s’impliquant, les chercheur.e.s bénéficient d’un accès privilégié à des terrains de recherche 
et, d’autre part, ce rapport de proximité sert la communauté éducative lorsqu’elle a besoin d’appui pour 
diverses questions ou situations en lien avec les thématiques explorées par les groupes de travail. Comment 
s’assurer que chacune et chacun tirent réellement profit d’une telle collaboration ? Le deuxième défi, lié 
au premier, a trait à un essoufflement des milieux qui ont été souvent sollicités ou qui ont déjà participé 
à plusieurs projets. Des chercheur.e.s impliqué.e.s dans le CIPCD semblent parfois aussi essoufflé.
e.s par les demandes de conférence ou d’accompagnement des écoles. En effet, certains milieux ont 

https://cipcd.ca/
http://www.elodil.umontreal.ca/
https://cipcd.ca/wp-content/uploads/2014/04/Mener-des-groupes-de-parole-en-contexte-scolaire-Guide-pour-les-enseignants-et-les-professionnels.pdf
https://cipcd.ca/wp-content/uploads/2014/04/CSMB_-Guide_sujets-sensibles_final.-1.pdf
https://cipcd.ca/wp-content/uploads/2014/04/GuideFaciliterInte%CC%81gration_VF_HauteRe%CC%81so_190708_pagesSimples.pdf
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tendance à faire appel à celles et ceux en qui ils ont confiance. Comment maintenir l’engagement de part 
et d’autre, et faire en sorte que chacun perçoive plus de bénéfices que de contraintes à la collaboration ? 

Une piste consiste assurément à se concerter davantage pour cibler les besoins de la recherche et ceux 
des milieux de pratique afin de mieux planifier nos activités et de faire en sorte que l’implication de 
chacune et de chacun soit le plus bénéfique possible. Une autre piste, dans laquelle nous sommes déjà 
engagé.e.s, serait de maximiser le rayonnement des différents travaux de recherche réalisés au sein de 
l’organisation. Mais comment s’assurer que les ressources développées soient utiles pour celles et ceux 
à qui elles se destinent ? Nous estimons notamment qu’il serait judicieux de miser davantage sur la co-
construction d’outils avec le personnel scolaire concerné afin de s’assurer que tout un chacun se sente 
reconnu comme une ou un partenaire légitime, respecté.e dans sa propre logique professionnelle. Il est 
également évident pour nous que des efforts soutenus doivent continuer d’être investis pour diversifier 
les opportunités d’appropriation des résultats de recherche. Comment alors, au-delà de l’organisation 
de conférences ponctuelles dans les milieux et auprès de certains membres du personnel, assurer la 
pérennité de la sensibilisation aux enjeux documentés par les différents travaux de recherche, mais aussi 
le développement et la transformation de pratiques ? Une des voies qu’il faut continuer de privilégier 
a certainement trait à la formation d’agent.e.s multiplicateur.trice.s au sein même du CSSMB. 

Quelles suites pour la collaboration des chercheurs du CIPCD avec le CSSMB ? 

Le CIPCD du CSSMB est une initiative novatrice et unique en son genre. La réalisation de recherches 
et l’appropriation de leurs résultats permettent de mieux comprendre comment soutenir la réussite 
éducative de tous les élèves, et particulièrement celles et ceux issu.e.s de l’immigration. Par l’opportunité 
qu’il offre de rapprocher le milieu de la recherche et celui de la pratique, il contribue à la formation 
continue de l’ensemble de la communauté éducative et offre un accompagnement des milieux qui 
permet de mettre en valeur les expertises respectives. Des discussions qui se sont déroulées au cours 
des derniers mois ont permis de mettre en lumière un besoin de communiquer et de se concerter 
différemment. Depuis sa genèse, le CIPCD est défini en tant que centre de recherche appliquée. Notre 
souhait serait qu’à l’approche de ses dix ans, il soit maintenant reconnu comme étant un centre de 
transfert de connaissances scientifiques encore plus collaboratif.
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C HRONIQUE • Numérique en éducation

Introduction

Bien que la nécessité de développer la compétence numérique 
des étudiant.es postsecondaire ne constitue pas un sujet nouveau, 
il semble que la formation actuelle offerte dans les institutions 
québécoises d’enseignement supérieur soit toujours déficiente à cet 
égard (Conseil supérieur de l’éducation (CSE), 2020, 2021). Par 
conséquent, les étudiant.es postsecondaire seraient mal outillé.es pour 
entrer sur le marché du travail (CSE, 2020), qui subit présentement 
des transformations majeures (World Economic Forum, 2020). La 
question redevient d’actualité avec l’adoption du cadre de référence de 
la compétence numérique (MÉES), première mesure du plan d’action 
numérique en éducation et en enseignement supérieur. Ainsi, cette 
chronique, qui est la première d’une série de trois portant sur cette 
thématique, a pour but de souligner l’importance d’être suffisamment 
compétent avec le numérique pour évoluer dans différentes 
sphères de la société au 21e siècle, l’importance de développer une 
instrumentation pour la mesure de cette compétence numérique, et, 
éventuellement, de décrire ou illustrer des pratiques permettant de 
développer la compétence numérique. 

La compétence numérique au XXIe siècle

Plusieurs référentiels de compétences du XXIe siècle présentent 
celles qui seraient les plus importantes à maîtriser pour évoluer 
dans le marché du travail actuel et futur (Finegold et Notabartolo, 
2016). Dans une recension de plus de 70 référentiels portant sur la 
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compétence numérique, les compétences informationnelles et les compétences du XXIe siècle, Tremblay 
et Poellhuber (2022) ont montré l’omniprésence du numérique dans toutes les habiletés décrites par 
cette littérature. Parmi celles-ci, on retrouve la capacité à rechercher et à évaluer l’information à l’aide 
du numérique, à agir de façon responsable et à interagir adéquatement avec les autres dans l’espace 
numérique, à utiliser des outils numériques variés, ainsi qu’à être en mesure d’apprendre ou d’enseigner 
avec le numérique (Tremblay et al., 2022). Cette recension a servi de base pour l’élaboration du Cadre 
de référence de la compétence numérique (MEES, 2019), qui la présente en la déclinant en douze 
dimensions reflétant des habiletés ayant un lien avec le numérique. Cela inclut « exploiter le potentiel 
du numérique pour l’apprentissage », « développer et mobiliser sa culture informationnelle », « mettre à 
profit le numérique en tant que vecteur d’inclusion », notamment. La dimension centrale correspond à 
la capacité d’agir de façon éthique dans l’espace numérique. En somme, ce Cadre illustre une tendance 
actuelle observée dans la littérature selon laquelle la compétence numérique dépasse largement le 
simple usage d’outils numériques ou technologiques (Tremblay et Poellhuber, 2022). En effet, il 
intègre plusieurs dimensions associées à des soft skills (collaboration, communication, pensée critique, 
résolution de problèmes, créativité). 

L’importance d’être compétent.e avec le numérique

Considérant son omniprésence dans la société, il devient donc crucial pour tout.e citoyen.ne de 
développer sa compétence numérique. En effet, les transformations récentes observées sur le marché du 
travail impliquent des changements majeurs quant à la nature des tâches effectuées par les travailleur.ses 
(Pereira et Romero, 2017 ; World Economic Forum, 2020). Par exemple, le phénomène de l’Industrie 
4.0 où la chaîne de valeur est transformée par l’usage de l’intelligence artificielle implique que les 
travailleur.euses soient capables d’utiliser des applications dotées de cette technologie pour accomplir 
leurs tâches (Pereira et Romero, 2017). Aussi, ils et elles doivent être suffisamment compétent.es 
pour exploiter adéquatement les outils numériques nécessaires au télétravail et à la décentralisation 
des organisations (World Economic Forum, 2020). Le numérique modifie la façon dont se font la 
recherche, l’évaluation et l’utilisation de l’information (ACRL, 2016). En enseignement supérieur, 
l’usage pédagogique d’outils et de ressources numériques a connu une hausse fulgurante depuis 
la pandémie de la COVID-19 (Poellhuber et al., 2021), ce qui devrait se maintenir à long terme 
(EDUCAUSE, 2022 ; Pelletier et al., 2021). 

Bref, il est essentiel d’être suffisamment compétent.e avec le numérique pour évoluer dans la société 
actuelle en tant que travailleur.se, citoyen.ne, étudiant.e et surtout, enseignant.e, qui doivent soutenir 
le développement de la compétence numérique de leurs étudiants. Comme le CSE (2021) le souligne, 
les étudiant.es doivent pouvoir développer leur compétence durant leur parcours de formation pour 
réduire les inégalités liées au numérique. Ainsi, en offrant une formation adéquate et adaptée aux 
besoins des étudiant.es, les institutions d’enseignement supérieur peuvent contribuer à réduire ce que 
Collin (2013) nomme des inégalités de l ’ordre du savoir, qui représentent les écarts en matière d’habiletés 
liées aux usages du numérique et qui, conséquemment, pénalisent systématiquement ceux et celles qui 
ont un niveau de compétence numérique plus faible (Collin, 2013). 
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Le besoin d’améliorer la formation à la compétence numérique en enseignement 
supérieur

Bien que plusieurs institutions d’enseignement supérieur offrent des formations pour développer la 
compétence numérique de leurs étudiant.es, une simple recherche sur le web montre qu’elles sont très 
variables en matière de contenus et de dimensions abordées. De plus, il semble qu’elles comportent 
certaines limites qui justifient le besoin de les améliorer. Tout d’abord, certaines ont été conçues avant 
la publication du Cadre de référence et n’ont pas été mises à jour depuis. Elles peuvent donc être 
limitées à certaines dimensions plus techniques sans les aborder dans leur ensemble ou proposer une 
formation insuffisante au phénomène de l’intelligence artificielle, alors que son usage s’est accéléré 
depuis la pandémie. En outre, ces formations sont pour la majorité facultatives ou volontaires, ce que 
dénonce le CSE (2021) en mentionnant qu’elles sont généralement plus consultées par les étudiant.
es de milieux aisés comparativement à ceux et celles issu.es de milieux modestes, ce qui contribuerait 
à maintenir les inégalités sociales. 

En résumé, tout comme le propose le CSE (2021), il semble nécessaire d’intégrer la compétence 
numérique aux programmes d’études et d’établir des profils de sortie pour concevoir des formations 
adéquates. La présence de cours spécifiques dans les curriculums serait à renforcer. Toutefois, l’absence 
de données décrivant le niveau de compétence numérique actuel des étudiant.es postsecondaire du 
Québec ne permet pas de déterminer si les formations offertes répondent à leurs besoins. En effet, la 
dernière enquête de grande envergure portant sur la compétence numérique des étudiant.es de niveau 
collégial a déjà 10 ans (Poellhuber et al., 2012). Au niveau universitaire, la dernière étude de ce type a 
été effectuée en 2011 (Venkatesh et al., 2016). Ainsi, nous avançons qu’il serait très utile pour le réseau 
et les établissements d’enseignement postsecondaires de réaliser une enquête visant à mesurer le niveau 
de compétence actuel des étudiant.es québécois.es, en se basant sur les douze dimensions du Cadre de 
référence de la compétence numérique. Cela pourrait alors guider les institutions dans les dimensions 
à privilégier et le type de formation à considérer. 

Nous reviendrons sur la thématique de la compétence numérique dans de prochaines chroniques, 
en proposant des pistes de réflexion pour améliorer cette formation, en s’inspirant d’initiatives et de 
pratiques observées ailleurs au Canada et à l’international. 
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R ECENSION
Publié dans la collection « Enseignement supérieur » des Presses de 
l’Université du Québec, l’ouvrage collectif Récits de professeurs d’université 
à mi-carrière. Si c’était à refaire... (Allaire et Deschenaux, 2022) s’adresse 
principalement aux doctorants qui visent une carrière universitaire et 
aux professeurs en début de carrière. Cela dit, il pourra aussi intéresser 
les professeurs plus expérimentés ainsi que tous ceux qui sont curieux 
d’en savoir plus sur les coulisses de la carrière professorale. Par l’approche 
du récit de pratique (Desgagnés, 2005), une vingtaine de professeurs de 
différents horizons y racontent des éléments marquants de leur parcours 
professionnel. La présente proposera d’abord un résumé de l’ouvrage, puis 
elle tentera d’exposer sa contribution pertinente et originale au regard des 
autres écrits abordant la carrière de professeur universitaire.

Résumé

Sous la direction de Stéphane Allaire et Frédéric Deschenaux, ce livre 
est scindé en quatre parties qui traitent chacune d’un aspect différent 
de la carrière universitaire. La préface, signée par le scientifique en chef 
du Québec Rémi Quirion, donne déjà le ton au reste de l’ouvrage. Dès 
l’introduction, en s’inspirant des points de convergence qui ressortent des 
récits proposés, Deschenaux et Allaire proposent les dix commandements 
de la recrue dans la carrière professorale. Ils ont su viser juste : le jeune 
professeur ou le professeur en devenir gagnera à garder en tête ces « lignes 
de conduite pour naviguer dans les eaux troubles du début de la carrière 
universitaire » (p. 5).
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La première partie, intitulée « La construction identitaire de la profession », comprend quatre récits 
portant sur des questionnements inhérents aux diverses facettes de la carrière universitaire. On y aborde 
notamment les pressions réelles ou imaginaires (Natalia Dankavo, chapitre 1), les premiers pas dans la 
profession et la culture universitaire (France Dubé, chapitre 2), la recherche interdisciplinaire (Marcelo 
M. Wanderley, chapitre 3) ainsi que la gestion universitaire (Étienne Hébert, chapitre 4).

La deuxième partie, qui s’intitule « Une profession de choix », comporte cinq textes qui mettent de l’avant 
l’univers de possibilités et d’avenues proposées aux professeurs d’université, mais aussi comment éviter 
de s’y perdre. À cet effet, l’analogie proposée par Chantale Beaucher (chapitre 5) entre le déroulement 
de la carrière professorale et une partie de Monopoly est particulièrement juste, en plus d’être drôlement 
amusante ! Le récit suivant d’Alexandre Bureau (chapitre 6) est rempli d’honnêteté : le professeur 
raconte comment il a vécu la décroissance de ses fonds de recherche, avec les effets que cela engendre. 
Karine Lemarchand (chapitre 7) s’adonne quant à elle à une réflexion sur les services à la collectivité 
comme frein ou comme levier à la carrière professorale. Carole Raby (chapitre 8) poursuit en illustrant 
les nombreux choix à faire pour préserver un équilibre entre la carrière et le bien-être, et ce, de 
l’embauche jusqu’à la titularisation. Le récit de Patrice Rivard (chapitre 9) clôt cette partie en abordant 
le besoin fondamental de reconnaissance.

La troisième partie, « Aux frontières de la profession », comprend quatre récits qui abordent plutôt 
l’angle des transitions et de la difficile conciliation travail-famille. Nancy Leblanc (chapitre 10) et 
Manon Guay (chapitre 11) abordent notamment l’équilibre à atteindre entre la vie de mère et celle de 
professeure. Louis Patrick Leroux (chapitre 12) s’intéresse quant à lui aux transitions entre les volets 
de la tâche professorale. Le dernier récit de cette partie en est un collectif : Sabrina Tremblay, Sandra 
Coulombe, Jacinthe Dion, Eve Pouliot, Christiane Bergeron-Leclerc et Mélanie Paré (chapitre 13) 
tracent des parallèles entre leur parcours de femme dans le milieu universitaire.

La quatrième partie de l’ouvrage, intitulée « L’aspect collectif de la profession », comporte trois récits 
s’intéressant à la dimension collective de la tâche professorale. Julie Gosselin (chapitre 14) aborde le 
rôle des communautés de pratique dans les débuts de la carrière alors que Romain Chesnaux (chapitre 
15) discute de l’importance des relations humaines et de la collégialité. Catherine Beaudry (chapitre 
16) signe le dernier récit en illustrant comment diverses formes de collaboration contribuent à façonner 
la carrière universitaire, cette collaboration étant particulièrement importante dans une visée d’équité, 
de diversité et d’inclusion.

Contribution de l’ouvrage : accéder aux coulisses de la carrière universitaire

La lecture de cet ouvrage contribuera assurément à la préparation des futurs ou des jeunes professeurs 
à ces fameux trois volets de la tâche professorale que sont l’enseignement, la recherche et les services 
à la collectivité. Pour y arriver, le choix du récit est un moyen qui apparait particulièrement riche : les 
auteurs des chapitres ont osé sortir des sentiers battus pour bifurquer vers des directions différentes, ce 
qui apporte réellement un éclairage nouveau sur des enjeux importants. À ce propos, un récit disponible 
en libre accès donne un bon aperçu du contenu de l’ouvrage (Allaire, 2022).

Somme toute, il apparait que l’ensemble des récits présentés dans l’ouvrage dirigé par Allaire et 
Deschenaux (2022) reflètent bien la réalité d’être professeur d’université. Les récits illustrent de 
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manière concrète les bons côtés de la profession, dont la grande liberté de choix qui l’accompagne, 
mais aussi l’envers du décor et les écueils à éviter, dont la pression du regard des autres et les jeux de 
coulisses. À la fameuse question « et si c’était à refaire? », il semble se dégager un certain consensus. 
En effet, les professeurs qui partagent leurs expériences dans cet ouvrage ne semblent pas regretter 
leurs choix, les bons comme les moins bons. Plutôt que de constamment remettre en question leurs 
décisions, ils préfèrent les assumer et regarder vers le futur en visant le plaisir et l’équilibre dans leur 
vie professionnelle.

Comme le soulignent Deschenaux et Allaire (2022), « le récit de pratique implique une certaine mise 
à nu professionnelle dont le courage du partage mérite d’être souligné. » (p. 6) En effet, ce généreux 
partage permet au lecteur d’apprendre grâce à l’expérience de ceux qui l’ont précédé. Chacun saura 
se reconnaitre dans l’un ou l’autre de ces récits, ce qui constitue sans contredit l’une des forces de cet 
ouvrage. On en retient que c’est une suite d’évènements et de choix, à la fois planifiés et imprévus, qui 
nous amène à devenir le chercheur ou l’étudiant-chercheur que nous sommes.
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R ECENSION
Dirigé par Christophe Gremion et Cathal de Paor, Processus et finalités 
de la professionnalisation. Comment évaluer la professionnalité émergente  ? 
problématise l’articulation entre l’évaluation et la professionnalité 
émergente dans les professions adressées à autrui, particulièrement 
l’enseignement. L’ouvrage regroupe les textes de 27 auteurs et coauteurs, 
dont la plupart ont participé à un symposium ayant eu lieu à deux reprises 
en 2020 et où les participants réfléchissaient à la question en sous-titre. 

L’introduction (Cathal de Paor et Christophe Gremion) définit la 
professionnalisation, en présente les différents enjeux, puis décrit plus 
finement chacune des contributions. Suivant l’introduction, les deux 
premiers chapitres adoptent un angle philosophique. Le premier (Adda 
Meharez Frey) définit la professionnalisation en soulignant que la 
principale vertu du professionnel serait la phronesis, soit la capacité à prendre 
les bonnes décisions malgré des circonstances imprévisibles. Le deuxième 
(Alban Roblez) propose l’adoption d’une attitude herméneutique pour 
évaluer la professionnalité émergente en considérant le dessein identitaire 
du professionnel. Ce chapitre ouvre la première partie de l’ouvrage sur les 
moyens d’observation et d’évaluation de la professionnalité. 

Les quatre autres chapitres de cette première partie s’articulent autour de 
constats de recherche. Menée auprès de professionnels de la santé, l’étude 
du troisième chapitre (Nicolas Fernandez et Nicolas Gulino) élabore des 
indicateurs pour mesurer chez des étudiants le niveau de maitrise des 
savoirs d’action nécessaires à la collaboration interprofessionnelle. Le 
quatrième chapitre (Amandine Huet, Marc Lebeeu, Alexandra Paul et 
Catherine Van Nieuwenhoven) présente une recherche associant le niveau 
de bienêtre et la satisfaction des besoins de soutien chez des enseignants 
« transitants » (en fin de formation initiale, puis dans les premières années 
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d’insertion). Au cinquième chapitre (Cathal de Paor), l’analyse d’un entretien d’accompagnement 
mené par un conseiller pédagogique auprès d’une enseignante débutante dévoile le potentiel de 
l’évaluation formative dans la professionnalité émergente, notamment pour la mobilisation des savoirs 
enseignants et le savoir analyser. Le sixième chapitre ( Jean-François Marcel et Dominique Broussal) 
considère la professionnalité sous l’angle de l’émancipation professionnelle, vue comme le déplacement 
du professionnel vers une position se rapprochant davantage de ses aspirations. Menée dans le cadre 
d’une recherche-intervention, l’étude révèle les déplacements individuels et collectifs des enseignants 
participants. 

La deuxième partie du livre rassemble quatre contributions portant sur les processus de 
professionnalisation. Le septième chapitre (Isabelle Vivegnis) s’intéresse au développement de 
l’autonomie professionnelle d’enseignants débutants bénéficiant de l’accompagnement d’un enseignant 
mentor. Le huitième chapitre (Pascalia Papadimitriou, Marc Blondeau, Agnès Deprit, Amandine Huet, 
Olivier Maes, Alexandra Paul et Catherine Van Nieuwenhoven) expose le point de vue d’étudiantes et 
de tuteurs de stage sur l’apport d’un dispositif d’accompagnement en stage dans le développement de la 
professionnalité et sur les indices de cette professionnalité. Le neuvième chapitre (Lorella Giannandrea, 
Patrizia Magnoler et Fabiola Scagnetti) suit le développement de la compétence « travailler en équipe » 
dans le parcours universitaire de futurs enseignants par le biais de l’analyse de leurs portfolios. Enfin, 
le dixième chapitre (Marcos Maldonado) étudie l’évolution du répertoire didactique de stagiaires en 
enseignement par l’analyse de récits dans lesquels des stagiaires en dialogue avec leurs formateurs et 
d’autres stagiaires planifient leurs activités et interventions, ou reviennent sur celles passées.  

La troisième partie de l’ouvrage regroupe trois contributions identifiant des indicateurs de la 
professionnalisation. Le onzième chapitre (Georges Modeste Dabové-Foueko et Raquel Becerril-
Ortega) considère le parcours scolaire antérieur d’enseignants dans la dynamique de leur engagement 
professionnel, cet engagement pouvant prendre quatre formes (physique, cognitif, émotionnel, social). 
Le douzième chapitre (Sophie Vanmeerhaeghe) s’intéresse aux significations que des stagiaires, des 
maitres de stage et des élèves attribuent au stage en enseignement et met en lumière les indicateurs 
de la professionnalisation communs à ces acteurs. Enfin, dans le treizième chapitre (Christophe 
Gremion, Veronika Bürgi, Roberto Gatti et Véronique Le Roy), l’analyse de la littérature spécialisée 
de la professionnalisation permet de dégager des indicateurs pour observer et identifier le niveau de 
professionnalisation de personnes. 

La conclusion critique (Richard Wittorski) articule l’ensemble des contributions autour de deux pôles. 
Le premier rassemble ce que Wittorski nomme les « ingrédients » de la professionnalité émergente. Le 
deuxième relève les indices et les modalités d’évaluation de ces « ingrédients ». 

Cet ouvrage se destine à tous ceux qui s’intéressent à la formation professionnelle et continue. Il 
aborde certains enjeux au cœur des réflexions actuelles, notamment les moyens pour rendre visible la 
professionnalité et l’évaluer, mais aussi le risque de réduire la professionnalité à un ensemble de critères 
définis. Vu ces enjeux, l’ouvrage intéressera les concepteurs de programme de formation. Il suscitera 
aussi l’intérêt des chercheurs et des étudiants par la richesse des perspectives adoptées, notamment sur 
le plan méthodologique. Si les auteurs mobilisent surtout l’entretien individuel et collectif, l’analyse 
d’écrits occupe aussi une place de choix, que ce soit dans l’analyse de portfolios (chapitre 9), de récits 
prospectifs et rétrospectifs (chapitre 10), de la littérature scientifique (chapitre 13), ou des réflexions 
s’appuyant sur de grands penseurs (chapitres 1, 2).  
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Enfin, les contributions couvrent un large éventail  : elles portent autant sur les stagiaires (chapitres 8, 
9, 10, 12, 13) que sur des professionnels plus ou moins avancés dans leur carrière (chapitres 3, 4, 5, 6, 
7, 11) en considérant que la professionnalité est toujours en développement. Les recherches présentées 
se sont déroulées majoritairement en Europe, soit en France (chapitres 5, 6), en Belgique (chapitre 4, 
8, 12) ou en Italie (chapitre 9). Or, certaines ont été menées au Québec (chapitres 3, 7), en Argentine 
(chapitre 10) et au Cameroun (chapitre 12). Cette diversité reflète que les enjeux sous-jacents à la 
professionnalisation (complexification du travail, désir de reconnaissances des professionnels, besoin 
d’émancipation des personnes) sont des phénomènes mondiaux. Ces enjeux sont aussi présentés comme 
ceux de toute profession adressée à autrui. Toutefois, une seule contribution porte sur les professionnels 
de la santé (chapitre 3), alors que neuf contributions (chapitres 4 à 12) s’intéressent aux enseignants. 
Néanmoins, trois chapitres (chapitres 1, 2, 13), l’introduction et la conclusion de l’ouvrage abordent la 
professionnalisation sans la ramener à une profession particulière : ils créent un espace de réflexion pour 
penser la professionnalisation dans différents horizons professionnels. 
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