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Lenseignant et son réle professionnel

Université Laval
Université de Monrtréal
Université de Sherbrooke

ors o une conférence présentée i un groupe d enseignants du seconduire,
aw printemps 2000, de nombreuses gquestions portant sur le véle profes-
stonnel de Lenseignant me furent posées. On me demanda, notamment,
COMIMENE W jeune enseignant parvient & adhéver aux normes de Uinstitution scolaive,
car, comme L'a souligné un des participants, « nous constituons wn groupe disparate, mais
nous avons qieand méne wn sentinent d Appartenance commune en tant gu enseignants»,
Remargue fort pertinente qui attira mon attention sur le sens de ce « nous» wtilisé par
lenseignant. Qui est ce « nouss ? Serait-ce un «nousw qui concerne lensernble des enseignants?
Est-ce que chaque enseignant se reconnait dans ce « nous»? Cela renvoie & Uépineuse

GUESHON ; GUI SOMIMES-ROUS COMME ENSCIERAnts ?

Lusage du «nouss, habituellement,
implique une identité commune, une
appartenance commune, des pratiques
communes, des maniéres de penser com-
munes. Qu'y a-t-il de commun chez les
enseignants du secondaire et du pri-
maire? Quand on y regarde de prés, on
VoIt Moins un «corps enseignant» qu'un
wcorps d'enseignants». Chaque enseignant
a sa personnalité propre, son style en
rémoigne. Son parcours universitaire et
ses expériences lui sont singuligres. 1l a
méme développé ses propres rituels sco-
laires, influencés par sa sensibilité. En fait,
ce «nous» est constitué d'enseignants
bien différents les uns des autres. Il faut
certes apprécier ces différences, car elles
enrichissent le milieu scolaire, Le contact
avec des personnes différentes de soi est

plutét ressourcant et devient un facteur
de vitalité.

Malgré les différences de style et de pra-
tique en enseignement, il y a wour de
méme des roles communs 3 tous les
enseignants. Il ¥ a donc une identicé
d'appartenance au réle d'enseignant au
méme titre quil y a une identité d'ap-
partenance au réle de parent, d'entrai-
neur sportif, de chef scout, de médecin
ou d'avocat. Ces roles sont bien siir asso-
cids 4 une tradioon scolaire, & des savoirs
spécifiques, & des ourils concepruels, &
des méthodes d'enseignement, i des inter-
actions avec les éléves, les collégues, les
membres de la direction er les parenus.
Pour assumer ces réles, les enseignants
doivent déployer de nombreuses habi-
letés, plus spécifiquement, des habiletés
professionnelles, selon le jargon reconnu.
En somme, le « nous» des enseignants se
caractérise aussi par des habiletés profes-
sionnelles communes.



Comme exemple d'habiletés professionnelles, prenons I'élément «savoirs spécifiques». 1l est
clair que I'école est le lieu de transmission de savoirs que maitrise le professionnel de 'ensei-
gnement. Lenseignant, par sa formation universitaire, posséde des savoirs instituds qu'il a
Fobligation de transmertrre. La maitrise de ces savoirs par U'enseignant contribue 2 la consti-
wition de son identité professionnelle.

Ainsi, cela répond en partie & la question de départ. Ce «nous» qui attira men attention,
lors de la conférence, renvoie 3 l'identité professionnelle de I'enseignant. 1l faudrair certes
micux connaitre la maniére dont les enseignants er les futurs enseignants que I'on forme dans
nos universités québécoises pergoivent eux-mémes leur identité professionnelle et leurs actes
professionnels. On sait, par exemple, que le professionnel enseignant, dans ses interactions
avec les éleves, les collégues, les membres de la direction et les parents, doit emprunter une
langue adéquare, suivre une conduite appropri¢e, afficher une tenue convenable, etc, Cette
identicé er ces actes professionnels ne sont, hélas, pas connus de tous. Les jeunes enseignants
qui débutent dans la profession démontrent trés bien cette méconnaissance. On a parfois
l'impression qu'ils n'ont pas encore intériorisé les réles sociaux de I'enseignant, ¢'est-i-dire
les normes et les actions qui constituent leurs pratiques professionnelles,

En matitre d'autorité, on connait, par exemple, les hésitations des jeunes enseignants i affirmer
leur autorité professionnelle. Certains préferent se présenter en classe avec une attitude cool,
amicale, parfois candide ou désinvolte, en pensant ainsi s'attirer la sympathie des éléves. Or,
bien qu'elle soit acceprable, cere artinude risque de se retourner contre eux. 1l y a bien siir
différentes fagons d'incarner Iautorité et de la faire valoir. Il en va assurément de la person-
nalit¢ de l'enseignant. Certains sont des leaders. Leur charisme opére sans qu'ils aient & lever
le doigr. D'autres favorisent la discipline er les apprentissages. Mais pour la majorité des jeunes
enseignants, l'autoriré se construit & travers la violence de 'affrontement, U'indifférence, le
déh et la frivolicé des éléves, Une
pratique de résistance n'est pas
en soi un acte de déni de Pauto- FUR_MA’"ON ET PROFESSION
rié, Elle marque plutée le désir
d'un éléve de prendre sa place, est publié par le Centre de recherche interuniversitaire
de demander une reconnaissance sur la formation et la profession enseignante.
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pas une autorité dite « naturelle» parce qu'elle serait vécue par les éleves comme allant de soi.
Ce type d'autorité, qui s'imposait aurrefois par la peur et la conrrainte, ne peur certes pas
renaitre de ses cendres. On peur méme se demander, tour comme le fait Dubet (20000, si
CeTte auonité qui paraissait naturelle, parce quielle reposait sur une légitimité soutenue par
Pinstiution, n'était qu'un mirage. Laurorité traditionnelle n'est pas sans lien avec la répres-
sion paternaliste, la punition sévére et la peur. Pratiques d'autrefois, car nous savons que micux
un enseignant met en scéne ses qualités professionnelles, moins il a de raisons de faire peur, de
sévit, de punir. Le jeune enseignant qui saic se faire entendre, se faire respecter pour sa fermet,
ses competences intelleceuelles, ses valeurs morales, son esprit, son courage, sa compréhension,
son leadership, urilise trés rarement la contrainte. Son autorité, en fair, se distingue de la sim-
ple contrainre, mais aussi de Fautoritarisme, dans la mesure ol elle est acceptée, respecrée et
consentie. Dans ce contexte, on dira que Pawtorité professionnelle est un pouvoir légitime
(Joffrin et Tesson, 2000). Ce pouvoir concerne les dimensions politiques, intellectuelles et
morales tant de lenseignant que de son enscignement.

Le «nous» des enseignants évoque donc une identité professionnelle commune 3 tous les
enseighants, ¢ est-a-dire aux compérences, aux roles sociaux et & un milieu de travail qui leur
sont propres. Les compétences professionnelles sacquitrent avee les apprentissages univer-
sitaires, par expérience, au contact des revues savantes et des productions culturelles. Les
relations avec les pairs jouent un rile prédominant dans la reconnaissance ec ladoption des
rdles sociaux. Linsertion professionnelle des jeunes enseignants est en quelque sorte une ini-
tiation aux réles prescrits par la profession, Lenjeu de la professionnalité est d’aueant plus
important si on croit que le futur enseignant devient autonome dans sa pratique profes-
sionnelle dans la mesure oir il intériorise les conduites qui y sone lides. Le pari consiste i
penscr que le futur enseignant devient plus autonome en tant que professionnel lorsquil est
pleinement socialisé 4 sa pratique.

Oui, il y a un « nous» des enseignants. Il y a un ensemble de pratiques et de savoirs qui fagon-
nent l'identieé des enseignans. Il nous appartient maintenant, comme professeurs universi-
taires, comme chargés de formation pratique ¢t comme enseignants, de porter une attention
particuliere 4 cette dimension afin d’aider les jeunes enseignants & micux incorporer leurs
rdles professionnels.

REFERENCES
Dubet, . (2000). Une juste obéissance. Paris: Editions Autrement. f )
Joffrin, L. et Tesson, B (2000). Of est passde Fautorité? Pasis: Edicions Nil.

Denia Jefineq’

Directeur du CRIFPE-Laval

1 Denis Jeffrey succtde 3 Clermont Gauthier & la direction du CRIFPE-Laval.
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RECHERCHE EN COURS

FORMATION CONTINUE, CHANGEMENT DE REPRESEN.-
TATIONS ET DE PRATIQUES PEDAGOGIQUES CHEZ DES
ENSEIGNANTS CEUVRANT EN MILIEU AUTOCHTONE

Annie Presseau, professeure
Universite du Quebec a Trols-Riviéres

nel de recherche de I'Unrversitd du Queébec &t Trois-Rividres, ayant déburé a

Lautomne 2000 auprés  enseigrants gui interviennent en milieu awtochtone,
A la suite dune demande de formation continue en CRSCIGREMENE SVALEEIgNe provenant de ce
milien scolaire, nous avons dlabord un dispositif de formation continue, le metwons & L'essai er en
fvaluons les rerombées. Plus précisément, la vecherche tente de répondre aux trols questions sui-
vantes : Quelle est linfluence du dispositif de formation continue sur les représentations des ensei-
grants? Queel est son effét sur les actions pédagogiques posées par les enseignanes? Que divent les
ensefgnants de Lapport du dispositif de formation dans lewr trajectoive professionnelle

CE cotert texte rened compte e wne recherche!, finanede par le Fonels tnstitution-

PROBLEMATIGUE

La problématique 4 laquelle nous nous attardons est double, D'une parg, celle de la formarion
continue des enseignants er, d'autre pare, celle de 'enseignement en milieu antochtone au
Québec. En dépir des montants consacrés et de la variéeé des activités de formation continue
mises en place, il parait difficile de se prononeer sur leur apport i I'égard des pratiques pro-
fessionnelles des enseignants (Cauterman, Demailly, Suffys et Blicz-Sulleror, 1999). En effer,
dans les recherches conduites dans ce domaine, des moyens ont rarement éi¢é mis en place
afin de vérifier si les enseignants modifient réellement leurs pratiques une fois la formarion
terminée. Or, la visée d’une formation continue consiste précisément 4 ce que que 'enseignant
qui I'a suivie puisse réutiliser dans d’autres contextes les connaissances ou les compérences
quil a développées en contexte de formarion.

Parallélement & cette problémarique se situe celle propre au contexte dans lequel ceree recherche
est conduite, A savoir enseignement en milicu autochtone. Selon le ministére de I'Educarion
(Gouvernement du Québee, 2002), le taux moyen de décrochage scolaire au Québec est de 11,4%
en 2000-2001 chez les jeunes de moins de 20 ans. Or, au sein de la communauté ol nous inter-
venons?, il est de plus de 84 %, er ce, aprés sept ans de scolarité au niveau secondaire. Un si faible
taux d'obtention de diplémes d'érudes secondaires touche done une grande partie de la popu-
lation autochtone et compromet, par le fait méme, 4 la fois linsertion sociale et professionnelle
des jeunes et Favenir de la communauté déjd marquée par divers problémes psychosociaux
(Larose, 1989). Cerres, plusieurs facteurs peuvent étre identifids pour expliquer un phénoméne
d'une telle ampleur. Parmi ceus-ci, nous nous attardons aux pratiques d'enseignement,
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5i I'enseignement est d’emblée un métier complexe (Tardif er Lessard, 1999), ceuvrer auprés
des populations autochtones comporte des défis encore plus importants, Fréquemment, ce
sont de jeunes enseignants sans expérience et sans formation spéeifique pour les éléves 4 risque
et en dithculeé qui comblent les postes vacants. La plupare de ces enseignans se trouvent
ainsi, en contexte d'insertion professionnelle, dans un milieu don les besoins sont manifestes.
Dans ce cadre, il nous est apparu crucial d'outiller les enseignants afin qu'ils puissent metrre
en place des stratégies pédagogiques adaprées aux besoins particuliers des jeunes autochtones,

CADRE THEORIQUE

Le cadre théorique i la base de 'élaboration du disposicf de formation mis en place sap-
puie sur des travaux issus de trois principaux domaines. Le premier est celui de la formarion
continue, avee un accent particulier mis sur les dispositifs effhicaces. De cette documentation,
nous retenons quelques principes de base, tels les roles cruciaux de 'acrion er de la réflexion,
la nécessité d'une formation articulée au travail réel (Cauterman er 2., 1999), I'imporcance
du maintien du soutien aux enseignants sur une période relativement longue (Cooper, 1998)
¢t une offre de soutien tour au long des trois phases du processus de formation, soit 1) celle
de la « décristallisation « des pratiques & changer, 2) celle de lappropriation des nouvelles pra-
riques et 3) celle de la eristallisadion de ces dernitres (Schein, 1985).

Le deuxiéme domaine a trait au transfert des apprentissages,
dans la mesure o, comme nous 'avons mis en évidence
précédemment, les activitds de formartion permettent & Uen-
seignant de transférer les compétences développées dans le
cadre de la formartion 4 sa pratique pédagogique quotidienne.
Pour Pessentiel, nous avons retenu la pertinence de planifier
les intervenrions de maniére 4 ce que la triade contexruali-
sarion, décontextualisation et recontextualisation soir mise

en place (Tardif e Meirieu, 1996),

Finalement, nous examinons divers travaux portant sur I'évaluation, en nous centrant plus
particulitrement sur ceux qui traitent spécifiquement de I'évaluation des changements de
représentations et de pratiques dans le cadre de formation continue des enseignants, En
référence 3 Zihiga (1994), nous retenons comme postular que les enseignants exercent un
conrréle sur "action, sur son déroulement et sur l'argumentation de cette action, et qu'ils se
doivent d'étre les premiers responsables de Paction et de son évaluation. En contrepartie, nous
sommes conscients que, le phénomene érudié érant d'une grande complexité er en continuel
changement, il est impossible que leur action atteigne complétement leur niveau de conscience.
MNous réinvestissons donc les propositions formulées par Guskey (2000), lesquelles offrent des
solutions de rechange aux difficuleés rencontrées relativement 4 I'évaluarion du développement
professionnel des enseignants.

METHODOLOGIE

La recherche conduite emprunte 2 la fois 4 la recherche collaborative (Desgagné, 2001) et
4 la recherche édvaluative (Ziifiga, 1994). Les sujets sont neuf enseignants du primaire et du
secondaire de deux écoles situdes sur une méme réserve amérindienne. Selon que la forma-
tion continue érait dispensée aux enseignants du primaire ou du secondaire, des stratégies
différentes éraient utilisées *. Avec les enseignants du primaire, un accent particulier a ¢té mis
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sur la planification de Uenseignement, tandis qu'avee ceux du secondaire, nous nous sommes
davantage artardée A 'analyse de sa pratique une fois une séquence d’enseignement dispensé,
Les méthodes de collecre de données auxquelles nous avons eu recours sonr les entrevues semi-
dirigées, les observations et les documents utilisés et produits par les enseignants dans le cadre
de leurs fonctions, Pour l'analyse des donndes, une méthodologie qualitative est utilisée, Chacune
des rencontres, qu'il s'agisse d'entretien, de rencontre de travail ou d'observarion, est enregis-
wrée sur bande audio puis rranscrice. Les données sont codées en fonction de carépories prééuablies
et émergentes. Une fois Pensemble des carégories identifides, la codification est appliquée 2
I'ensemble du corpus. Une validation intercodeur est effectude sur 15 % du corpus. Le degré
d'accord obrenu est d’au moins 85 %,

RESULTATS PRELIMIMAIRES

Aux deux volets de la premitre question, « Quelle est lNinfluence du disposinf de formation
sur les représentations et sur les actions des enseignants?», nous pouvons d'ores et déja affirmer
que cette influence est modérée er différente selon qu'il s'agit des enseignants du primaire
ou du secondaire. Chez les enseignants du primaire, alors que le réle de la planification de
Penseignement éeait peu valorisé avant la formation, il a pris une place de plus en plus impor-
tante dans le discours des enseignants au cours de celle-ci. lls y ont graduellement vu un ouril
qui leur permerrait d'avoir davantage de prise sur les apprentissages que font les éléves et sur
la transférabilité de ces apprentissages. Les actions pédagogiques de ce groupe d’enseignants
sont cohérentes avec ces représentations. Dans leur enseignement, ils one graduellement posé
un nombre plus important d’interventions pour favoriser le transfert des apprentissages chez
leurs éléves. Par exemple, ils accordaient une attention particulitre  la proposition de tiches
signifiantes et complexes, de méme qu'a fournir aux éléves des occasions multiples de réun-
liser leurs connaissances nouvellement construites, ce que ces enseignants ne faisaient pas
avant la formarion.

Chez les enseignants du secondaire, des changements de
représentations et dactions se sont également opérds, mais sur
d'aurres facertes de 'enseignement srratégique que chez les
enseignants du primaire. Une attention particuliére a été portée
4 développer des strarégies pour motiver les éléves, Dans leur
discours, au débur de la formation, ces enseignants ne mesu-
raient pas 'importance de leur rble dans la motivation, ce
dont ils ont davantage pris conscience au fur et & mesure du
déroulement de la formation. Au regard des actions, diverses
interventions ont éé posdes. Par exemple, les enseignants veil-
laient plus systématiquement 3 faire percevoir aux éléves la
valeur des tiches proposées et & leur faire prendre conscience
qu'ils disposent des connaissances nécessaires a ["accomplis-
sement des diverses tiches qu'on leur prapose.

Il importe de rappeler que les changements de représentations et de pratiques requigrent consi-
dérablement de remps et que nos résultars actuels rendent compee de ce phénoméne. Par
rapport i certaines thématiques de la formaton, nous n'avons ainsi identifi¢ aucun change-
ment notable, rant dans le discours que dans les pratiques pédagogiques des enseignants,
Cependant, malgré linfluence mitigée de la formation, il ressort un niveau de satisfaction
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¢levée de la pare des participants, ce qui nous renvoie i la troisi#me question de recherche posée,
ainsi qu'en rend compre I'un des sujets: « Pour une fois, on a une formartion qui est adaprée,
qui tient compre de nos éléves.»

CONCLUSION

Il va sans dire, cette description de la recherche érant extrémement parcellaire, elle laisse de
coed un nombre important de nuances ¢t d'informations qu'il aurait éié intéressane de faire
connaitre, comme les caracréristiques particulitres des dispositifs de formation mis en place
et le contexre d'enseignement difficile 4 l'intérieur duquel évoluent ces enseignants, conrexre
qui influe assurément sur leurs pratiques pédagogiques. Tourefois, les résultats présentés pour-
ront peut-étre alimenter & leur maniére les débats concernant les modalités d'interventions
en contexte de formation continue auprés d'enseignants en vue de générer des changements
substantiels de représentarions et de pratiques pédagogiques, qui. a leur tour, profiteronr aux
{leves qu'ils cotoient, en particulier & ceux qui éprouvent le plus de difficuleé & apprendre.
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Par sowci de conhdentialitd, le nom de cetre communaurd n'est pas divalgud.

3 Pour de plus amples informarions concernant les disposinfs élabards, vous référer a Particle suivant, qui
paraitea sous peu: Presseau, A, (4 paraftre). Elaboration d'un dispositif de formation continue desting  des
enseignants visant 'évolution de leurs représentations lides 3 lenseignement et a 'apprentissage et de leurs
pratiques pédagopiques, B Acedeaniea,
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NOUVELLES DES MEMBRES

DES COLLOQUES... ET ENCORE DES COLLOQUES

LACFAS de mai dernier a permis i de nombreux chercheurs du CRIFPE dorganiser des
colloques sur divers thémes. Voici un compre-rendu de quelques-uns de ces colloques.

MESURE ET MODELISATION EN EDUCATION ET EM SCIENCES SOCIALES

Labjectif de ce colloque, organisé par Jean-Guy Blais, était d'apporter une contribution i la
compréhension et au développement du processus de mesure en éducation et dans les sciences
sociales en général. Sous le parapluie de la « théarie de la réponse 4 l'item» (TRI), chacune
des communications présentées i ce colloque a exploré la modélisation des réponses i des
items d'un test ou d'un questionnaire dans le but de produire une mesure. Les thémes abor-
dés éraient riches et variés: les fondements de la mesure, la TR et le processus de validation
d'une échelle de mesure des arditudes, la mise au point d'indicatcurs de compérence, la déeer-
mination de la dimensionnalité de 'ensemble des scores 3 un rest, les ensembles flous et la
mesure relide 3 un cricere, Uidentification des biais d'items, ete. Un ouvrage collectif présen-
rant lensemble des communications de ce colloque est en préparation er devrair érre disponible
au plus tard 4 Uhiver 2003,

LA DISSEMINATION DES CONNAISSANCES ISSUES DE LA RECHERCHE
SUR L'ENSEIGNEMENT: PERSPECTIVES MULTIPLES ET MEGOCIATIONS
ENTRE LES ACTEURS

Organis¢ par Maurice Tardif er Ahmed Zourhal, ce colloque a permis aux participants de
présenter des expériences de recherche er de dissémination ainsi que des résultats de travaux
en cours concernant le transfert des connaissances entre les chercheurs universiraires et les agents
scolaires. Une analyse de contenus des moyens de diffusion de quelques organismes éducarifs
a de méme contribué & enrichir le débat. De maniére générale, les participants s'entendent
pour dire que les pratiques de dissémination de la recherche universitaire sur 'enseignement
auprés des milieux scolaires restent encore 4 bonifier, et que les facultés d'éducation et les
organismes subventionnaires devraient se doter d’une politique en ce sens.

LA CONTRIBUTION DES ENSEIGNANTS-ASSOCIES A L'EDUCATION
MULTICULTURELLE DES ETUDIANTS-MAITRES : DILEMMES ET DEFIS

Clest autour de ce théme que Donatille Mujawamariya a réuni des enseignants-associés, des
formateurs universiaires, des enseignants déburants et des finissants futurs enseignants. Leurs
discours mertent en évidence des lacunes systémiques dans la formation des futurs enseignants
al'éducation multiculturelle, surtoue par rmpport 4 I'intervention des enseignants-associds. Les
solutions proposées exigent un engagement institutionnel pour que formarteurs universicaires
er enseignants-associés conjuguent leurs effores dans la préparation d'érudiants-maitres aptes
& oeuvrer dans des écoles multi-ethniques.
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L'INTEGRATION DES TIC DANS L'ACTIVITE ENSEIGNANTE : QUELLE FORMATION
POUR QUELS S5AVOIRS # QUELS SAVOIRS POUR GIUELLE PEDAGOGIE 2

Sous la direction de Jean-Frangois Desbicens, de Daniel Martin et de Jean-Francois Cardin,
une soixantaine de parricipants ont éé rassemblés aurour de neuf présentarions relevées, Ce
colloque avair pour objer de jeter un regard i la fois scientifique et critique sur les TIC dans
un contexte marqué par des réformes appeldes & modifier le visage de Pactivité enseignante
ct de lapprentissage a I'école, de méme que celui de la formation 4 I'enseignement. [l a éeé
I'occasion de prendre connaissance d'expériences et de rravaux réalisés selon diverses perspec-
tives au Québec et en France, il donnera lieu i la publication d™un ouvrage collectif en 2003,

LE PROJET PISTES

Le projer PISTES (Projets d'intégration des sciences er des technologies en enseignement au
secondaire) a obtenu, pour une deuxid¢me année consécutive, une subvention de 700008 du
ministiére de la Recherche, de la Science et de la Technelogie (MRST) et une subvention de
10000 % du ministére de I'Education du Québec (MEQ). Le site Internet (wwwpistes.org),
par le biais de son « chantier pédagogique» (section « Echanges d'idées»), vise 4 ¢laborer, en
collaboration avec des chercheurs, des enseignants d'expérience et des enseignants ¢n forma-
rion inidale, des activités pédagogiques novarrices qui intégrent les sciences et les technologies,
et qui respectent la philosophie des nouveaux programmes de sciences au secondaire, Ce pro-
jet est sous la responsabilité de Louise Guilbere (Universitd Laval) en collaboration, entre
autres, avec les professeurs Donarille Mujawamariya (Université d'Ortawa) ec Abdelkrim Hasni
(Université de Sherbrooke).

NOMINATION

M. Jean-Fierre Proulx vient d'étre nommé président du
Conseil supérieur de "éducation du Québec. Il quitte donc
provisoirement |'Université de Montréal et le CRIFPE.
Monsieur Proulx profite de 'occasion pour souhaiter bonne
poursuite aux activités du CRIFPE er pour en saluer tous
les membres.

Ses nouvelles coordonndes seront les suivantes:
(418) 643-1271
jean-pierre. proulx@cse. gouv.qe.ca

Seuetnes felicitations & wotre colfdgue et bonne chance
danas (' accomplissenent de ded nogaelles fanetions !
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ACTIVITE DE FORMATION

UNE PREMIERE ECOLE D’ETE
SUR L'INTERVENTION EDUCATIVE

Yves Lenoir

Directeur du Centre de recherche sur l'intervention éducative (CRIE)
et titulaire de la Chaire de recherche sur l'intervention éducative,
Université de Sherbrooke

D12 au 16 aode dernier s'est tenue & Sherbrooke, sous les auspices de la Chaire de recherche
du Canada sur l'intervention éducative et du Centre de recherche sur 'intervention éducarive
[CRIE-CRIFPE), une premiére école d'été qui avait pour thématique I'accompagnement 4
différentes approches d'enseignement, Elle s'adressait aux formateurs du milicu scolaire - conseil-
leres et conseillers pédagogiques, directions d’école, enseignantes et enseignants dérachdés —
qui interviennent auprés des enscignantes er des enseignants du primaire dans le cadre de la
réforme scolaire en cours et qui ont pour tiche de les soutenir dans l'implantation du nou-
veau curriculum de 'enseignement primaire. Prés de 40 formatrices et formareurs y ont participé,

Cetre premiére école d'éé avair pour objectif d'accroitre les compétences des participantes
et des participants relatives & Pélaboration, 2 la mise en ceuvre, 3 l'accompagnement et i I'éva-
luation de différentes approches d'enseignement faisant appel i des compérences deécrites dans
la réforme de ce curriculum. Ainsi, soucieuse de contribuer concrétement au succeés de cetre
réforme et dapporter une aide significative au milicu de la pratique dans un espric de coopéra-
tion scientifique et pédagogique, la premitre école d'éeé proposait quarre jours d'ateliers de
formation portant sur lencadrement & offrir aux enseignantes et aux enseignants en exercice
au primaire qui ont i recourir 3 des approches d'enseignement en rupture avec des modéles
rraditionnels d'intervention éducative.

Faccompagnement de la mise en ceuvre par les enscignantes et les enseignants d'approches
nouvelles d'enseignement artendues par les nouveaux curriculums est une tiche complexe
ct délicare, semée éventuellement d'embiiches. La réussite dun tel accompagnement réclame
en particulier de la pare des formatrices et des formateurs la maitrise de diverses compérences
dont, notamment, celles qui requitrent une connaissance et une compréhension claires et
suffisantes de ces approches d’enscignement, ainsi que des stratégies pouvant favoriser leur
implantation dans les classes. Il importe également de prendre en compte les obstacles qui
peuvent freiner ou empécher leur utilisation par les enseignantes et les enseignants,

En sappuyant sur le principe de la construction personnelle et sociale des compérences e
des connaissances, et sur la résolution de situations complexes congues en tenant compte des
différentes dimensions qui composent les curriculums d'enseignement, ce sont ces questions
qui ont éeé traitdes dans cing ateliers, & partir de situations d'enseignement-apprentissage
concrétes, soutenues par U'éclairage conceptuel requis,
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Le premier atelier avait pour objectifs de présenter le cadre concepruel centré sur interven-
ion éducative unlisé par la Chaire de recherche et par le CRIE (Lebrun et Leneir, 2001 ; Lenoir,
Larose, Deandelin, Kalubi et Roy, 2002) er pouvane servir 2 analyser les pratiques enseignantes
et & orienter les processus de formation, de mettre en évidence Nadéquartion entre ce cadre
conceptuel et le nouveau curriculum de lenscignement primaire, de caractériser les modéles
d'intervention éducanve qui découlent de ce cadre concepruel et d'éablir les liens encre ce
cadre concepruel et le contenu des ateliers suivants. A partir de différentes activités, er tour en
cherchant & clarifier le concept méme de constructivisme et & faire ressortir certaines de ses
tendances épistémologiques, le deuxiéme atelier, sur 'accompagnement constructiviste (Lafor-
tune et Deaudelin, 2001), a mis en évidence la foncrion médiarrice de enscignante er de
I'enseignant en insistant sur la nécessité de prendre en compre les connaissances antérieures
des éleves et de susciter des situations problemes qui puissent leur faire sens. Il a également
conduit & faire dégager des conséquences de I'épistémologie constructiviste ant sur les pra-
tiques enseignantes que sur celles de leur encadrement. En ayant recours & ces clarifications,
les rroisieme et quatriéme ateliers ont permis de reconsidérer des approches denseignement,
fortement présentes dans le discours de la réforme, dans une perspective de cohérence épisté-
mologique er pédagogicodidacrique.

[D'une part, les approches par problémes et par projets ont
mis en évidence la fonction médiatrice essentielle de I'ensei-
gnante et de enscignant e, par la, celle de la formatrice et du
Formateur qui ceuvrent auprés d'eux. Elles onr, & partir de
plusieurs activités, caractérisé le concept de projet et celui de
probléme en montrant, entre autres, quils véhiculaient diverses
significations qui pouvaient sactualiser en classe de diffé-
rentes manieres. Latelier a également porté sur les relations
érroites qui pouvaient s ¢rablir entre projec et probléme, e il
a mis ¢n évidence les réles quune enseignante ou un enseignant
devair assumer dans un rel contexre d’accompagnement er,
par I, ceux d'une formatrice ou d'un formateur,

D’autre part, lapproche interdisciplinaire et d'interstructuration cognitive a visé 3 déhnir et
4 caractériser I'interdisciplinarité scolaire,  présenter les principaux modéles interdisciplinaires
en usage au primaire et 3 les caractériser afin de pouvoir les repérer au sein des pratiques ensei-
gnantes, 3 identifier les niveaux de linterdisciplinarité scolaire et leur fonction en mettane
en exergue la nécessivé premiére d'une structuration curriculaire i caraceére interdisciplinaire '
LElle visait également & présenter différents modiles didacriques i caractére interdisciplinaire,
leurs avribues et leurs apports respectifs (Lenoir, 1991, 1997), et & caractériser tout particulié-
rement le modele interdisciplinaire CODA (complémentaire sur le plan des objets er des
démarches d'apprenassage) qui repose sur un modéle d'ineerstructuration cognitive er qui rejoine
I"espric du nouveau curriculum (Lenoir, 1991, 1997 ; Lenoir et Pellerin, 1994), Ce modéle mer
en évidence la nécessité d'une complémentarité entre les démarches d"apprentissage (concep-
tualisation, résoludon de problémes, démarches communicatonnelle, expérimentale, esthé-
tique). Enfin, 'atelier s'est terminé par une illustration de ce modéle A partir d'exemples de
planification d’activités, Un dernier atelier avait pour objet de favoriser la construction d'une
synthése des ateliers précédents.
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Le degré de satisfaction exprimé par les participantes et les participants i cetre premigre école
d'éré, entre aurres au regard des clarifications conceptuelles dont ils ont bénéheié, témoigne
de sa pertinence et incite & poursuivre cette initiative I'an prochain sur un autre théme lié
aux pratiques de formation et d’enscignement que requitrent les nouveaux curriculums de
I'enseignement primaire et secondaire. Les organisateurs prévoient mener une consultation
auprés des partenaires du milieu scolaire avec lesquels ils ont &abli des liens privilégiés afin
d'identifier la thématique & prioriser et ils entendent mettre en place plus dateliers afin de
favoriser davantage les interactions entre les participantes et les participants.

Sous la direction du professeur Yves Lenoir, 'équipe d'intervenants éuait composée des pro-
fesseures Johanne Bédard, Colette Deaudelin et Johanne Lebrun ainsi que des professeurs
Marc Boutet, Abdelkrim Hasni, Jean-Claude Kalubi et Francois Larose. [ls éraient assistés
de Vincent Grenon, Béarrice Halsouer, Jean-Francois Morin et Sylvie Routhier, étudiantes
et érudiants 3 la maitrise ou au docrorar en dducation,
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-E'Slh-lfl_'lqu:‘:, Unve telle structuration met en dvidence la nécessaire interrelation de complémentaritd entre ces
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PRODUCTIONS RECENTES

LANCEMENT D'OUVRAGES

A la demande du ministére de I'Educarion du Québee, Claudie Solar, du Département de
psychopédagogie et d'andragogie, et Guy Pelletier, du Département d'érudes en éducarion
et d'administration de Péducation de I"'Université de Monrtréal, ont participé i la produc-
tion de cing ouvrages portant sur 'ingénierie de la gestion et de la formation en formation
professionnelle et technique (FPT). Le lancement ministériel de ces ouvrages a e lieu lors
de la rencontre internationale de lAgence internationale de la francophonie en octobre dernier.
Des exemplaires seront déposés au Centre de documentation du CRIFPE-Lagripror, Uensemble
de ces ouvrages sera aussi disponible sur le site Interner www.inforoutefpt.qe.ca

VIENNENT DE PARAITRE

Carbonneau, M. et Tardif, M. (dir.) (2002). Les réformes en dducation, lewrs impacts sur [ école
er st la formation des maitres. Sherbrooke: Editions du CRP

Comment comprendre les réformes en éducation ? Quels
scront les fondements 4 adopter pour des prartiques ensei-
LES REFORMES EN EDUCATION, gnantes renouvelées? Quelle adapration de la formation
initiale et continue des enseignants seront & privilégier?
Voila autant de questions dont les auteurs de l'ouvrage trai-
rent avec des regards 4 la fois singuliers et complémentaires,
Des points de vue provenant de la Belgique, du Canada,
de la France et de la Suisse assurent & Fensemble une richesse
qui se traduit notamment par une ouverture sur la diver-
sité et une distance & l'endroit des particularismes régionaus.
s permettent, entre autres, de réaliser que des lectures et
des préoccupations communes traversent les frontidres et
marquent semblablement les réformes en éducarion. Les
questions sont abordées sous I'aspect de considérations
théoriques aussi bien que de 'examen de pratiques de
formation. Analyses critiques et remises en question épistémologiques accompagnent une
réflexion qui autorise une vision en perspective de la mouvance qui caraceérise les systémes
d'éducation i travers le monde. Qu'il s'agisse de réformes de 'éducation ou de réformes en
éducartion, la portée et les conditions d’actualisation de chacune delles se rouvent en quelque
sorte balisées par les contributions des différents auteurs,
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Tétreault, S., Beaupré, I, Kalubi, ].-C. et Michaller, B. (dir.) (2002). Famille er sitwation de
handicap. Comprendre powr micux intervenir. Sherbrooke: FEditions du CRP,

Famille, enfant, parenté, entourage, ami, réseau social infor-
meel, rous ces termes renvoient directement ou indirectement
4 des personnes appeldes i agir et 4 interagir avec quelquun
présentant des besoins spéciaux. La transformation des
réscaux de la santé er des services sociaux apporte une
dynamique particuliere, privilégiant de plus en plus la mise
en ceuvre des liens de partenariat entre les usagers, leur
entourage et les intervenants. En effet, cette sicuation favo-
rise un engagement plus actif de la parr des familles concer-
nécs par le processus d'adapration-réadapration, Ces familles
apprennent non seulement & développer leurs compérences,
miais aussi i communiquer leurs besoins de fagon adéquare.
Lidée ainsi présentée sert de fl conducteur & 'ensemble
des chapitres du présent ouvrage. Les textes proviennent
de personnes qui cdroient ou vivent de prés des situations
de handicap et exposent leur point de vue sur des réalitds
quotidiennes. Elles apportent leurs solutions, tant sous I'angle de l'appropriation des compé-
tences que sous celui du développement des pratiques professionnelles et du partenariat entre
les familles et les services professionnels. Ce livre est congu avant tout comme un instrument
de partage et de réflexion, un outil de soutien 4 la compréhension murtuelle et au respecr du
savoir des aurres.

AYI15 DU COFPE

Le Comité d'orientation de la formation du personnel enseignant {COFPE) a remis récem-
ment au ministre de PEducarion, er a diffusé dans les réseaux scolaires et universitaires un
avis sur l'insertion professionnelle des enseignantes et des enseignants intitulé Offrer le profes-
sion en héritage. La version en anglais, Inberiting a Teaching Tradition, sera publiée 3 I'automne.
On peut consulter cet avis ainsi que les autres avis du COFPE, dont notamment la réponse
du COFPE i la consultation de I'Office des professions sur la reconnaissance profession-
nelle des enseignantes et des enseignants, sur le site du COFPE: «www.cofpe.gouv.ge.cas.
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THESES DE DOCTORAT

LES MODELES D’INTERVENTION EDUCATIVE VEHICULES

PAR LA DOCUMENTATION OFFICIELLE ET LES MANUELS SCOLAIRES
APPROUVES CONCERNANT L'ENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE
DES SCIENCES HUMAINES AU TROISIEME CYCLE DU PRIMAIRE

Johanne Lebrun
Faculte d'éducation, Université de Sherbrooke
These réalisée sous fa direction de Mario Laforost

La recherche que nous avons menée présente une analyse
de la documentation officielle relative au programme d'éru-
des de sciences humaines (Gouvernement du Québec, 1981)
et des manuels scolaires approuvés entre 1995 ex 1997 pour
le troisiéme cycle du primaire. Uétude poursuic trois objec-
tifs. Le premier est de caractériser les fondements (épistémo-
logique, psychologique, démarche d'apprentissage, finalinds
¢ducatives) préconisés par les manuels scolaires et la documentation officielle, Le deuxitme
vise i identifier les relations qui existent entre les fondements présents dans la documentation
officielle er dans les manuels scolaires. Le troisieme consiste 3 déterminer les limites er les
apports de ces fondements pour un enseignement des sciences humaines visant la construction
de la réalicé.

Le concept d'intervention éducative est au cocur du cadre théorique qui préside i P'analyse.
Les travaux de Not (1979) et de Lenoir (1991) permettent de dégager quatre modeles d’inrer-
vention éducartive. Chacun de ces modéles s'appuie sur un cadre de référence sociodducarif
spécifique et s'actualise dans des méthodes d'enseignement particulitres. La mise jour du
maodele véhiculé par les manuels et les documents ministériels repose sur une double analyse
qualicative, la premi¢re de type descriptif, la seconde de type hybride entre le data-driven
code et le theory-driven code (Boyatzis, 1998).

Les résultats obrenus révélent qu'a Iexception du guide pédagogique, les documents s'ancrent
a un modéle de type hétéronome et coacrif qui préne I'acquisition d’un savoir préexistant ¢t
préstructuré par un cheminement balisé qui permer i I'édléve de « reconstruire s ou de « décou-
vrirs la réponse attendue. Bien que la démarche d’enseignement demeure « expositive », ¢lle
sous-tend une certaine interaction entre I'éléve et le savoir A acquérir, Linteraction se joue
notamment lors de la phase exploratoire lorsque les perceptions premitres et les connaissan-
ces aneérieures des éléves sont sollicieées i I'égard d'une question ou d'un théme prédéverming.
Cette phase d'investigation contrdlée est suivie d'une phase de structuration imposée oit 'éltve
développe et exerce des habiletés générales er spécifiques en recherchant les informations
demandées. Lactualisation de ce modéle varie cependant d'un document a Faurre. Du cogniti-
visme 4 I'innéisme, des échanges dirigés au bricolage, les particularités sont nombreuses. Elles
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trouvent cependant leur cohérence interne a l'égard d'un fondement épistémologique réaliste
et d'un enseignement des sciences humaines p]:mé SOL1S l’égicle d'une socialisation normative.

Le modéle d'intervention éducartive proposé se révile peu propice & un enseignement orienté
vers la fonction eritique et réflexive, Vecreur de véried plutde que vecreur d'une informarion
4 s'approprier dans un contexte de questionnement d'ordre social, le manuel se pose en sub-
stitut du réel, en substitur de Penseignant er en substitut au travail cognirtif de Pélive. Niant
le nécessaire rapport d’objectivation entre I'éléve et le réel, le manuel expose une vision uni-
vogque du monde que I'éléve doic assimiler.
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L’APPRENTISSAGE DU METIER D’AGRICULTEUR DANS LA REGION DE RIO
SEGUNDO [CORDOBA-ARGENTINE) : SAVOIRS, APPRENTISSAGE ET TRAVAIL

Mcnica Cividini

Faculte d'education, Université Laval

These realisge sous la direction de Maurice Tardif, Université de Moniréal
et sous la codirection de Joséphine Mukamurera, Université de Sherbrooke

Dans certe thise, nous nous sommes intéressés 4 la problémartique de I'apprentissage du métier
d'agriculteur, autant & travers ses aspects formels (par le biais du programme de formartion
Cambio Rural) quiinformels (Papprentissage sur le tas, par expérience, erc.), ainsi qu'aux ten-
sions qui peuvent exister entre ces deux rypes d'apprentissage. Nous avons tenté de comprendre
comment les producteurs agricoles apprennent leur travail. Quel poids accordent-ils aux
diverses sources (formation ofhciclle, expérience, ctc.) d’apprentissage de leur métier? Quels
savoirs valorisent-ils ou reconnaissent-ils comme les leurs? Pour répondre 4 ces questions,
nous avons opré pour une perspective méthodologique qualitative/interprétative. Concrére-
ment, nous avons donné la parole, au moyen d’entrevues semi-structurdes, aux acteurs princi-
paux que sont les producteurs agricoles, afin quils décrivent, expliquent, analysent et critiquent
les processus d'apprentissage qu'ils one vécus, Clest de leurs perceptions, expériences, attentes,
échecs er réussires que nous avons alimenté la question du métier, de apprentissage, du travail
agricole et du saveir, Les donndes d'entrevues ont éoé complétées par des données statistiques
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et aussi par des sources documentaires et des entrediens informarifs avee des informatcurs
clés qui agissent dans le programme Cambio Rural,

La recherche a monteé en premier lieu que pour comprendre I'apprentissage du métier d"agri-
culteur, il est nécessaire de comprendre les réalieds quoridiennes du travail agricole et de prendre
en compre les savoirs que les agriculteurs mobilisent dans leur méter (Darré, 1999). Fn sccond
lieu, elle a mis en évidence que I'érude des savoirs 4 pardr de la perspecrive classique qui sépare
savoirs d'expérience et savoirs formels ne rend pas compre de toute la richesse des savoirs
produits et utilisés dans le travail au quotidien. Cest pourquoi nous avons proposé lanalyse
des saveirs & partir de quatre dimensions: opérationnelle, identitaire, historique et hidrar-
chique, Cetre analyse a permis de dépasser la dichotomie elassique et de reconceptualiser le
savoir agricole que nous avons désormais appelé «le savoir des agriculeeurs», Ce concepr, 3
notre avis, rend mieux compte de la complexité du savoir agricole. D'une part, parce qu'il
¢st le produit de la recherche scientifique et rechnologique née sous un mode formalisé de
production et, d'autre parr, parce quil est aussi le produic de Uexpérience de tous les jours,
née sous un mode informel de production. Dans le contexte ol cette recherche sest réalisée,
les savoirs formels et les savairs d'expérience sont complémentaires. Néanmoins, ces savoirs
sont choisis par les agriculteurs sur la base de leur opérationnalieé et cela, sans préjugés au
sujet de leurs origines. Clest alors U'opérationnalicé qui confere au savoir des agriculteurs ses
mérites et Jettres de noblesse. Toutefois, il faut bien comprendre que lka dimension opératoire
ne peur prendre tour son sens que si elle est lide aux autres dimensions qui caractérisent le
savoir des agriculceurs. Lurilité dun saveir ne prend son sens que dans le contexte oli c¢ savoir
se produit, s'incorpore ou est rejeté. Clest le travail alors qui transforme et adapte les savoirs
choisis, comme il dévoile leur utilité ou inutilité, Le travail joue donc le réle d'élément régu-
lateur dans la production et Iutilisation des savoirs {TardiF et Lessard, 1999, Le savoir des
agriculteurs est, en déhnitive, un savoir d'action, car cest dans I'exercice du métier, dans le
travail de tous les jours que les savoirs trouvent leur signification.

Finalement, cette thése justific le fair de considérer la formation des agriculteurs comme une
formation au métier, éwant donné l'importance que revétent pour un producteur 'exercice
du méticr et I'érroite relation entre ce dernier et le savoir des agriculreurs. Lidée direcrrice
serait de situer le métier au centre des actions de formarion, Par conséquent, les actions de
formation devraient dépasser la simple transmission et accumulation de savoirs pour viser
le travail quotidien d’un producteur agricole et améliorer ainsi ses conditions de travail, non
seulement les conditions marérielles, mais aussi 'efficacité des acrions de tous les jours. Ceree
perspective de la formation agricole comme formation au métier permet de partager des savoirs
non formalisables, intransmissibles par la parole, mais qui sont plutér produits ou adaprés
dans le « faire ., La formation au métier serait peur-étre une maniére de concilier les modes
d’apprentissage sur le tas et Iapprentissage par la formarion.
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RECENSION

LES DEFIS DU PLURALISME EN EDUCATION
ESSAIS SUR LA FORMATION INTERCULTURELLE

Un livre de Fernand Quellef (2002)
publié par Les Presses de I'Université Laval/LHarmattan

Fernand Oueller est professeur i la Faculeé de théologie, d'éthique et de philosophie de 'Uni-
versité de Sherbrooke et a un grand nombre de publications  son actf dans le champ de
I'éducation interculturelle. Aprés avoir fait paraitre une ceuvre qui critiquait Iidéologie du
relativisme et qui proposait un certain retour 4 la notion de wolérance (Ouellet, 2000), il
sattaque, dans son plus récent ouvrage, i la question de 'éducation interculturelle,

Louvrage se divise en quatre principaux chapirres. Le premier, « Quelle formation intercul-
turelle en éducation ?», présente les différents courants de pensée en interculturel, définic les
fondements d'une formation qui prend en compre le pluralisme et dégage certains obstacles
qu'elle doit surmonter. Le deuxiéme, « Les compérences pour Pinstruction complexes, iden-
tifie et analyse les compétences nécessaires pour une «instruction complexe », ¢'est-b-dire un
enseignement qui tient compte de lhétérogénéité des éléves. Au troisiéme chapitre, « Deux
déhis éthiques de I'éducation 4 la citoyenneté en contexte pluraliste », Pauteur présente deux
« problémes centraux» dans I'éducacion i la citoyenneté (laquelle, dans la réforme des pro-
grammes scolaires acruellement en cours au Québee, est associée i 'éducation interculturelle) :
la « crise de légitimité des valeurs » et le « scandale des inégalités». Dans quatriéme le chapitre,
« Racisme, inégalités et postmodernicé », 3 pardir d"aureurs rels Bauman, Sibony, Solomos et
Back, Oueller analyse les nouveaux visages du racisme et de Findgalité sociale dans les sociéeds
postmodernes, Enfin, & cela s'ajoute une annexe substantielle, « La construction sociale de
'équité dans les classes», une raduction réalisée par Oueller d'un texte d'Elizabeth Cohen
de I'Université de Stanford, déja paru en anglais dans un collectif dirigé par Pagé, Ouellet
et Cortesio (2001),

Pour I'essentiel, Fouvrage aborde I'éducation interculturelle ec 'éducation 4 la citoyenneré
sous I'angle des approches pédagogiques souhaitables. Selon Queller, I'une et lautre doivent
rechercher un équilibre entre deux valeurs: Fouverture i la diversieé (préoccupation majeure
de M'éducanion interculturelle) et la cohdsion sociale (premier souci de 'éducation i la citoyen-
neté). Tourefols, dans les deux cas, il serait nécessaire de porter une attention toute spéciale
tant i I'égalité qu'a I'équité. Les différents chapitres fournissent des balises pour favoriser une
pratique enseignante ¢t une formation & Fenscignement en phase avec le défi du pluralisme,
c'est-a-dire une éducation qui va tour i la fois dans le sens de Uouverture 4 la diversité, de

la cohésion sociale, de I"égalité er de I"équiré. 11 sagit Ia de tour un déh.

Lauteur ouvre la voie, sinon sur des solutions miracles, 2 tout le mains sur des pistes daction
prometteuses, notamment auprés de deux auceurs qui g'inserivent dans la mouvance socio-
constructivisce, soit Bruffee et Cohen, Le premier, sur la base du postulat que se former, ¢est
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essenticllement passer d’une culture du savoir i une autre, propose un mode d’apprentissage
en coopération oil Penseignant met en place dans sa classe des « communautés de transition »
permettant aux érudiants de sapproprier de nouvelles connaissances. La seconde a élaboré
un modéle d'organisation pédagogique coopérarif (la classe équitable) of les émdiants sont
responsabilisés dans leurs apprentissages et ot ils développent des interactions égalitaires (ce
dernier objectif étant, entre aucres, atteint 4 partir d'une modification des attentes de compé-
tences des « plus forts» envers les « plus faibless).

Il est inutile d'épiloguer longuement sur les rransformations profondes que connaissent les
soci€tds occidentales depuis quelques décennies, transformations qui se vérifient tant en poli-
tique, en économie, dans les mezurs (comme on disait autrefois), que dans la culture, Or, 'un
de ces changements consiste précisément 3 modifier la composition «ethnique» du tissu social.
Mon pas que nos sociérés accucillent beaucoup plus d'immigranes quiautrefois. Les sociérds
occidentales — et 'Amérique du Nord en particulier - sont depuis longtemps des terres d'immi-
gration. Seulement, c'est la provenance de ces « nouveaux venus » qui a changé. Par exemple,
si le Québec accueillaic jadis de nombreux ressortissants de I'Furope en général et des fles
britanniques en particulier, il regoit aujourd’hui surtout des personnes provenant d’Afrique,
d’Amérique Latine et d'Asie (Barrette, Gaudet et Lemay, 1996; Mc Andrew, 2001, Ces indi-
vidus sont porteurs d'une culture, d’une langue et d'une religion, dans une cereaine mesure,
plus éloignées de celles de la population d"accueil que ka vague précédente de ressortissants.

Cette situation, doublée d'un vent d'individualisme qui incite
au repli sur soi et au désengagement envers la collectivitd,
interpelle les sociéeés dans leur capacité & maingenir un lien
social significarif (Taylor, 1992; Renaut, 1999). Clest pour-
quoi, tant en Angleterre qu'aux Etars-Unis, en Belgique et en
France ainsi qu'au Canada et au Québec - pour ne nommer
que ces nations — on a vu émerger depuis une dizaine d’années

 des problémariques de recherche en éducation interculourelle
et en éducarion 2 la citoyenneté. Ainsi, le systéme scolaire tour
entier er, partant, les enscignants se voient interpellés afin
de conrribuer au micux « vivre ensemble », Dans certe foulée,
le Québec g'est doté en 1998 d'une politique en mariére d'inté-
gration scolaire er d'éducation interculturelle. De la méme
manitre, la réforme des programmes d'érudes, en cours au
primaire et au secondaire, accorde une certaine place i 'édu-
cation 1 la citoyenneté, Oueller a done rédigé un ouvrage
d'une britlante actualité qui présente, & n'en pas douter, plu-
sieurs qualités dont la moindre n'est certes pas celle de susciter
notre questionnement. Chercheurs et praticiens y trouveront
matiére 3 penser,

Toutefois, le recours excessif 3 des citations in extense puisées dans les éerits d’aurres chercheurs
est un véritable irritant, et il est souvent difficile de dégager la pensée spécifique de 'auteur
de celles de ses sources de référence. Dans un autre ordre d'idées, Oueller semble peu tenir
compte des tensions, voire des contradictions qui peuvent exister entre les courants de recherche
sur le pluralisme et I'école: éducation multiculturelle, éducation interculturelle, éducation
antiraciste, ¢tc. Son point de vue est essentiellement syncrétique er manque fréquemment de
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finesse dans 'analyse. Par exemple, sa présentation des positions du ministére de I'Education
(MEQ) en martitre d'éducation interculturelle et d’éducation i la citoyenneté n'est résolument
pas critique, Nauteur ne s¢ montrant inquict que « devant I'écart qui existe entre le caractére
triss ambiticux des objectifs de la réforme de I'éducation amorcée par le ministére de I'Edu-

carion du Québec et la faiblesse des moyens proposés pour atteindre ces objectifs» (p. 137).

On peut également s'interroger sur cette pratique demprunt
aux approches anglo-saxonnes {celles de Bruffee et Cohen,
bien sir, mais aussi celle de Gurmann et Thompsen sur la
démocrarie délibéracive) ou francaise (Galicher) en martiére
d'éducation au pluralisme, emprunts faits sans y apporter les
nuances ¢t les modifications parfois nécessaires pour les adapter
i la réalicé du contexre québécois. A ce propos, les écrits de
Mc Andrew (2001) et de Me Andrew et Gagnon (2000)
démontrent sans équivoque, d'une part, les possibilitds et les
limites de Pimportation et, d’autre part, en tant que «sociéeé
a ambiguité de dominance ethniques, le Québec fair face 4
des défis qui requirent des strarégies originales.

Enfin, comme il fur mentionné plus haur, louveage se centre exclusivement sur les pratiques
d’enseignement. Cer axe peur, selon la perspective adoprtée, soit se révéler une force (éviter
I"éparpillement), soit constituer une faibilesse (Faire 'impasse sur les questions pourtane cru-
ciales de l'analyse des politiques et des réglementations ainsi que celle des programmes
scolaires). On cherchera donc ailleurs une réflexion eritique fouillée sur I'éducation inter-
culrurelle qui tienne compre du contexte parriculier du Québec et ob les politiques et les
réglementations, tout comme les programmes scolaires, sont mis en relation avec les pratiques
réelles des enseignants et des modiles daction possibles au regard des conditions concréres
d’exercice de la profession.
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= - la.profession enseignante
au femps des réformes

Les 19, 20 et 21 novembre 2003

Au Centre Mont-Royal
2200, rue Mansheld & Montréal

Cing grandes conférences et seize ateliers-débats animés par des représentants

de divers milieux (universitaire, scolaire, syndicol, gouvernemental, etc.}.
CGluotre grands thémes : lo gestion du changement, fes mutations de 'enseignement,

les professionnalités de 'enseignement et le rapport au savoir.

Pour de plus amples informations, visitez le site du CRIFPE

www,crifpe.scedy ymontrecl.co
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APPEL DE CANDIDATURES

Le Centre de recherche interuniversitaire sur la formation

et la profession enseignante
(CRIFPE)

sollicite des candidatures
pour l'obtention du

EMn ARSOCIALION Ve

Les Presses de 'Universicd Laval

La revue Fdcation of fraucoplonie
La Revre des serences de Uédnearion
La Nerne q‘rnn'.'n"."rr:.*n' .'." & ||II|'|:'i.'..r|'-|'.l.l.'

La Centrale des .='.:|-'|!|-:|i-'::'|.l': du Quiébec
La Société canadicnne prour Fétde
de P'éducation

L Association des 1.1-:'.1?'|;|1.‘i. 1.11.1]'|.'|||'||.'.'|
el directeurs, direcirices pour I"érude
et la recherche en éducation an Cuébec
[} Association f"r.1'|:|-'.|.p|||1|||11.'

des doyennes ¢t dovens d'éducation
du Canada
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NATURE DU PRIX TOUSIGNANT-DESRCSIERS

La lauréate ou le lauréar du Prix Tousignant-Desrosiers verra sa thése publiée aux Presses de
I'Université Laval dans la collection « Formartion et profession ».

La lauréate ou le lauréar du Prix Tousignant-Desrosiers sera honoré publiquement lors d'une
cérémonie spéciale organisée par le CRIFPE en collaboration avec ses partenaires.

Le nom de la lauréate ou du lauréar du Prix Tousignant-Desrosiers sera largement diffusé
dans le milieu canadien de P'éducation, entre autres dans la revue Education er francophonie,
la Reviee des seiences de léducation, le bulletin du CRIFPE Formation et profession, le Bulletin
de la Société canadienne d'étude de Néducation, e Bulletin de la Centrale des syndicars du Québec,

La lauréate ou le lauréat sera invicé 2 participer & une série de conférences dans les univer-
sités membres du CRIFPE afin d'y présenter sa thése, notamment  'Université de Montréal,
a 'Université Laval et & 'Universicé de Sherbrooke.

La lauréare ou le lauréar sera également invieé 3 présenter une « note de recherche» au sujet
de sa thése dans la Revue canadienne d éducarion.

ADMISSIBILITE

Le Prix Tousignant-Desrosiers sera accordé & une thése rédigée en langue frangaise dans une
université canadienne et soutenue au cours de lannée (entre le 19 janvier et le 30 décembre),

La these doit porter explicitement sur un sujet ou un théme en lien avec la formarion des
enseignants, I'érude de I'enseignement ou de la profession enseignante,

La thése doit contribuer, par sa haute valeur scientifique, sa rigueur méthodologique et sa
qualité d'expression, 4 I'avancement des connaissances dans le champ des érudes sur Pensei-
gnement ¢t la profession enseignante.

PROCEDURES DU CONCOURS

La thése doit éwre soumise en trois exemplaires avant le 197 février 2003 i ladresse suivante :

Seerétariat du CRIFIPE
Faculeé des sciences de I'éducation
Pavillon Marie-Vicrorin, local C-566
Université de Montreéal
00, avenue Vincent D'Indy
Monrréal (Québec) Canada H2V 259

La thise doit étre accompagnée d'une lettre d'au plus 8000 caractéres (incluant les espaces)
rédigée par la candidate ou le candidar er acheminde & monsieur Maurice Tardif, directeur
du CRIFPE. Cette lettre doit souligner intérér de la thise et en exposer clairement la valeur
scientifique, la rigueur méthodelogique et la qualité d’expression, ainsi que sa contribution i
I'avancement des connaissances dans le champ des érudes sur I'enseignement et la profession
enseignante. Une letere d'appui de la direcerice ou du directeur de la these doit également
accompagner la mise en candidature,

Dians le cas ot plus d'une thése serair présentée en provenance d'une méme faculeé ou d'un
méme département, une letrre d’appui serair sollicitée par le comité d'évaluation auprés de
la doyenne ou du deyen de la Faculté (ou de toure autre personne occupant une fonetion
équivalente) afin de préciser le rang de valeur des théses présentdes.
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SITE DU CRIFPE

MNous invitons tous les lecteurs du bulletin du CRIFPE
Formation et pmﬁﬁiﬂn i visiter le site du Centre:

HTTP://WWW.CRIFPE.SCEDU.UMONTREAL.CA
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LES MEMBRES DU CRIFPE

CHERCHEURS REGULIERS

Marta Elisa Anadén, UQAC, Jean-Guy Blais, U, Monsréal, André Brassard, {7 Montréal, Monique Brodeur,
LQAM, Adéle Chené, U Manrrdal, Colerte Deaundelin, 7, Sherbroabe, Pauline Desrosiers, {1 Laval Clermont
Gauthier, {7, Lrval, Colette Gervais, [7 Monsréal, Christiane Gohier, LIQAM, Denis Jeffrey, UV Laval, Jean-
Claude Kalubi, I Sherfrooke, Thicrry Karsenti, [ Mentréal, Frangois Larose, [V, Sherfrooke, Yves Lenoir,
L. Sherbrooke, Claude Lessard, U Monirdal, Daniel Martin, UQAT, Stéphane Martineau, UQTE, Abdellah
Marzouk, L/QAR, Donatille Mujawamariya, UV, Ontausa, Guy Pelletier, . Monrréal, Diane Saint-Jacques,
L. Montréal, Denis Simard, L Laval, Claudie Solar, U Mantréal, Carlo Spallanzani, [V Sherbroake, Maurice
Tardif, U\ Moneréal.

CHERCHEURS ASSOCIES

Louise Allaire, L. Montréal, André Beauchesne, U Sherbrooke, Huguette Beaudoin, U, Laurenticnne, Johane
Bédard, [\ Mentréal, Jean-D. Bélanger, L7 Laval, Diane Biron, U Sherbrooke, Pierre Boudreau, U Oraiva,
Micole Carignan, [/QAM, Suzanne G. Chartrand, [ Laval, Manuel Crespo, [/ Moniréal, Yves Couturier,
L. Sherbrooke, Jean-Frangois Desbicns, [ Sherbrooke, Serge Desgagné, U Laval, Louvise Dupuy-Walker,
LUQAM, Marc-André Ethier, UIQTR, Diane Gérin-Lajoie, {1 Toronto, Fernand Gervais, I Laval, Charlotte
Guérette, { Lapal Louise Guilbert, IV Lapal Thérkse Hamel, {7 Lavad, Abdelkrimm Hasni, {7 Sherbroske,
Mohamed Hrimech, U Menirédal, Margot Kaszap, U, Laval, Michel D. Laurier, U Montréal, Nancy Lauzon,
L. Monirdal, Johanne Leboun, U, Sherbroake, Fréderic Legault, L/'QAM, Maurice Legault, U, Laval, Marcienne
Lévesque, L. Montrdal, Cameron Montgomery, L. Alberia, Joséphine Mukamurera, L. Sherbrooke, Thértse
MNauly, UQAM, Liliane Portelance, L7QTE, Annie Presseau, UQTR, Danielle Raymond, [7 Sherfrooke, Carole

St-Jarre, UQAT.

Le bureau de direction: Le secrétaniar:

Maurice Tardif, directeur du CRIFPE Micheline Gouler, U, Monieéal — (514) 343-6411
Clermont Gauthier, directeur du CRIFPE-Laval Christine Théberge, U. Laval (418) 656-3730
Claude Lessard, directeur du CRIFPE-Montréal Micheline Gouler, U, Montrdal — (514) 343-6411
Yves Lenoir, directeur du CRIFPE-Sherbrooke Denise Lauzon, U. Sherbrooke (819 821-80:00

poste 1091

Centre de recherche interuniversitasre sur .ﬂaﬁ:mﬂt’un

et la profession enseignanie

Faculté des sciences de I"éducarion

Pavillon Marie-Victorin, local C-566, Université de Montréal

N, avenue Vincent D'Indy, Montrédal (Québec), Canada H2V 259

‘ nnl fPE Téléphone: (514) 343-6411  Télécopicur: (514) 343-6070
courriel : micheline gouler®umontreal.ca

hrrpe/faww.crifpe.scedu.umontreal .ca
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