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À partir de L'Cnide de statistiques sur le système d'éducation québécois, le 
problème de la faible représentation féminine à des postes de direction d'écoles pri- 
maires se révèle dans tout son paradoxe alors que la société québécoise semble 
manifester par ailleurs une volonté d'égalité entre hommes et femmes dans l'accès à la 
formation, au travail et au pouvoir. 

Ce problème se présente avec d'autant plus d'acuité au niveau de l'enseigne- 
ment primaire que les femmes constituent la nès grande majorité du personnel ensei- 
gnant (87%); on s'attendrait à une propomon équivalente de directrices d'écoles pri- 
maires, mais leur nombre n'atteint pas 38 %. 

Des facteurs individuels certes peuvent expliquer cette situation mais ce sont 
surtout des facteurs d'ordre structurel qui semblent déterminants. La recherche étudie 
comment la socialisation vécue par des enseignantes et des directrices du primaire dans 
leur famille, A 1'Ccole et dans leur réseau social leur a inculqué une conception de leur 
identité qui marque leur cheminement de carrière. Le processus individuel de sociaii- 
saaon est étudié en va-et-vient avec l'aspect structurel de la socidte qui conduit à cette 
socialisation; on pense ici à l'origine sociale, aux rapports sociaux de sexe et au 
contexte histonco-socio-économique. 

Le cheminement de carière des enseignantes et des directrices du primaire se 
vit pour une bonne part l'intérieur des organisations sociales que sont l'école et la 
commission scolaire. La recherche identifie les mesures explicites et implicites mises 
en place par ces organisations pour intégrer ou non des candidates il des postes de di- 
rection d'école. 

Que ce soit au niveau individuel comme au niveau strucnuel, la recherche dé- 
crit les pratiques par lesquelles se traduit l'interaction entre l'individu et la société mais 
aussi les représentations qui sous-tendent ces pratiques. 



Donner la parole à des enseignantes et à des directrices afin de connaître leur 
propre socialisation et leur propre trajectoire professionnelle relève d'un choix métho- 
dologique qui décèle la dialectique à l'œuvre dans la socialisation comme dans le che- 
minement de carrière conçus comme une suite ininterrompue d'interactions entre un 
individu et d'autres individus, cies institutions et des organisations. 

La méthode qualitative de recherche s'actualise dans la cueillette de récits de 
vie qui permettent de retracer les mécanismes complexes consnuisant une personne: ce 
sont les gens eux-mêmes qui établissent leur trajectoire de vie avec ses constances et 
ses mpnires; ce n'est que par eux que nous pouvons pénétrer dans l'univers de leurs 
représentations. 

À la suite d'entrevues semi-dirigées, l'analyse ethnosociologique permet de 
dégager une typologie de nos informaai&, départageant deux catég&es jenération- 
neiies. La première catégorie, constituée des enseimantes d'expérience et de toutes les 
duectrices;est formée dans les Écoles normales; dle accède facilement à l'enseigne- 
ment, ce qui lui permet de s'investir dans la profession; les femmes qui la composent 
sont des bâtisseuses en pédagogie, en syndicalisation et en affirmation des droits des 
femmes. La sélection de la moitié d'entre elles à l'intérieur d'une innovation pédago- 
gique, SEMÉA, visant à promouvoir les méthodes de l'école active, confime leur lea- 
dership pédagogique et les conduit à la direction d'école. 

La seconde catégorie comprend les enseignantes formées dans les cégeps et les 
universités qui souffrent de conjonctures difficiles d'emploi; I'instabilité profession- 
nelle marque leurs trajectoires. C'est une des raisons de leur manque d'inrérêt pour la 
fonction de direction d'école; étant une catégorie de femmes compétentes. dans l'ensei- 
gnement par choix, désireuses de se réaliser, eues recherchent des défis reliés à l'ensei- 
gnement,% l'animation pédagogique et à la formation de la relève: le côté gestionnaire 
de la direction des écoles les rebute de même que l'inertie des personnes en place. 
Celles qui sont intéressées à la direction d'école souhaitent travailler à la mnsformation 
de cette profession vers le leadership pédagogique. 

L'analyse des histoires de vie de nos répondantes démontre que le processus 
de socialisation vécu dans la famille d'origine joue un rôle fondamental dans la 
construction identitaire de ces personnes. Divers facteurs reliés à l'histoire de la fa- 
mille, aux phénomènes d'identification qui s'y vivent, à la situarion des rapports so- 
ciaux de sexe intra-familiaux entrent en interaction avec des éléments de la situarion 
personnelle comme le sexe et le rang d'ainée d'une nombreuse fratrie composée généra- 
lement de filles et de garçons. De ce processus dialectique émane un projet profession- 
nel. 

La valorisation de la scolarisation par La famille, afin d'améliorer sa position 
sociale et celle de ses enfants, caractérise notre échantillon. Le succès scolaire, la parti- 
cipation active à des exptnences culturelles variées, la rencontre d'enseignantes dé- 



vouées. compréhensives et compétentes qui deviendront des modèles de référence. 
amènent nos infomuices à s'engager dans une formation menant à l'enseignement. 

Bien que la socialisation pri~aire dans la famille et a l'école exerce une in- 
fluence majeure sur le choix professionnel. ce sont surtout des circonstances reliées à 
l'activité de iravail qui marquent les trajectoires professionnelles. Le processus de so- 
cialisation organisationnelle revêt diverses formes afin d'amener des enseignantes à oc- 
cuper des postes de direction d'école. 



INTRODUCTION 

Entreprendre une recherche doctorale, c'est s'inscrire dans un processus d'ap- 

prentissage. La première étape consiste à se préparer sur le plan affectif autant que sur 

le plan cogniuf à effectuer une démarche de connaissance du réel; ce réel est circonscrit 

en objet de recherche et traduit en objectifs de recherche. La motivation est grande de 

vouloir comprendre une situation qui interfere avec voue vie et vous questionne. 

D'autre part, la préparation théorique évolue sur trois paliers q u i  finissent par être si 

fonement reliés entre eux qu'ils deviennent une seule et même voie permettant de h n -  

chir le pas vers le terrain d'enquête; l'élaboration de la problématique, la consauction 

du cadre théorique et la mise au point d'une méthodologie appropriée constituent la 

préparation théorique à la démarche de connaissance du réel. 

Au départ, le fait que peu de femmes occupent des postes de direcmce ou de 

direcmce-adjointe d'école primaire au Québec, soit 37'8% en 1993-94. proportionnel- 

lement au taux de féminisation de l'enseignement primaire se situant à 87%. soulève 

des questions. Ce qui  interroge davantage, c'est que, pour cette même période, une 
enseignante seulement sur trente-deux peut espérer accéder à la direction d'école alors 

que la proportion s'établit à un sur trois chez les enseignants. 

Comment expliquer cette situation? Qu'est-ce qui peut empêcher plus de 

femmes à accéder à ces foncrions? Qui de l'individu, de l'organisation scolaire ou de la 

société dans son ensemble conduit un grand nombre de femmes vers l'enseignement et 
très peu d'entre elles à l'exercice du leadership à l'intérieur des écoles primaires? 



Les recherches effectuées au sujet de la présence réduite de femmes dans les 

postes décisionnels en politique, en enneprise, en science, dans la fonction publique ou 

autre domaine de l'activité humaine en arrivent à ces constats: d'une part, les femmes 

ne vont pas souvent d'elles-mêmes vers ces postes; elles semblent craindre que la car- 
rière de gestionnaire soit incompatible avec les exigences familiales qui demeurent lar- 

gement sous leur responsabilité; d'autre part, le pouvoir est entre les mains des 

hommes qui se le transmettent grâce à leurs réseaux d'appartenance; les fonctions pro- 

fessionnelles sont généralement prioritaires pour eux. 

Puisque le soin des enfants et leur éducation sont traditionnellement l'apanage 

des femmes dans les sociétés industrialisées, contrairement i des domaines historique- 

ment masculins tels les affaires et la politique, pourquoi la gestion du domaine éducatif 

leur échappe-t-elle? Quels sont les facteurs qui conduisent une femme vers l'enseigne- 

ment, l'y font demeurer alors qu'une autre femme va tenter sa chance du côté de 1û di- 

rection d'école? 

Par l'étude des histoires de vie de onze enseignantes et de douze directrices 

exerçant leur profession dans les écoles primaires du Saguenay. nous voulons départa- 

ger les facteurs individuels et les facteurs stmcnirels à l'œuvre dans les trajectoires per- 
sonnelles; quels éléments entrent en interaction lorsque nos informatrices construisent 

leur identité de sexe et de travail, depuis leur enfance dans la famille jusqu'à leur 2ctî- 

vité professionnelle en passant par leur scolarisation? Comment, autrement dit, le pro- 

cessus de socialisation agi t4  sur le cheminement professionnel? 

Une méthodologie de type qualitatif se révèle la plus apte à rejoindre le sujet de 

recherche en tant qu'acteur social et porteur du sens de sa pratique; par l'approche bio- 

graphique, la parole est donnée aux enseignantes et aux directrices participantes ;ifin 

qu'elles livrent leur vision de leur parcours personnel de femmes et de travailleuses; 

ainsi les interrelations complexes qui jalonnent une vie peuvent être décelées par l'ana- 

lyse des thèmes abordés et leur éclairage à l'aide de la théorie. 



À la suite de la préparation théorique qui se concrétise enme autres dans les 

instruments de cueillene de données, la motivation est à son comble de pouvoir rencon- 

trer les personnes susceptibles de faire connaître leur représentation du réel. Côtoyer le 

milieu à travers les informaaices exige souplesse et ouvemue car la construction théo- 

rique élaborée peut être bousculée. Une fois les données recueillies, il faut procéder à 

leur traitement. En utilisant une méthodologie de type qualitatif, l'analyse des données 

commence dès la première entrevue; des ajustements peuvent donc se faire à mesure 

qu'avance le travail sur le terrain. Une fois celui-ci terminé, les entrevues sont mns- 
aites afin de procéder à l'identification d'unités de sens. à la constitution de catégories 

pour chaque entrevue: l'analyse identifie les éléments convergents de même que les 

particularités. Peu a peu se dégage un modèle explicatif du réel étudié. 

C'est 2 ce moment que le processus de recherche atteint la dernière étape, celle 

de l'intégration; la chercheure écrit sa recherche, ce qui constitue un moyen élaboré de 

procéder à l'objectivation des contenus acquis et de la démarche utilisée. Ainsi ce rap- 

port se divise en mis parties; la première comprend les trois premiers chapitres et cor- 

respond à la préparation théorique précédant le contact avec le milieu d'investigation, 

soit la problématique de recherche. le cadre théorique et concepruel ainsi que la métho- 

dologie de recherche. 

La deuxième partie décrit les données recueillies l'aide de l'arbre généalo- 
gique et de l'entrevue; elle propose le pomait des vingt-trois informatrices ainsi que la 

reconstitution abrégée de leur trajectoire personnelle et de l'histoire de leur famille d'o- 
rigine. Elle est constituée du quatrième chapitre. 

La troisième partie regroupe les trois derniers chapitres; elle représente la pha- 

se d'analyse et d'interprétation des données qui ont été mises en relation, organisées. 

présentées en tableaux, dont on a tiré une représentation mentale de la réalité sociale à 

l'étude. Le cinquième chapitre traite des trajectoires familiales des informatrices. le 

sixième chapitre des trajectoires scolaires et le sepaème chapim des trajectoires profes- 

sionnelles. Le rapport se texmine par une conclusion qui résume brièvement l'ensemble 

de la démarche de recherche et en souligne les principaux apports. 



Cette étude de la socialisation et de ses relations avec le cheminement profes- 

sionnel privilégie une approche globale et interdisciplinaire. Comment peut-il en être 

autrement puisque la construction de I' identité de sexe et de travail, h i t  de la socialisa- 

tion, implique l'interacrion de 1 'individu avec son environnement social immédiat, in- 

teraction s'inscrivant dans un contexte socio-historique omniprésent? De plus. les in- 

terrelations entre les divers éléments constitutifs de la personne socialisée se révèlent 

comme actes porteurs de sens entraînant à leur tour des pratiques et des représentations; 

la socialisation comme identification à une place et à un rôle dans les rapports sociaux 

s'étend de l'enfance à l'activité professionnelle, ce qui ajoute à la complexité de La si- 
tuation à l'étude. C'est pour ces considérations que nous faisons appel à la psycholo- 

gie, à la psychanalyse, à la sociologie, à la psychologie sociale et à l'étude des organi- 

sations. 



PREMIÈRE PARTIE 

La phase préparatoire à l'enquête 

sur le terrain 

Du réel à la théorie 



La première partie de la thèse présente le travail de préparation théorique effec- 

nié à partir d'une situation réelle jugée problématique. 

Elle constitue la phase préparatoire à I'investigation dans le milieu. Elle com- 

prend les trois premiers chapitres de la thèse. Le premier chapitre décrit la probléma- 

tique de recherche; le second, à partir de la rewe de la linérarure reliée à ce problème. 

précise le cadre théorique et conceptuel retenu. Enfin, le troisième chapiue expose la 

méthodologie privilégiée pour effectuer l'enquête sur le terrain. 



CHAPITRE 1 

Problématique de recherche 

LA SOUS-REPRÉSENTATION FÉMININE 
EN GESTION DE L'ÉDUCATION 

ET SES LIENS AVEC LA SOCIALISATION 

Ce chapitre aborde le problème de la sous-représentation féminine en gestion 

de I'éducation, en s'intéressant plus précisément à la direction de l'école primaire. Les 

résultats de diverses études staastiques sont présentés et analysés afin de tracer le por- 
aait de la situation. La revue critique des écrits relatifs à la sous-représentarion fémi- 

nine dans plusieurs domaines d'activité, y compris celui de la gestion des écoles. 

amène 2i relier cette question aux facteurs de socialisation tant individuels que snuctu- 
rels. Par la suite sont précisés l'objet de recherche, les objectifs poursuivis par cette R- 

cherche ainsi que l'utilité de celle-ci. 

1 .1  ÉTUDES STATISTIQUES 

En 1984, le Conseil supérieur de l'éducation (CSE) faisait paraître une étude 

intitulée La situution des femmes dans le sysréme d'enseignement: une double pers- 
pecrive. Cette étude se voulait un bilan du travail effectué au sein des institutions d'en- 
seignement et au ministère de  éducation du Qudbcc (MEQ) lui-même quant au partage 

équitable des responsabilitCs entre hommes et femmes et aux actions éducatives desti- 

nées à former les filles et à modifier leur situation dans le monde du travail. Six ans 
auparavant, le gouvernement du Québec décidait de se meme au tnvail après la parti- 



tion du rapport du Conseil du statut de la femme (CSF) Poiv les Qikbécoises: égaliré 

m indépendance. 

En ce q u i  a trait au partage équitable du pouvoir entre les sexes, le CSE rap- 

portait qu'au cours des dix dernières années, la proportion des femmes occupant des 

postes de direction à tous les ordres du système d'éducation était soit en stagnation, le 

plus souvent en décroissance. 

TABLEAU 1.1 

Femmes dans le système d'enseignement en 198 1-82 
- 

Niveau 

Préscolaire 
Primaire 
Secandaire 
Collégial 
Uni versi raire 

9% du corps enseignant % des postes d e  direction 
I 

* Si l'on sousrrait les directrices de departement, qui sont syndiqut5es. on obtient 3%. 

SOURCE: CSE, 1984 

La situation ne s'est pas améliorée au cours des années suivantes comme en 

témoigne le tableau qui suit, relatif aux écoles primaires: 

TABLEAU 1.2 

Effectifs féminins en 96 pour 1985-86 

Niveau Enseignement Direction I 

SOURCE: MEQ, Statistiques de I'éducation, 1987, et MEC (Perces), 1990.~ 

Préscolaire 

En 1975-76, dans l'ensemble des commissions scolaires du Québec, il y avait 
8,6% de femmes hors-cadres et cadres; en 1981-82, elles représentent 6,5%. 
A la direction des écoles primaires et secondaires, on observe une décrois- 
sance, au cours des mêmes années, de la présence des femmes œuvrant à la 
direction des écoles: de 3 l,7% à 26,7%. (CSE, 1984, p. 15). 

99.4 3 2.6 

Ces données nous ont &cc5 transmises par IP. Dufort de La Direction des études économiques et de- 
mognphiques du MEQ. 

Primaire 84.4 1 



Une étude conjointe du Bureau de la condition féminine du MEQ et de la CEQ 
contirme certe décroissance en 1984-85 chez les directrices du primaire (MEQ-CEQ, 
1987, p. 34). 

TABLEAU 1.3 

Directrices d'écolets) primairets) 

Année Pourcentage 

Mais la décroissance touche l'ensemble des directrices d'écoles primaires et 

secondaires qui se retrouvent en 1985 à 24,8% (Idem, p. 34). 

TABLEAU 1.4 

Directrices d'école(s) primairejs) et secondaire(s) 

Par ailleurs, entre 1980 et 1985, on constate une réduction globale du nombre 

de postes chez les cadres de seMces ou d'écoles due à l'intégration des commissions 

scolaires et à la diminuaon des cüentèies; cette réduction touche 10,5% de femmes et 

seulement 5.7% d'hommes. En conséquence, le taux de féminité déjà faible est passé 
en cinq ans de 19,8% à 19% (Idem, p. 36). 

L'analyse de l'évolution du nombre de personnes occupant des fonctions de 

direction dans les écoles primaires de 1981 à 1989 démontre que ce sont les femmes 

qui ont fair les frais de la réduction du nombre de cadres d'dcoles. 



TABLEAU 1.5 

Direction des écoles primaires selon le sexe 

TABLEAU 1.6 

Année 1 Femmes Hommes 
1 

Total 

Direction-adjointe des écoles primaires selon le sexe 

198 1-82 
1982-83 
1983-84 
1984-85 
1985-86 
1986-87 
1987-88 
1988-89 

Total 

646 1271 1917 
62 1 1260 1881 i 596 1280 / 1876 
587 I 1308 

1 
1895 

565 1309 

i 
1874 

564 1341 1905 
571 1341 19 12 
564 1312 1876 

SOURCE: MEQ (Percos), 1990.~ 

En examinant ces tableaux, on se rend compte que la diminution des cadres 

des écoles s'est faite au d&iiment des femmes: en effet, le nombre de directrices au pri- 

maire n'a cessé de d6croître pendant que le nombre de directeurs augmentait substan- 
tiellement; par ailleurs, le nombre de femmes adjointes à la direction a progressé de 

beaucoup tandis que les hommes ont maintenu leur présence à la direction-adjointe, 
après avoir effectué une forte poussk pendant cinq ans. 

Le Conseil supérieur de l'éducation a aussi examiné dans quelle proportion les 
hommes et les femmes accédaient à la direction d'école compte tenu du bassin d'ensei- 

gnants et d'enseignantes concernés. 

Les données des tableaux 1.5 et 1.6 nous ont fîé transmises par J.P. Dufon de la Direction des 
ktudes économiques et démographiques du MEQ. 



TABLEAU 1.7 

Effectifs au primaire en 1981-82 

Fonctions -. Hommes i Femmes 

Enseignement 2 ln 17 102 
Direction d'&ie(s) 1 436 763 

Il y a deux fois plus dliornmes à la direction des écoles primaires que de 
femmes, dors que parmi les enseignants, les femmes sont huit fois plus nom- 
breuses que les hommes. Le nombre d'hommes qui enseignaient au primaire 
en 1981-82 (2 177) est à peine supérieur à celui des hommes œuvrant à la di- 
rection des mêmes écoles (1 436)' alors que chez les femmes, on comptait 17 
102 enseignantes pour 763 directrices et adjointes. On peut donc en conclure 
que la carrière « n o d e »  d'un homme qui enseigne au primaire est de devenir 
directeur ou adjoint, tandis que pour les femmes, ce n'est que dans une pro- 
portion d'un sur 22, qu'une enseignante a des chances de devenir direcnice ou 
adjointe. (CSE, 1984, p. 15). 

À partir de 1987-88, la situation des femmes en gestion de l'éducation pnmai- 
re et secondaire s'améliore comme en fait foi le tableau qui suit. 

TABLEAU 1.8 

Direction d'école primaire et secondaire 

1987-88 1 1989-90 1991-93 1 1993-94 

Nombre 
96 

SOURCE: MEQ, Statistiques de l'éducation, 1989 et 1995. 

Le même mouvement se dessine au niveau des écoles primaires3 puisqu'en 
1991-92, on atteint 35% de postes occupés par des directrices; on a mis dix ans à dé- 

passer les 34,7% de 1981-82. Le cri d'alarme lance par le Conseil supérieur de l'édu- 
cation en 1984 a certainement conduit ii une prise de conscience collective de la situa- 
tion non équitable qui prévalait pour les femmes & la direction éducative et à la mise en 

place d'actions correctives. En 1993-94, eIles constituent 37,8% des cadres d'école 

primaire. 

Les données concemant le primaire nous ont eté transmises par J.P. Dufon de la Direction des du- 
des hnomiques et démographiques du MEQ. 



Cependant, le problème reste entier si l'on examine la proportion d'ensei- 

gnants du primaire qui deviennent directeurs par rapport à celles des enseignantes accé- 

dant & la direction d'école primaira 

TABLEAU 1.9 

Effectifs au primaire en 1993.94 

Fonctions j Hommes 1 Femmes 
1 

SOURCE: MEQ, Statistiques de I'éducation, 1995, p.172. 

Enseignement 
Direction d'écoIe(s) 

En 1993-94, on compte 841 directrices sur 26 798 enseignantes et 1 383 di- 

recteurs par rapport à 4 678 enseignants; tous ces postes sont permanents. C'est donc 

une enseignante sur 32 qui occupe un poste de direcnon alors qu'un enseignant sur 
mis peut espérer y accéder. On a comptabilisé les enseignantes et les enseignants du 

préscolaire puisqu'ils font panie du personnel des écoles primaires. De plus, la fonc- 

tion de direction d'école primaire s'est probablement alourdie et peut-être modifiée 

puisque le personnel enseignant a augmenté du tiers de ce qu'il était en 1981-82, soit 

plus de 12 000 nouveaux enseignants et enseignantes, alors que 25 nouveaux postes 

de direction seulement ont été créés. Nous cherchons donc à expliquer cette situation 

endémique de la sous-représentation féminine aux commandes des écoles. quel que 

soit le contexte. 

4 678 26 798 
1 383 84 2 

L'une des exigences requises pour poser sa candidanire comme cadre d'école 

est de posséder 16 ans de scolarite. Ce cnthre de sélecnon. avantageant le personnel 

enseignant masculin, est sans doute tributaire du contexte social suivant lequel les 

hommes, pourvoyeurs officiels de la famille, se devaient d'&unidier plus longtemps afin 

d'occuper un bon emploi permettant de subvenir aux besoins de la famille. Le choix 

de ce critère d'admissibilité a été davantage administratif que pédagogique puisqu'avant 

la réforme des années 60, des religieuses, même avec moins de 16 ans de scolarité, te- 

naient fort bien la direction des écoles dont elles avaient la charge. Ce critère en lui- 

même discrimine les femmes puisqu'elles ont une scolarite moyenne inférieure à celle 

des hommes à tous les ordres d'enseignement et qu'elles n'atteignent, au primaire, ce 

seuil de 16 ans de scolarité que depuis 1988. 



TABLEAU 1.10 

Scolarité moyenne du personnel enseignant 
selon l'ordre d'enseignement et le sexe de 1976 .i 1988 

Hommes 

Femmes 

SOURCE: ME.Q., StMiques & l'éducation, 1987 et 1989, p. 74. 

Cela signifie que Le bassin d'enseignantes du primaire susceptibles de poser 

leur candidam à des postes de direction est peu nombreux4. Par ailleurs, comme 

dans une période de décroissance, il existe la possibilité pour les directeurs adjoints 

du secondaire de postuler à des postes de directeurs d'écoles primaires, ce qui amène 
plusieurs hommes il remplacer des femmes à la direction des écoles primaires» (CSE. 

1984, p. 20), là encoE les enseignantes du secondaire ne répondent à l'exigence de 16 

ans de scolarité en moyenne que depuis 1981, donc elles occupent peu de postes d'ad- 

jointes au secondaire. 

Un regard sur l'expérience de travail moyenne des cadres des écoles primaires 

et secondaires de 1976 1988 ne peut que constata que les femmes totalisent toujours 

plus d'années d'expérience. Cela signifie qu'elles ont accédé à la direction en 

moyenne plus tard dans leur carrière que les hommes, si l'on se réfk une exigence 
des demandes de candidature à la direction qui stipule que l'on doit posséder au moins 
.cinq ans d'expérience dans l'enseignement. D'autre part, les enseignants possèdent 

Baudoux (1988). se réf6rant B une recherche de Goulet (1982), estime que le tiers seulement des 
enseignantes du primaire ont les qualifications requjses, en termes de scolarité, pour poser leur can- 
didature B un poste de direction. 



moins d'expérience en moyenne dans l'enseignement, donc de façon systématique 

entreprennent une canière de gestion plus rapidement que les enseignantes. 

TABLEAU 1.11 

Expbrience de travail moyenne du personnel des commissions scolaires 
selon la catégorie d'emploi et le sexe 

Hommes 

Femmes 
-- 

1976-f  1978 f 1981 1983 1986 1 1988 
1 13.4 1'- 15.0 1 17.8 1 

17.4 18,5 20.8 
1 17-5 ~~ 19,O 21.5 1 .-- 

j prim. e t  sec. f 25,6 1 25 ,4 25.0 1 
SOURCE: MEQ, Statistiques de ïéducahn, 1987 et 1989, p. 7 1. 

En 1960, les institumces laïques constituent 55,9% du personnel enseignant 

du Québec, alors que les religieuses en représentent 23,9%. Par ailleurs, les 

directrices laïques des écoles primaires et secondaires du Québec forment 10% du 
personnel de direction tandis que les directrices religieuses en constituent 48% 

(Dumont et Fahrny-Eid, 1986). 

La diminution constante du nombre de direcmcs religieuses peut expliquer la 
baisse subite du nombre de femmes directrices dans les années '60; la Révolution tran- 

quille apporte de grands bouleversements: laïcisation, écoles mixtes, bureaucratisation, 
etc. 

La bureaucratisation propulse des hommes aux échelons supérieurs pendant 
que des femmes remplissent les tâches subalternes C...] Des femmes avaient 
fait fonctionner pendant des décennies des bibliothèques, des écoles, des 
hôpitaux, mais ne réussissent pas à se maintenir dans les postes de cadres. 
(Collectif Clio, 1982, p. 434). 



Cependant. cette éviction des directrices religieuses ne peut expliquer la dé- 

croissance des années '70 et '80. Celle-ci apparaît paradoxale à plusieurs égards: le 

secteur de l'éducation a été et est toujours majoritairement féminin, principalement au 

primaire; notons cependant que le pourcentage de directrices (incluant les religieuses) 

n'a jamais dépassé 58% et ce, en 1960. D'autre part, cette diminution des postes de 

direction pour les femmes se produit concurremment à 1û manifestation d'une volonté 

de la société québécoise d'une place plus équitable pour les femmes. Mentionnons que 

dans l'ensemble des postes classifiés «emplois supérieurs» dans la fonction publique 

québécoise, il y a eu une augmentation de 1,158 du nombre de femmes de 1982 à 

1983 et sensiblement la même augmentation chez les «administrateurs» (Pâquerot. 

1983, p. 26-17). 

Le cri d'alarme du CSE de 1984 coïncide avec la dépression 6conornique qui a 

touché durement les femmes, avec la révolution technologique qui bouleverse bien des 

métiers occupés par les femmes, avec le fait que les filles continuent de s'orienter vers 

des emplois sans avenir et qu'elles persistent à penser que le mariage et la maternité les 

aideront à assurer leur subsistance, bien qu'il soit prouvé que 4 8 %  d'entre elles de- 

vront subvenir seules à leurs besoins à un moment ou l'autre de leur vie» (CSE, 1984, 

p. 2) et que le taux de divorce se situe à 49,6% en 1991 (CSF, 1995, p.19). Tl faut 

donc offrir d'autres modèles aux jeunes et le partage équitable du pouvoir est une des 

clés majeures. 

Ces statistiques nous enseignent que: 

d'une part, les femmes ne sont pas proponionnellement représentées à des 

fonctions de direction d'école primaire eu égard à leur nombre majoritaire en 

enseignement préscolaire et primaire; 

d'autre part, les structures scolaires semblent plus accueillantes aux ensei- 

gnants pour diriger les écoIes primaires, si l'on en croit l'évolution de leur 

présence à la direction ainsi que les aspects de scol&té et d'expérience. 

Le déséquilibre entre le nombre d'hommes et le nombre de femmes exerçant 

des fonctions de direction à l'intérieur des institutions scolaires a fait l'objet d'un grand 



nombre d'études, notamment aux États-unis. Des recherches françaises et québé- 

coises ont exploré d'autres domaines d'activité tels I'enneprise, le syndicat, l'Église ou 

le monde municipal, marqués eux aussi par la faible présence de femmes aux postes 

décisionnels. La consultation de cette littdranire scientifique propose divers éclairages 

afin de comprendre ce phknomène. 

1.2 REVUE CRITIQUE DES ÉCRITS 

En 1981, Adkison, faisant le bilan des recherches consacrées à la faible pré- 

sence des femmes aux échelons supérieurs de la gestion éducative américaine, dis- 

tingue deux tendances de la recherche: celle qui se concentre sur les facteurs inhérents à 

la personne et celle qui étudie les facteurs externes agissant sur la personne. Fauth en 

1984 dégage les mêmes tendances. Pour sa part, Marshall. en 1984, identifie dans son 

état de la question cinq principales avenues empruntées par la recherche, afin de corn- 

prendre ce vaste problème touchant tous les ordres d'enseignement et d'y apporter des 

solutions. 

Premitrement: On a posé le problème en termes de discrimination. On a 
recherché comment les femmes étaient discriminées, ce qui a mis en lumière la 

présence de réseaux masculins se reconnaissant et se promouvant entre eux; on a 

montré que les femmes recevaient des salaires inférieurs en raison de leur scolarité, de 

leur expérience et de leur ancienneté moindres. Ce type de recherche a conduit à des 

Iégislations pour éliminer les pratiques injustes dans les procédures de sélection; cela a 

conduit également à des politiques d'action positive. Malgré cela, le nombre de 

femmes à des postes de gestion a continué de diminuer. 

Deuxiémemenc Bon nombre de recherches interrogent les différences entre 

hommes et femmes au niveau du style de gestion, du leadership. S i  certaines re- 
cherches montrent que les instances supérieures et les enseignants préfèrent des adrni- 

nisûateurs mâles, beaucoup d'auûes démontrent les qualités de leadership des adminis- 

tratrices, le haut taux de satisfaction des enseignants et des parents dans une école diri- 
gée par une femme, le développement plus global, plus complet des élèves dirigés par 

une femme. Tous ces points positifs amènent à souhaiter I'augrnentation du nombre de 

femmes directrices, et pourtanr. leur nombre n'a cessé de d6croîae. 



Troisiémemenr: L'étude des différences entre hommes et femmes sur les 

profils de carrière souligne des divergences très importantes. Les femmes entrent 

en administration plus tard et moins fréquemment que les hommes et se déplacent plus 

lentement à l'intérieur des échelons, les femmes atteignant uès rarement les postes les 

plus élevés. Elles développent leur expertise en pédagogie, en technique de l'ensei- 

gnement, en développement de pmgrarmnes. 

Quatrièmement: Une autre avenue de recherche relevée par Marshall vise à 

comprendre comment la socialisation des femmes affecte leur entrée en gestion. 

En se demandant pourquoi les femmes n'aspirent pas à une carrière de gestion. qu'on 

questionne leur manque d'intérêt ou leur peur du pouvoir, l'étude de leur socialisation 

et des valeurs culturelles liées au sexe est une voie éciaimte. De même, l'étude des 

conflits de rôle entre la carrière gestionnaire et la famille est liée à l'étude de la sociali- 

sation. 

Cinquièmement: L'étude de la socialisation des filles doit être complétée par 

une aune avenue de recherche sur les mesures de socialisation mises en place par l'or- 

ganisation scolaire pour aider les femmes qui aspirent à des postes de gestion. C'est la 
socialisation organisationnelle, voire informelle, qui permet à une aspirante d'ac- 

céder au nouveau milieu par l'entremise d'un sponsor (protecrice, protecteur) qui  lui 

fournit l'information, l'aide à quitter son ancien statut, 5 s'insérer dans son nouveau 

rôle en évitant les erreurs. Selon Marshall, cene socialisation à la carrière de gestion- 

naire semble constituer une barrière quasi infranchissable pour les femmes qui en sont 

exclues. 

Au Québec, les années 80 ont été beaucoup marquées par l'apport des histo- 

riennes (Collectif Clio, 1982; Dumont et Fahmy-Eid, 1986; Danylewycz, 1983, 198 8; 

Hamel, 1986). Leurs recherches sur l'histoire des femmes, l'histoire de Iléducation 

des filles, l'histoire des femmes en éducation, sur les religieuses, sur le syndicalisme et 

l'enseignement etc. nourrissent des interrogations sur le vécu des femmes, sur leur so- 

cialisation, sur l'idéologie véhiculée quant à leurs rôles sociaux, sur le m a i l  familial. 

éducatif, culturel et social qu'elles ont effectué et sur la disaimination strucnueiïe dont 

elles ont fait l'objet. Les travaux de Lemieux er Mercier (1989) vont dans le même 

sens. 



Ces études font ressortir la préparation des filles à leur rôle familial bien que 
certaines congrégations religieuses veulent en faire des femmes «cultivées». La créa- 

tion des &oles ménagères>> apporte aux filles une préparation à leur rôle de wxuûtresse 
de maison», mais leur permet aussi d'enseigner, tout comme l'École nomale. La pré- 

paration des filles à un rôle de service à autrui est aés efficace puisque l'on remuve 
encore maintenant les femmes en majorité dans des filières de formation en santé, édu- 
cation et secrétariat et qu'elles occupent largement, de ce fait, le secteur tertiaire en em- 

ploi. 

Pour D e s c e s  ( 1980). l'éducation et la socialisation que reçoivent les filles 

s'expliquent par la division sexuelle du travail et les mécanismes mis en place pour sa 

reproduction; pou. celle-ci, l'<&oie rose>> prépare les Filles Zt occuper des emplois su- 

balternes, exigeant moins de scolarité pour moins de salaire, formant ainsi des ghettos 

de «cols roses». Dunnigan (1975) avait déjà dénoncé les stéréotypes sexistes véhicu- 
lés par les manuels scolaires. Pour DescarrÎes, le modèle de l'absence de femmes à 

mesure que l'on s'achemine vers une formation supérieure s'offre aux jeunes de façon 

constante et contribue à les orienter professiomellemenr 

De nombreuses études québécoises traitent de la très faible représentation fé- 

minine au pouvoir, en politique (Tardy, 1982). dans les syndicats (Sarrarin et Tardy, 

1988), dans la fonction publique (Pâquerot, 1983), dans le monde des affaires (Harel- 

Giasson et Marchis-Mouren, 1986; Symons, 1982), dans l'Église (Caron. 199 1 ), dans 
l'institution scientifique (Lasvergnas, 198 1, 1988). Les facteurs liés la socialisation 

des femmes expliquent en grande partie leur sous-représentation dans les instances dé- 

cisionnelles. Les responsabilités familiales et les rôles intériorisés par les femmes, où 

elles se définissent moins compétentes que les hommes pour diriger, sont toujours 
6voqués, démonmant par là le déterminisme important des rôles sociaux de sexe sur les 

femmes et leur perception d'elles-mêmes (Sarrazin et Tardy, 1988, p. 14- 15). 

D'autres recherches et études alimentent la réflexion sur la place des femmes 

dans notre socit5té (Cohen, 1981; Vandelac, 1981; Sirnad, 1983; Icref, 1984; Marcil- 
Lacoste, 1986). La division sexuelle du travail, les images et les modèles véhiculés, 



l'homogénéité masculine de certains milieux constituent des obstacles à la promotion 
des femmes. 

Les recherches de Lasvergnas (1988) aboutissent à la constatation d'une 

double segmentation verticale et horizontale selon le sexe dans l'institution scientifique. 

les femmes occupant le bas de ll&helle et se retrouvant dans des disciplines et spéciali- 

sations reproduisant les srédotypes sociaux sur le rôle féminin. 

Dans ses recherches, Lasvergnas constate que l'identification à la figure pater- 

nelle est de première importance pour le choix professionnel scientifique des filles. 

Cependant, leurs difficultés commencent avec l'école secondaire et continuent dans la 

profession, car eues ne parviennent pas trouver un substitut à leur mocikle identifica- 

toire paternel, vu l'homogénéité masculine de ces domaines. 

Cette question des modèles d'identification se présente autrement chez les 

femmes enwpreneures étudiées par Grisé et Lee-Gosselin (1987); c'est leur mère qui 
leur a s e ~  de modèle. On peut penser que, puisqu'elles originent de familles nom- 

breuses, leur mère devait posséàer des capacités de gestion importantes fi de prendre 
soin et d'kduquer leur famille; il peut s'agir aussi d'une identification négative: ma 

mère n'avait pas de métier, ne gagnait pas d'argent, je ne veux pas ça pour moi. 

Une prépondérance à la socialisation comme explication de la situation des 

femmes dans la famille, 1'éwIe et au travail se dégage de l'ensemble de ces études. 

La socialisation sert essentiellement à reproduire la division sexuelle du travail en 

influençant les pratiques et les représentations des individus. 

La famille, I'école et le milieu de travail sont le plus souvent idenfiés comme 

agents socialisateurs majeurs; le réseau social est un autre pôle de transmission des va- 

leurs culnuelles liées aux rôles de sexe et au travaif, selon une autre avenue de re- 
cherche. 

Par réseau social, on entend «les personnes en dehors de la famille immé- 

diate qui engagent de façon récurrente des activités et des échanges d'ordre affectif 



et/ou matériel avec l'enfant et les membres de sa famille.» (Cochran et Brassard, 1979, 

p. 601-602). 

Ii faut le distinguer du groupe social car il n'a pas nécessairement de bases 

sociales communes. Il se distingue également des principales institutions, des services 

gouvernementaux et du monde du travail. Le réseau social comprend habituellement la 

parenté, les voisins, les amis, les camarades de classe et les collègues de mvail; quand 

il s'agit d'un enfant, on considère aussi Ies amis et les colIègues de ses parents. 

Cochran et Brassard (1979) relient les comportements des parents abusifs à 

leur isolement alors qu'ils deviennent eux-mêmes parents. Ils reproduisent ce qu'ils 

ont observé de leurs propres parents n'ayant pas eu de contact avec des façons plus 

positives de prendre soin des enfants. 

Ces auteurs mentionnent l'influence indirecte que peut avoir un réseau social 

sur des mères seules avec leur/s enfanvs, qui peuvent, de ce fait, recevoir du support 

matériel et/ou émotionnel, support directement relié de bonnes relations avec leur/s 

enfanth et à une conception positive d'elles-mêmes. L'influence indirecte du réseau 

social sur l'enfant consiste donc à influencer les parents dans leur rôle de parent 

(support, modèle) et à leur offrir d'autres liens avec l'extérieur (aavail, finances, pos- 
sibilités, ...). 

Le &seau social exerce aussi une influence directe sur I'enfant car il est source 

d'expériences et d'interactions nouvelles qui deviennent des stimulations cognitives et 

sociales pour lui. Ces relations de l'enfant avec d'autres adultes, sans les contraintes 

liées au rôle parental, peuvent être moins empreintes d'affectivité et par là présenter des 

façons d'enseigner et de jouer qui ne sont pas possibles aux parents. 

D'ailleurs, le r6seau social est plus ou moins restreint selon les époques. À 

i'dpoque actuelle où les families comptent très peu d'enfants, ceux-ci sont pratiquement 

prisonniers de leurs parents; en effet, les parents investissent temps, énergie et argent 
pour développer au maximum le potentiel de leurs enfants et leur ouvrir d'autres hori- 

zons. À l'epoque des familles nombreuses comme l'a connue le Québec jusqu'à ces 



derniers vingt ans, les parents étaient beaucoup occupés et laissaient par le fait même 
plus d'autonomie à leur progéniture; des solidarités se créaient entre des éléments de la 

htr ie ,  des réseaux se formaient entre cousins et cousines, amis et amies, voisins et 
voisines, qui échappaient à la sweillance des parents. Des réseaux d'entraide s'éta- 
blissaient A l'intérieur de la grande famille, parmi lesquels les enfants étaient élevés, 

afin d'accomplir des corvées de bois, de boucherie, de construction ou autre. Le ré- 

seau social s'ajoute donc à la famille, à l'école et au milieu de travail comme agent de 

socialisation. 

1.3 OBJET DE RECHERCHE 

C'est en tenant compte de l'étude des statisuques et de la revue critique des 
écrits concernant la sous-représentation féminine en éducation que nous dons  tenter de 
cerner la situation d'enseignantes et de direcmces d'écoles primaires de la région du 

Saguenay. Notre étude porte sur la socialisation vécue par ces personnes afin de corn- 
prendre comment la famille, l'école et le réseau social contribuent à leur inculquer une 

conception de leur identité de sexe er de travail qui marque leur cheminement profes- 
sionnel. 

Le processus individuel de socialisation est étudié en va-et-vient avec l'aspect 
structurel de la société qui conduit à cene socialisation. Nome recherche s'effectue 

égaiement sur la socialisation organisationnelle, autre dimension de l'aspect smicnirel 
de la socialisation; nous nous demandons comment l'école et la commission scolaire, 

en tant qu'organisations. mettent en place des mesures explicites et implicites afin 
d'intégrer ou non des candidates aux postes de direction d'école. 

Il faut tenir compte des conditions mêmes qui prévalent dans le milieu de l'en- 
seignement, afin de mesurer si elles ont un impact sur le cheminement de c h è r e .  

Enseigner en 1997, même au niveau primaire, c'est se voir imposer une programma- 

tion lourde, sujette à changement Diriger une école primaire, c'était il y a quelques 

années faire œuvre de pédagogie; maintenant, les tâches administratives sont accapa- 

rantes, et la direction est souvent presque exclusivement la courroie de transmission 



entre les autorités ministérieLIes et de la commission scolaire, les enseignantes et les en- 

seignants. 

Depuis 1968, la parité salariale est acquise dans l'enseignement, de sorte que 

c'est aussi payant d'enseigner au pnmaire qu'au secondaire; on y voit d'ailleurs de 

plus en plus arriver les hommes. D'autre part, le remaniement des effectifs a amené 

plusieurs enseignants du secondaire à exercer leur tâche au primaire. 

La conjoncture actuelle resueint les libertés de mobilité; on n'engage pas de 

nouveaux professeurs; les gens qui prennent leur retraite ne sont pas remplacés vu la 
diminution de la clientèle; si l'on postule un poste de direction, on n'est pas assuré de 

retrouver son même poste d'enseignant, d'enseignante, si on le désire. Tous ces élé- 

ments conjoncturels dans l'enseignement primaire atténuent-ils l'effet de la 

socialisation sur le choix de c h è r e  et la pratique professionnelle? 

1.4 OBJECTIFS DE LA RECHERCHE 

Afin d'étudier les relations entre la socialisation et le cheminement profession- 

nel dans le contexte de l'enseignement et de la direction à l'école primaire, les objecrifs 

poursuivis par notre recherche peuvent donc s'énoncer ainsi: 

Objectif général: 

Étudier les liens entre la socialisation et le cheminement de carrière autant d'un 

point de vue individuel que d'un point de vue structurel, macro-sociologique, 

c'est-à-dire comme interaction enrre une mjectoire individuelle et un proces- 
sus social. 

Objectifs spécifiques: 

1. Cerner I'infI uence de la famille d'origine, du vécu scolaire et du réseau social 

sur la conception de I'identité de sexe et de travail. 



2. Vérifier si des femmes qui accèdent à des postes de direction ont eu une socia- 

iisation différente de celles qui n'aspirent pas à ces fonctions. 

3. Identifier les éléments de socialisation organisationnelle qui influencent l'in- 

sertion ou i'exclusion des femmes dans une carrière de gestion. 

4. Dégager les conditions sociostructurelles qui produisent les diverses mjec-  

toires professionnelles. 

5 .  Tenter d'expliquer la faible représentation féminine en gestion de l'éducation 
au primaire en relation avec le vécu de socialisée d'enseignantes et de direc- 

trices du primaire. 

1.5 UTILITÉ DE LA RECHERCHE 

Cette recherche veut dégager les éléments socialisateurs qui ont marqué le 
cheminement d'enseignantes et de directrices dms leur choix de carrière. Les condi- 
tions sociostnicnirelles LL l'intérieur desquelles se bâtissent ces choix sont mises en évi- 

dence. Toutes ces données permettent d'identifier là où il faut engager des démarches 
de changement afin de tendre vers l'équilibre entre hommes et femmes, au niveau des 

postes de direction, entre autres. 

Le modèle hiérarchique présent constamment tout au long de la scolarisation 

des enfants, où les femmes d'abord très nombreuses comme enseignantes se font de 

plus en plus rares à mesure que l'on se dirige vers des études supérieures. où les fonc- 
tions de direction sont confiées traditionnelIement aux hommes même quand les 
femmes sont majoritaires comme au primaire, ce modèle donc indique aux garçons et 
aux filles les places et les fonctions qui leur sont destinées, la reproduction des 

rapports inégalitaires étant assurée. D'ailleurs, l'importance de modifier cette situation 

est réitérée en 1986 par le CSE à l'effet que, bien que dans le système d'éducation, les 

femmes se font rares aux échelons supérieurs, ce en quoi il ne diffère pas tellement des 

autres institutions de notre société, «sa valeur d'exemplarité exercée quotidiennement 

auprès des élèves et des étudiants lui confère un poids stratégique dont il faut tenir le 



plus grand compte» (CSE, 1986, p. 40). C'est sur les bases de la division sexuelle du 

travail qu'il faut agir, sur ses mécanismes de reproduction, et ce, tant au niveau des 
pratiques que des représentations. Tous sont concernés, étudiantes et étudiants, pa- 

rents, enseignantes et enseignants, directions d'école, directions des ressources hu- 

maines des commissions scolaires, collèges et universités. 

Comme le rappellent Shériff et Campbell ( l982), il est difficile de changer la 

place des femmes dans les organisations, donc le niveau micro-social, tant que le ma- 
cro-social est ce qu'il est, c'est-à-dire que les rapports de sexes continuent d'assigner 

aux femmes une place secondaire au niveau du travail et des instances décisionneiles. 

Nous ne prétendons pas étudier le phénomène de socialisation dans son en- 
semble, mais cerner plus particulièrement les effets de la socialisation par la famille et 

l'école; nous nous attachons aussi aux influences du réseau social, 

Les effets de la socialisation primaire nous semblent insuffisants pour expli- 

quer le peu de représentation féminine dans les postes de direction en éducation. C'est 

pourquoi il nous apparaît nécessaire d'étudier aussi les effets de la socialisation organi- 
sationnelle sur les aspirations des femmes puisque nous ne pouvons considérer la per- 

sonne adulte comme le simple reflet de l'enfant qu'elle a été. 

Les définitions de la socialisation que les auteurs apportent sont très cerraine- 

ment reliées aux conceptions de l'être humain véhiculées pendant des siècles à uaven 

philosophies et religions, sciences et mythes. 

Un certain manichéisme s'est installé qui empêche de considérer I'être humain 

comme lieu de contradictions, comme source de conflits; de même, le processus de so- 

cialisation a fait l'objet d'études en psychologie et en sociologie, mais en réalité une ap- 

proche interdisciplinaire nous semble plus perrinente pour aborder ce processus d'inter- 
action individu-socié té. 



CHAPITRE II 

Cadre théorique et conceptuel 

LA DIALECTIQUE INDIVIDU ET SOCIÉTÉ 

Ce chapiue présente le cadre théorique et conceptuel de la recherche. La so- 

cialisation y est désignée comme un processus dialectique entre l'individu et la société. 

Quelques définitions en sont d'abord proposées; par la suite, des théories d'horizons 

disciplinaires différents analysent les interactions entre les facteurs individuels et les 

facteurs sociaux à l'œuvre dans la construction identiraire. Le chapitre se concenne par 

après sur les rapports entre la socialisation et le cheminement de carrière; finalement, il 

étudie la place des femmes dacs les organisations. 

2 . 1  QUELQUES DÉFINITIONS DE LA SOCIALISATION 

La définition que l'on donne de la socialisation n'est pas sans lien avec les 

conceptions de L'être humain que l'on véhicule. Tout un pan de I'histoire de l'humanité 

est traversé par une conception ntgative d'un être humain habité de mauvais instincts 

qu'il faut conaaindre; le christianisme conaibue à cette vision d'un humain faible, mar- 
qué de la tache originelle. Freud S. (1962) parle tout d'abord de la libido qu'il faut 

sublimer pour bâtir la civilisation. Cette conception négative de I'être humain dominé 

par sa nature le condamne à la passivité, il ne peut être le moteur de son action; il ne 
peut que réagir; il va en découler une approche détemiiniste de la socialisation. 



Rousseau (1762) offke une toute autre vision de l'humain, celle du noble sau- 
vage qui s'épanouit harmonieusement dans la na- et qui doit se préserver de l'in- 

fluence de la sociite. Freud (1905) démontre comment la pulsion sexuelle de l'enfant 

est le moteur de la découvene de soi et de l'objet Rogers (1966) et Maslow (1972) dé- 

criven t 1' humain mû par le désir de se réaliser pleinement. Cette conception positive de 

l'humain comme Ztre hautement actif va conduire à une nouvelle conception de la so- 
cialisation. 

Traditionnellement, la socialisation est définie comme l'action de Ia société sur 

l'individu afin de le uansformer en un membre du groupe social auquel il appartient ou 

de transformer le jeune en un adulte à l'intérieur du système social. Dans cette accep- 

tion du mot, on réfère aux efforts de l'environnement de l'enfant pour assurer sa crois- 

sance et son développement et le rendre capable de prendre ses responsabilités ainsi que 

de travailler. Pour reprendre les termes de Rbsen (1976)' la socialisation est un 

«processus d'endoctrinement». Cette dimension est aussi relevée par Zimrner et 

Whitnov (1985), à l'int6rieur de leur article sur la socialisation dans The Interna~onal 

Encyclopedia of Educarion; «la socialisation est le processus par lequel les êtres hu- 

mains intègrent les valeurs, coutumes et perspectives de La culture ou des sous-cultures 

environnantes.» Les forces culturelles qui façonnent I'enfant sont autant les pratiques 

économiques et politiques que les diverses idéologies constitutives d'une société. 

Comme tout système social tend à se reproduire, il met en place des méca- 

nismes afin que ses valeurs. ses normes, ses savoirs et ses institutions soient assimilés 

par les individus qui le composent puis transmis entre les générations; la socialisation 

est un des moyens utilisés par les structures sociales pour rendre l'individu capable de 

jouer un rôIe dans la société. Que ce soit dans sa forme institutionnalisée (par inculca- 

tion) ou dans des fomes moins visibles (par acquisition de valeurs implicites), la so- 
ciété assure sa stabilité et sa continuite. Ce qui est demandé l'individu, c'est, comme 

le decrit Inkeles (1973). qu'il  s'adapte au monde physique et socioculnirel dans lequel 

il vit grâce à l'acquisition de son système personnel de références que ce soit des 

connaissances, habiletés, valeurs, des besoins et des motivations. des schèmes cogni- 

tifs, affectifs ou d'action.» (p.615). 



Cette tendance détemiiniste de la socialisation se retrouve entre autres dans la 

psychologie béhavionste alors que le comportement est une réponse au stimulus émis 

par l'environnement, réponse répétée, renforcée et reproduite par la suite lorsque les 

mêmes conditions prévalenr Du côd & la sociologie, le courant marxiste définit la re- 
producrion sociale comme le processus par lequel les classes dominantes mettent en 

place les institutions (famille, école, média, ...) nécessaires à la conservation de leur 

suprématie. Les rapports de production (capitaUtravai1) déterminent les rapports so- 

ciaux (dominants/dominés) et la sphère de la production engendre celle de la reproduc- 

tion (reproduction des individus, de la force du travail et des rapports sociaux). 

Comme le remarque Inkeles (1973), par la socialisation, quelques individus, 

des segments entiers de la population parfois, deviennent des catalyseurs de change- 

ment La socialisation étant un terne polysémique, elle désigne tout autant l'action de 

la sociétk sur la personne que l'expaicnce individuelle de ce processus. Effectivement, 

les individus soumis à la socialisation sont différents dès le dépan, que ce soit en raison 

de leur potentiel génétique, des conditions physiques dans lesquelles ils vivent et même 

du réseau de relations personnelles et sociales avec qui ils entrent en contact Les pro- 

cessus individuels de socialisation ainsi que les résultats vont revêtir des formes ues 
différentes. C'est pourquoi les récents développements de la théorie et des recherches 

sur la socialisation mettent l'accent sur l'interaction entre I'individu et la société. Cela 
signifie que le principe de causalité linéaire caractérisant le point de vue déterministe 

cède progressivement la place une approche holistique caractérisée par l'interaction, la 

complexité et I'organisation (Rosen, 1976; Morin, 1977; Zimmer et Whitnov, 1985). 

Les recherches et les théories de la socialisation portent sur un grand nombre 

de variables possibles. Zimmer et Whitnov (1985) regroupent celles-ci sous quatre Ca- 

tégories: les variations individuelles des personnes en processus de socialisation, les 
agents de socialisation, les modes de transmission ainsi que les effets de la socialisa- 

tion. Les variations individuelles comprennent l'âge, le sexe, la géographie, le déve- 

loppement, l'intelligence, etc. La culture, la famille, l'école, les média et l'organisation 

sont quelques-uns des agents de socialisation. Les méthodes de transmission des pra- 

tiques et des représentations sociaüsamces incluent le langage, les classes sociales, les 

processus d'identification, les mécanismes de contrôle, les rituels, la discipline, les 



pratiques de soins des enfants, les lois. etc. Finalement, les effets de la socialisation se 

traduisent dans l'acquisition de valeurs et de façons de faire telles le rôle de sexe, la 

moralité, l'initiative, 1 'attachement, l'éthique professionnelle, les convictions poli- 

tiques, etc. En considérant la socialisation comme un processus interactif, l'extension 

des variations est poussée encore plus loin. 

Considérant les études sur la socialisation des femmes dont nous avons pré- 

senté les nsultats au chapitre précédent, nous privilégions des variables susceptibles 

d'éclairer le choix de l'enseignement comme activité professionnelle d'un grand 

nombre de femmes et l'accession à la direction d'école par un nombre beaucoup plus 

restreint. Du côté des caractéristiques individuelles. nous retenons le sexe, la situation 

dans la fratrie, la formation académique et l'expérience de travail. Les interactions de 

nos informatrices avec le milieu se font dans la famille d'origine, à l'école, avec le ré- 

seau social et dans le milieu de navail. Les agents agissent à a v e n  les pratiques de 

soins et d'éducation des enfants, les classes sociales, la culture et les processus d'iden- 

tification. Nous nous concentrons sur la formation de l'identité de sexe et l'identité 

professionnelle comme effets de la socialisation. 

Notre recherche sur les facteurs individuels et structurels conduisant les 

femmes à choisir l'enseignement puis la direction d'école, pour un certain nombre, 

comme cheminement professionnel s'insa5r à l'intérieur d'une conception interaction- 

niste de la socialisation. À l'aide de théories psychologiques, psychanalytiques, socio- 

logiques et psychosociologiques. nous précisons ce en quoi consistent les facteurs in- 

dividuels, les facteurs sociaux et les interactions entre ces éléments. 

2 . 2  DIVERSES APPROCHES DE LA SOCIALISATION 

2.2.1 L'approche interactionniste de Mead 

G.H. Mead (1934)' philosophe social, a établi les bases de l'interactionnisme 

symbolique. II a fondé sa réflexion à propos de l'émergence de la pensée sur l'étude 

du processus de socialité, sur l'interaction sociale. Mead pose d'abord er avant tout la 

nature sociale du comportement humain: les processus physiologiques fondamentaux 



sont foncièrement sociaux, tels l'impulsion sexuelle et reproductive, l'instinct paternel 

ou maternel et l'instinct grégaire. Pour lui, l'interaction sociale est nécessaire au déve- 

loppement de foxmes conceptuelles afin d'imposer une s r n i c m  aux événements du 

monde. 

Nous référant aux travaux de Rbsen (1976), l'hypothèse de Mead est que 

l'humain, par le développement de sa pensée, est capable de partager la perspective 

d'une autre personne dans une interaction interpersonnelle; il est capable d'appartenir à 

deux systhes, Soi et Autrui (Rbsen, 1976). 

Cependant, bien avant que l'enfant puisse partager la vision d'un aune par le 

langage, il interagit avec l'environnement continuellement, ce qui change les façons de 

vivre les expériences ou de donner du sens aux évenements. L'apparition de la capacité 

de se représenter soi-même en prenant la place d'autrui, outre le développement d'un 

système nerveux centrai humain, nécessite pour Mead (1963) un processus de com- 

munication d'abord par gestes (par le corps), ensuite comme «conversation par gestes 

inténorisée» que constitue la pensée. 

Pour que l'individu devienne Soi, il doit d'abord être un objet pour lui-même. 

de la même manière que les aunes sont des objets pour lui; cela n'est possible qu'en 

prenant les attitudes d'autrui envers lui à l'intérieur d'un milieu social. Afin de réaliser 

cela, ii a besoin du langage. «Quand un individu réagit à ce qu'il dit à autrui, et que 

cette réaction devient une partie de sa conduite, quand il parle et se réplique comme un 

autre lui réplique, alors nous avons un comportement où l'individu devient un objet 

pour lui-même.» (Mead, 1963, p.118). 

Rbsen (1976) décrit les deux étapes du processus de socialisation selon Mead 

(1934); d'abord, l'individu est capable de prendre le rôle de l'autre, de percevoir une 

situation à travers les yeux de l'autre. Dans un deuxième stade, l'individu est capable 

de partager les attitudes et les dispositions il agir de son groupe ou de la soci6té (Rbsen, 

1976). 

L'importance d'une manipulation active des objets de l'environnement est 

donc primordiale pour Mead (1963) dans le développement de la capacité de «se mettre 



à la place de» et pour le développement du langage. Comme le dit Rbsen (1976). un 
individu, dans une situation interactive. acquiert les symboles pour panager les signifi- 

cations des événements du monde. «Ces significations sont des dispositions de nature 

conceptuelle émergeant de transactions avec les autres à partir de l'enfance et fornant la 

partie socialisée de Soi.» (Rbsen, 1976, p. 13). 

C'est ce qui distingue l'agir humain du comportement animal. «La guêpe qui 

met en réserve l'araignée n'agit que par une prévoyance conscientes, dit Mead; d'indi- 

vidu qui remplit un entrepôt se représente une situation à venir, et il détermine les mé- 

thodes de conservation des aliments en se référant à leur usage futur., (Mead, 1963, 

p.87). Ceci démontre l'importance de l'interacaon sociale dans l'élaboration de la 
conscience de soi, dans le partage des significations du monde environnant par l'ac- 

quisition des symboles du groupe social. Par conséquent, l'influence de l'action du 

milieu revêt toute son importance pour stimuler l'enfant à organiser ce qu'il vit. «Er1 

caressant la joue du nouveau-né qui vient de sourire spontanément, la mère peut aider 

l'enfant à faire une première infértnce de ce qui se passe, de l'existence de soi et de 

I'autrem, écrit Rosen (1976, p. 15). 

Cette théorisation de la socialisation comme capacité de saisir I'auue comme 

quelqu'un comme soi et de pouvoir jouer le rôle de l'autre sen de fondement à nom re- 

cherche; ainsi la construction de l'identité personnelle doit être reliée à la présence d'in- 

nombrables interactions sociales qui se produisent dans l'environnement de la personne 

depuis sa naissance. 

2 2 . 2  Les approches constructivistes de Piaget et de Kohlberg 

Considérer simultanément les facteurs individuels et les influences culnirelles 

en interaction dans la socialisation signifie qu'ils constituent un système. Morin (1977. 
p. 101) nous rappelle la définition de von B e r t a h m  (1956) d'un système: «ensemble 

d'unités en interrelations mutuelles»; le système est donc composé d'éléments interac- 

tifs ne pouvant être définis que les uns par rapport aux aunes. 



L'approche systémique de Bertalanffy a inspiré Piaget dans l'élaboration de sa 

psychologie du développement cognitif; contrairement au modèle béhavioriste où l'en- 

fant réagit à la stimulation de l'environnement de façon mécanique, l'approche 

consmictiviste de Piaget innoduit l'activité mentale du sujet qui crée sa propre reprisen- 

tarion de ce que l'environnement lui présente. Il fait appel à la notion d'équilibration 

progressive; parler d'équilibration progressive signifie qu'il y a passage d'un équilibre 

à un autre; certaines structures restent relativement constantes tandis que d'autres va- 

rient; ce qui est constant, c'est qu'on agit pour répondre à un besoin, de quelque ordre 

qu'il soit (intellectuel. affectif, physiologique). Ce qui varie, c'est comment on répond 

à son besoin compte tenu des «formes d'organisation de l'activité mentale» dont on 

dispose. L'activité mentale se bâtit donc par différenciation d'avec ce qu'elle était aupa- 

ravant mais en conservant ce qui avait été acquis comme structures cognitives. Pour 

utiliser les texmes piagétiens (1964, p. 1 17), toute équilibration se fait en deux mouve- 

ments : l'assimilaaon d'une nouveauté, d'un objet externe à l'activité propre du sujet, et 

l'accommodation des structures déjà établies du sujet à cette nouveauté. 

On peut voir combien l'enfant participe activement à l'élaboration de sa fonc- 

tion symbolique, de sa pensée et du langage. D'autres facteurs peuvent également in- 

tervenir tels l'hérédité et la maturation. Mais les facteurs liés au milieu comme l'affecti- 

vité, l'expérience et l'influence sociale sont très significatifs dans l'acquisition des 

conduites. 

Le consnuctivisme piagétien dans la mesure où  il conceptualise le développe- 

ment de la personne comme une interaction continue entre elle et son milieu, leur in- 

fluence réciproque étant indissociable, nous amène à considérer les représentations que 

les personnes construisent dans leurs innombrables interactions avec différents milieux 

en ce qui concerne leur projet professionnel. 

À la suite de Mead et Piaget, I'approche cognitivo-développementale de 

Kohlberg fonde la socialisation sur la tendance qu'a l'humain de réagir à l'autre comme 

quelqu'un comme soi et à prendre le rôle de l'autre face à son propre comportement. 

C'est ainsi que se construit le concept de Soi, par des jugements sur les ressemblances 

qui existent entre Soi et Autrui, donc par des identifications à composantes cognitives. 



«Cela n'implique pas un simple transfert, I'incorporation des normes extérieures dans 

son propre système; l'assimilation de la nome extérieure à soi dépend de la réorganisa- 

tion structurelle de la forme extkrieure et de la réorganisation structureIle de soi assimi- 

lant la nome.» (Kohlberg, 1973, p.423). 

Kohlberg reprend l'approche piagétienne pour l'étude expérimentale du déve- 

loppement moral puis du développement psychosexuel de l'enfant. Décrire l'organisa- 

tion des dactions sociales de l'enfant oblige à décrire la façon dont il perçoit ou conçoit 

son environnement social et comment il se conçoit lui-même. Pour Kohlberg, des  pa- 

ramètres de l'apprentissage associatif (contiguïté, répétition, renforcement) ne peuvent 

définir les transformations de base de la structure cognitive qui doivent être expliquées 

par les paramètres de systèmes de relations intemes.» (1973, p.348). 

Une forte composante cognitive intervient dans les séquences de changement 

du comportement social. Six stades du développement moral représentent autant de sé- 

quences de différenciation et d'intégration des concepts précédents; ce sont d'abord les 
sanctions qui guident le respect des normes puis la fiené ou le blâme et finalement, les 

principes internes. Ainsi, le développement des capacités morales n'est pas qu'une as- 

similation directe des normes culturelles, il s'agit plutôt d'une réorientation de ses 

propres normes internes. Kohlberg se démarque ainsi d'une reproduction à l'identique 

des comportements moraux par imitation ou intériorisation; il faut que les smicnires co- 

gnitives rendent possibles un travail de représentation et de codage entre le stimulus et 

la réponse. 

En ce qui concerne le développement de I'identité de sexe, Kohlberg y voit 

quatre étapes; l'enfant perçoit d'abord les caractéristiques physiques de sexe; vers 3-4 

ans, l'enfant se définit comme male ou femelle et s'identifie aux rôles de sexe. 11 

s'identifie ensuite aux valeurs liées au féminin ou au masculin; il veut faire des choses 

de garçon ou de fille, selon le cas, et recherche la présence de modèles de même sexe. 

«Le fait que les concepts de rôle de sexe aient des bases physiques est dans une large 
mesure l'acceptation de la réalité physique plutôt qu'un processus de renforcement so- 

cial ou d'identification à des modèles. L'identité de rôle de sexe est largement le résul- 

tat de sa propre catégorisation comme mâle ou femelle effectuée plus tôt.» (Kohlberg, 



1973, p.43 1). Finalement, l'enfant forme des catégories absrraites de ressemblance 

entre lui et son père ou sa mère, selon son appartenance sexuelle, c'est l'identification 

ou intériorisation réalisée vers 7 ans. «La stabilisation de l'identité de rôle de sexe est 

dépendante de diverses réorganisations cognitives et n'est pas complétée avant 6 ou 7 

ans, moment où les autres formes de conservation physique étudiées par Piaget sont 
pleinement stabilisées.» (Kohlberg, 1973, p.43 1). 

Si la similitude découlant d'une élaboration cognitive de l'identité amène l'en- 

fant à imiter et à s'identifier à un modèle, la compétence se révèle un autre motif susci- 

tant l'identification; elle semble beaucoup jouer sur les filles de 6-8 ans s'identifiant au 

père; elles reconnaissent, selon Kohlberg (1973), la valeur de l'argent et celle de la 
fonction économique du père dans les familles avec rôles économiques sexuellement 

divisés; auparavant l'enfant voyant sa mère d e r  à la banque puis acheter la nourriture 

reliait l'argent à sa mère; entre 6 et 8 ans, garçons et filles connaissent la valeur d'é- 

change de l'argent: leur développement cognitif les rend capables d'associer le r6le du 

père qui travaille pour gagner un salaire et, par conséquent. leur procurer ce dont ils ont . 

besoin. En accord avec Kohlberg, on peut tirer trois conclusions sur l'identification: 

I'identification est fondée sur la similitude; 

l'identification signifie vouloir prendre le rôle de l'autre parce qu'il est 

compétent; 
l'identification avec l'autre signifie que les conséquences de l'interaction 

avec cet autre sont importantes pour L'enfant 

L'identité de sexe se construit socialement par les opportunités de s'identifier, 

de jouer divers rôles, opportunités que peuvent offrir la famille, l'école, les pairs. le 

navail, bref, les groupes et les institutions. L'identification, en raison de la similitude 

mais aussi de la compétence, est ici un processus cognitif de la socialisation; il nous 

faut examiner le concept d'identification conçu par la psychanalyse; en quoi celle-ci 

peut-elle éclairer noue enide de l'interaction individu-société? 



2.2 .3  L'approche psychanalytique: construction du Moi et du Surmoi 
par identifications 

«L'identification est un processus psychologique par lequel un sujet assimile 

un aspect, une propriété, un amibut de I'aum et se rransfonne, totalement ou partielle- 

ment, sur le modèle de celui-ci.» (Laplanche et Pontalis, 1967, p. 187). Les auteurs 

soulignent la valeur cennale de ce concept dans la théorie keudienne. Nous nous ser- 

vons de l'analyse de ce concept élaborée par Laplanche et Pontalis (1967) puisque l'i- 

dentification est un concept majeur dans notre recherche. Les auteurs rappellent que 

Freud (1905) a exposé sa conception du complexe d'Oedipe dans Les Trois essais sur 
la rhéorie de la sexualirt2 (1905, 1962) où l'enfant est amené à s'identifier au parent du 

même sexe et à renoncer au parent de sexe opposé. Cette soumission aux interdits pa- 
rentaux est à l'origine du Sumoi, cette instance de la personnalité qui se constitue par 

l'identification aux interdits parentaux et aux exigences sociales. En 1923, Freud mo- 

difie sa première théorie de I'appareiI psychique constitué du conscient, de I'inconscient 

et du préconscient, théorie qu'il avait présentée en 1900 dans L'inrerpréranon des rêves 

au chapitre W. Dans Le Moi er le Ça (1923), il présente les mis instances de l'appareil 

psychique: le Moi est chargé des intérêts de la totalité de la personne. Il est médiateur 

entre le Ça, pôle pulsionnel, et le Surmoi. système d'interdits. Dans cette seconde 

théorie, il y a de l'inconscient tant au niveau du Moi que du Surmoi; quant au Ça, ré- 

servoir de l'énergie psychique, il est inconscient et c'est progressivement que s'en dé- 

gagent le Moi et le Surmoi. Par identifications successives, le Moi se construit, onen- 

tant son énergie vers des buts non sexuels. Le Moi est donc le lieu de la sublimaaon 

des pulsions du Ça, sous l'influence du Surmoi. La sublimation marque aussi le nar- 

cissisme, selon Laplanche et Pontalis (1967); la première définition donnée par Freud 

(1914, 1969) assimilait le narcissisme à un processus d'investissement de la libido sur 

le Moi. Le narcissisme, départi de son caractère sexualisé. constitue un autre pôle 

d' investissement, simultané à 1' investissement d'objet 

Dans l'élaboration de son identité de sexe et de navail, de l'enfance à l'âge 

adulte, les identifications successives sont liées à l'affectivité et conservent parfois un 

caractère plus ou moins conscient. Cette dimension doit être présente dans notre re- 

cherche. Quant la sublimation qui consiste au déplacement de la libido vers des buts 



non sexuels tout en gardant l'intensité de la pulsion, elle s'oriente vers les activités ar- 
tisîiques et intellectuelles et vers les activités socialement valorisées. Il est possible 

qu'un tel deplacement se produise dans les trajectoires de nos informatrices. Quant au 
narcissisme, qui consiste à investir dans la réalisation d'un idéal du Moi, influencé par 

les identifications parentales et sociales, il fait panie de tout processus de constituaon 

de la personne. 

Erikson (Enfance er société, 1982), reprenant l'essentiel des thèses freudien- 

nes des Trois essais sur la théorie de la sexualité de 1905 (1962), décrit les divers 

stades du développement de la libido ou psychosexuel. Ces modes d'organisation du 

rapport du sujet avec son monde trouvent leur assise dans l'organisme; c'est ainsi que 
le premier stade libidinal est le stade de l'oralité lié de façon prédominante à l'activité de 
nutrition du nourrisson; L'appréhension du monde se fera sous le mode de l'incorpora- 

tion (bébé porte tout à la bouche), jusque y compris la relation affective avec la mère. 

Puis se déplacera la façon de se représenter le monde suivant le déplacement de la libido 

aux zones anale puis génitale; le Moi, cenm de l'individu, se conshtue à travers ce pro- 
cessus de consemation et de transformation de l'organisme. 

Le Moi, il la suite du stade oral, va se développer selon un registre allant de la 

confiance en soi à l'anxiété; lors du stade anal. le registre s'étend de l'autonomie à la 

honte et au doute; avec le stade ambulatoire et génital infantile, une troisième modalité 

sociale s'ajoute: celle de l'activité, de l'initiative; l'enfant connaît le plaisir de la com- 

pétition, l'exigence du résultat, la joie de la conquête; cependant, cette volonté se heurte 
à un obstacle de aiille, il doit déplacer ce qu'il y a de sexuel dans son initiative. 

Erikson attache une importance aussi grande aux mis composantes qui, selon 

iui, agissent de façon dialectique pour constituer la personne, soit l'organisme, le Moi 

et la Société. <<Les tendances avec lesquelles l'homme est né ne sont pas des instincts 

[...] [mais] des hgments de tendances qui doivent être assemblés, interprétés et orga- 

nisés au corn d'une enfance prolongée, par des méthodes d'éducation enfantine et une 
scolarité qui varient de culture culturc et sont déterminées par la tradition» (Erikson, 
1982, p. 66). 



Le rapport de la famille, par exemple, avec l'environnement social va entrer en 
conflit ou va amplifier un mode de relation privilégié avec le monde. Erikson donne 
l'exemple de la famille juive qui vir repliée sur elle-même par peur d'être rejetée par ses 

voisins; l'enfant devra réprima sa pulsion de s'ouvrir aux autres et son initiative fera 

place il la honte ou au doute. Lorsqu'au niveau thérapeutique, «une aise psychosoma- 
tique est une mise Cmotiomelle, [...] le malade répond spécifiquement à des problèmes 
latents de son entourage.» (Erikson, 1982, p. 19). Cela démontre combien chaque dé- 

ment constitutif de la personne est dépendant des autres et entre en interaction avec les 
autres éléments. 

Les diverses théories que nous avons évoquees précédemment éclairent notre 
objet de recherche en le situant dans un paradigme interactionniste et constructivisre. 
La socialisation y est définie comme la consmiction de son identité comme être sexué et 

comme être social par l'élaboration de ses propres représentations sur soi et les autres, 
en étant capables de s'identifier aux autres et de reconnaître les autres comme soi. 

Construire son identité, c'est aussi se découvrir à travers l'établissement d'une relation 

affective avec l'autre; c'est s'adapter à la réalité, se soumettre à des exigences sociales 
et se transformer par des identifications successives: c'est donc consmire son Moi et 

son Surmoi en sublimant une partie des pulsions du Ca, c'est aussi tendre à se confor- 

mer à l'idéalisation du Moi sous l'influence du Surmoi. Dans noue recherche, nous 
parlons de construire l'identité de sexe; selon Hurtig (1982), les études psychologiques 

la présentent comme «la conviction intime d'êm fille ou garçon» ou comme «l'élabo- 
ration de sa propre conpence avec les nomes» (p.289). Ces définitions sont à domi- 

nance affective ou à dominance cognitive. «Dans les travaux actuels», dit Hunig, 

d'identité de sexe apparaît comme un organisareur et un intbgrateur de la personne, 

dans ses aspects biologiques, cognitifs, affectifs et sociaux [...] Son rôle unifiant est à 

la fois intra et inter-individuel.» (1982, p.295). Nous adhérons ce dernier sens, 

comme le démontre le choix de nom cadre théorique sur la socialisation. 

Nous avons présenté des fondements theonques et conceptuels concernant 
plus spécifiquement les facteurs individuels à l'œuvre dans la socialisation. Nous 
avons besoin de circonscrire la signification des facteurs sociaux structurels en interac- 
tion avec I ' individu, 2 l'aide de théories sociologiques et psy chosociologiques. 



2.2.4 L'approche sociologique de Bourdieu 

Étudier la socialisation d'un point de vue sociologique nous amène à recher- 

cher comment la sociéré assure sa propre reproduction. Nous avons déj& indiqué que le 
teme reproduction est polysémique. Il renvoie tout autant au processus de reproduc- 
tion d'individus pour assurer la survivance de l'espèce humaine qu'au processus par 

lequel les travailleurs se reposent, se nourrissent, assurent leur hygiène et ont à leur 

disposition vêtements, marchandises, outils, meubles, etc. afin d'êm prêts au travail, 
ce que les marxistes ont appelé la reproduction de la force de travail. 

La reproduction sociale en tant que perpétuation d'un système social désigne la 
reproduction des rapports sociaux c'est-Mire des divisions enae les classes sociales; à 

l'origine, soit à la naissance du capitalisme industriel, le marxisme identifiait les rap- 

ports capitaiistes/salariés comme fondement du social puis, étendant l'analyse aux 

auaes modes de production tels que le féodalisme, la société primitive ou la mondiali- 
sation du marché, on parie davantage de rapports dominants/dorninés. 

Les classes dominantes se servent de relais pour Mgitimer leur pouvoir et leurs 

privilèges; hormis les structures économiques et politiques qu'elles occupent, la sphère 

de la reproduction, référant tout autant aux institutions familiales, scolaires, ~l igieuses, 

que médiatiques et culturelles, travaille à créer les conditions reproducaices de la divi- 

sion sociale. 

Bourdieu et Passeron (1970) analysent le système d'enseignement français. 

Ils le définissent comme instance de reproduction sociale: «Toute instance (agent ou 

institution) exeqant une action pédagogique ne dispose de l'autorité pédagogique qu'au 
tiae de mandataire des groupes et classes dont eue impose l'arbitraire culturel selon un 

mode d'imposition d6fini par cet arbiaaire.~ (p.39). 

Leur recherche (1964) sur les rapports enae i'migine sociale des Cmdiants, la 
réussite scolaire et le discours de l'institution scolaire (cours, travaux, examens ...) con- 

clut que les 6Ibes d'origine sociale ouvrière ne peuvent réussir puisqu'ils ne possèdent 



pas le code v6hhiculé par l'enseignement qui est celui des classes possédant le langage. 
le capital cdtmel. 

«Les daidiants les plus favorisés ne doivent pas seulement il leur milieu d'on- 

gine des habitudes, des enaaûiements et des attitudes qui les servent directement dans 

leurs tâches scolaires; ils en héritent aussi des savoirs et un savoir-faire, des goûts et un 

"bon goût" dont la rentabilité scolaire, pour être indirecte, n'en est pas moins certaine>,. 

(Bourdieu et Passeron, 1964, p. 30). Le determinisrne social découle de cette analyse 

de la reproduction qui ne laisse aucune place à la détermination de l'individu ou de son 

groupe social. 

Bourdieu (1972) propose une connaissance pmxéologique qui nuance la 
conception déterministe de la reproduction sociale; elie tient compte de l'existence d'une 

dialectique entre les structures sociales. les individus et les classes d'individus; elle a 
pour objet «les relations diolecsiques entre les s t r u c m s  objectives et les disposirions 
smcturées dans lesquelles elles s'actualisent et qui tendent à les reproduire» (p. 163). 

Pour saisi. la dialectique de l'intériorisation de l'extériorité et de l'extériorisa- 

tion de l'int6riorité. selon ses propres termes (Bourdieu. 1972, p. 175). il introduit la 
notion 

d'habitus : systèmes de disposirions durables, smctures sûucturées prédispo- 
sées à fonctionner comme structures structurantes, c'est-h-dire en tant que 
principe de gdnération et de structuration de pratiques et de représentations qui 
peuvent être objectivement «régites» et aéguiières» sans être en rien le pro- 
duit de I'obéissance à des règles, objectivement adaptées à leur but sans sup- 
poser la visée consciente des fins et la m;ilntrise expresse des opérations néces- 
saires pour les atteindre et, étant tout cela, collectivement orchestr6es sans être 
le produit de i'action organisatrice d'un chef d'orchestre. (Idem. p. 175). 

L'habitus fonctionne comme une «matrice de perceptions, d'appréciarions et 
d'acrionr, et rend possible i'accomplissement des tâches infiniment différenciées, grâce 

aux transferts analogiques de schèmes permettant de résoudre les problèmes de même 

fome et grâce aux corrections incessantes des résultats obtenus, dialectiquement pro- 
duites par ces rtsultats» (Idem, p. 178). Selon cette perspective, la reproduction à 



l'identique ne devient qu'un «cas particulier du possible» là où les conditions de pro- 

duction de l'habitus et les conditions de son fonctionnement sont identiques. Bourdieu 

propose, par conséquent, une conception dynamique de la socialisation dont il est pos- 

sible d'observer la confodté avec la réaJité sociale. 

Les pratiques qu'engendre l'habitus ne seroirr guère comprises par d'autres 

générations dont I'habims porte à considérer comme naturelles leun propres pratiques. 

La notion d'habitus, comme structure génératrice de comportements et de représenta- 

tions, ne permet pas toute liberté malgré son ouverture. 

On peut parler d'habims de classe ou de ,groupe car bien que la trajectoire so- 

ciale d''in individu soit irréductible à celle d'un autre, il y a homoloeie entre les habitus 

des membres d'un même groupe ou d'une même classe «en tant qu'ils sont le produit 

de l'intériorisation des mêmes structures fondamentales» (Bourdieu, 1972, p. 188). 

En 1974, Bourdieu parle de «causalité du probable» comme résultat de la dia- 

lectique enae I'habitus créé par l'expérience antérieure et les significations probables 

quant à l'avenir (p. 28). 

La tendance à persévérer dans leur être que les groupes doivent. entre autres 
raisons. au fait que les agents qui les composent sont dotés de dispositions du- 
rables, capables de survivre aux conditions économiques et sociales de leur 
propre production, peut être au principe de l'inadaptation aussi bien que de 
l'adaptation, de la révolte aussi bien que de la résignation. (Bourdieu. 1974, 
p.  5 ) .  

L'habinis acquis dans la famille va présider à la suucturation de l'expérience 

scolaire; L'habitus aansformé par i'action scolaire va structurer à son tour toutes les ex- 

pdnences ultérieures, qu'elles soient culturelles ou professionnelles. 

L'incorporation des structures se fait tout d'abord par la simple familiarisation, 

tout le groupe transmettant de façon diffuse dans la pratique les pratiques du groupe. 

sans passer par l'explicitation et la conscience; mais ça n'empêche pas I'enfant de sai- 
sir, en raison de leur redondance, les concepts. raisons et principes qui organisent ces 



pratiques. L'apprentissage se fait aussi par des exercices structuraux qui ont l'appa- 
mnce de la spontanéité mais transmettent de façon explicite l'habitus du groupe : jeux, 

rites, échanges, obsemation de rencontres, de réunions. relations avec le père et la 
mère, etc. Il y a finalement la transmission explicite. par prescription et préceptes, de 

l'art de vivre. 

Bourdieu fait donc place à l'acteur social avec cette notion d'habitus. Il intro- 
duit aussi la notion de stratégie de reproduction sociale (1974) comme action consciente 

mais non planifiée rationnellement selon laquelle les classes sociales travaillent ii main- 
tenir ou améliorer leu. place dans la hiérarchie sociale. Ces stratégies peuvent être de 

fécondité, de mariage, Wducation ou successorales. 

Bourdieu a étudié des cas d'6tudiants d'origine modeste qui p e n n e n t  aux 

grandes écoles ou passent les grands concours, montrant comment ces personnes 

avaient vécu comme en marge de leur categorie sociale tout en rencontrant des per- 
sonnes dans leur famille ou A l'école qui avaient pu leur se& de réfkrence. 

Nous avons accord6 beaucoup d'importance à la sociologie de la reproduction 

car un grand nombre de recherches et de coUrants de pensée se réfirent à ces notions. 
La sociologie de Bourdieu en particulier sert de toile de fond à un nombre important de 

recherches féministes. 

2.2.5 L'approche sociologique des rapports de sexe 

Kandel(1974) personnifie la critique de la cécité des sociologues de I'educa- 
tion et des sciences de l'«homme». En effet, leur discours sur la reproducaon des 

classes sociales est devenu l'«obstacle 6pistémologique» qui les empêche de voir une 

autre réalité très criante, celie des inégalit6s entre les sexes; il y a «de fortes in6galités 
entre sexes dans I'accès aux diEférents niveaux de l'enseignement, [...] [dans] le destin 
scolaire, et surtout post-scolain, des uns et des autres» (p. 1783). 



Elle analyse le discours de quelques sociologues de l'éducation, notamment 
celui des Héritiers (1964); ils observent, dit-elle, que les femmes ont un éventail de 

choix universitaires beaucoup plus restreint que celui des hommes. et qu'elles sont 

majoritairement reléguées aux études de lemes, ce qui ne  les empêche pas de conclure 

que «c'est dans l'enseignement littéraire que l'influence de l'origine socide se fait sentir 

le plus efficacemenw alors que des "chances" (ou malchances?) d'accès aux études de 

lems sont syst&natiquement et dans toutes les clusses sociales. deux fois plus élevées 

pour les filles que pour les garçons» (Kandel, 1974, p. 1795). 

L'analyse des inégalités d'accès la formation selon l'origine sociale a été très 

pousske car eue se manifeste par la ségrégation; les cadres supérieurs et les ouvriers ne 

vivent pas dans les mêmes lieux, ne s'habillent pas de la même façon, ne consomment 

pas de la même façon, n'éduquent pas leurs enfants de la même façon. Mais les 

hommes et les femmes vivent ensemble; leur intégration et leur familiarité entraînent des 

mécanismes de reproduction des inégalités moins visibles mais effectifs. De plus, les 

inégalités entre les sexes ne concernent pas seulement l'accès et l'utilisation du système 

d'enseignement mais se poursuivent dans le monde du travail. 

Référant à une vaste enide sur les aspirations des adolescents des deux sexes 

quant il leur formation et A leur emploi, Kandel(1974) constate que «les filles préfêrent 

majoritairement travailler dans I'enseignement, I'adrninisnation ou les camières "so- 

ciales" (F. 71%' G. 33%) plutôt que dans l'indusme (F. 5%,  G. 38%) [...] Quatre 

ans plus tard, [...] celles qui travaillent dejà occupent massivement les emplois aux- 

quels lem professeurs, leurs conseillers, l e m  parents et [...] leurs "désirs" semblaient 

les destina : 70% sont "employées" (35% des garçons) et 13% ouvrières (mais non 

qualifiées : 75% des ouvrières, 25% des ouvriers).» (p. 1791). 

La situation est semblable au Québec. En 1987-88, les filles ont été plus 
nombreuses il recevoir un diplôme d'études secondaires, soit au total 33 482 filles pour 

29 935 garçons. Cependant, si l'on regarde en formation professionnelle les secteurs 

qu'elles ont choisis, eues sont majoritairement en service de la santé, en soins esthé- 

tiques et en commerce et secrétariat (MEQ, 1989, p. 55-59-60). 



Au collégial, en 1993, plus de filles que de garçons ont obtenu un DEC en 

formation préuniversitaire en sciences humaines, en arts et en lemes; quant au DEC en 
formation technique, les filles s'étaient nettement concentrées en techniques biolo- 
giques, humaines et administratives. En ce qui concerne l'universit6, au niveau du 

baccalauréat, elles sont majoritaires partout sauf en sciences pures et en sciences appli- 
quées (MEQ, 1995, p.94-95 et 108). 

Ii faut déplacer la perspective dans 1'6tude de la reproduction, des classes so- 
ciales vers les classes de sexe; la reproduction de la division du travail enne les sexes 

qui s'élabore dans la famille se pounuit à l'école et dans les groupes, et les rnédias par- 
ticipent & la transmission des images féminines et masculines. II faut voir les méca- 

nismes de reproduction 2 l'œuvre alors qu'hommes et femmes coexistent de façon 

permanente au travail et dans la famille. 

Guillaumin (1978) extensionne la notion de rapports sociaux aux rapports 
entre les sexes en montrant qu'ils traversent les sphères de la production et de la repm- 

duction. Deux concepts majeurs sont introduits pour l'étude des rapports de sexe: 

d'une pan, l'aspect matériel qu'est L'appropriation du travail des femmes; dans le ma- 

riage, nulle limite de temps, nul salaire, nulIe description des tâches, ne sont inscrits 
dans le contrat; sur le marché de l'emploi, les femmes gagnent en moyenne la moitié du 

salaire des hommes; d'autre part, l'aspect représentationnel qu'est l'idée de nature qui 

assigne aux femmes la fonction maternelle et familiale. 

Mathieu (1985), B la suite de Guillaumin, parle d'arraisonnement des femmes 
référant h un terme de marine qui signifie interrompre un navire pour le contrder. 

«Les conaaintes matérielles les plus répandues qui pèsent sur les femmes, il la 
différence et au ~rofi t  des hommes : sur-fatigue et accaparement continu du 
corps (et de l'esprit) par le travail et les enfants. non-loisir, sous-reconstitution 
énergétique, [...] les violences physiques et morales, l'exclusion des moyens 
de defense, [...] les "gratiEications" si elles restent Zi leur place. concourent aux 
atteintes au fonctionnement de l'esprit, [...] à l'anesthésie de la conscience.» 
(p. 8-9). 



L'arraisonnement des femmes signifie aussi les persuader, argumenter pour 

leur faire entendre raison. L'idée de nature féminine est incorporée par les femmes 
elles-mêmes, ce qui les empêche de «Librement consenth ce qu'elles vivent puis- 

qu'elles ne sont pas libres. La femme victime de Mol, de violence, cède car elle n'a pas 

les moyens de f& autrement mais elle ne consent pas. ne possédant pas la libené 

physique et celle de la conscience qu'implique l'idée de consentement. 

Un très grand nombre de travaux se succèderont en lien avec ceux de 

Guillaumin. L'articulation de la production et de la reproduction, du public et du privé 

est une constante des recherches féministes. Le travail domestique est bel et bien un 

travail qui rapporte à la sociét6 mais qui est gratui~ il y a donc production dans la fa- 

mille. y compris la production d'enfants (Vandelac, 198 1; Daune-Richard et Devreux, 

1986). Les recherches sur la division sexuelle du travail montrent l'assignation des 
femmes à des domaines étendant leur rôle maternel (éducation, santé, travail social) 
(Dumont et Fahrny-Eid, 1983, 1986; Descarries, 1980; CSE. 1984); il y a donc repro- 

duction des rapports de sexe dans le travail. 

Les intexrelations entre le monde du aavail et la famille font I'objet de la publi- 
cation Le sexe du md(1984) par un collectif de chercheures : les projets familiaux de 

reproduction sociale se traduisent en stratégie de foxmation et d'insemon profession- 
nelle; le milieu du travail s'accommode bien des connaintes familiales des femmes en 

étendant le travail à temps partiel; le rapport des femmes au travail est mnsmis entre les 

mères et les mes  et vice-versa. Les travaux de I'APRE (1985) se focalisent sur la di- 

vision sociale du travaii entre les sexes et sur Ies mécanismes de sociaiisation mis en 
place pour assurn sa repduction. Les contradictions entre les pratiques et les repré- 

sentations font kgalement partie des pdoccupations de ces chercheures. Le travail des 

femmes, par exemple. continue d'être perçu comme travail d'appoint alors que la ma- 

jofité des femmes mvaillent pour assurer leur subsistance et ceile de leur famille. 

Le champ d'6tude des rapports sociaux de sexe en se fondant sur l'articulation 

entre la sphère de la production et celle de la reproduction et en étudiant à la fois les 
pratiques et les représentations relatives à un objet de recherche pemet d'aborder notre 



questionnement avec de nouveaux outils conceptueIs qui conviennent à nos préoccupa- 

tions de chercheure. 

2.2.6 L'approche égo-écologique de la construction identitaire 

Afin de rendre compte du processus de construction de l'identité personnelle. 

en ce qui a uait à l'identité de sexe et à l'identité professionnelle. nous avons focalisé 

nom attention sur !'interaction entre l'individu et la société. Nous avons aussi insisté 

sur la dualité de toute pratique socialisante volitive à savoir qu'un acte comprend éga- 

lement le sens qui lui est donné. 

Quels sont les mécanismes psychiques ii l'œuvre dans le passage des valeurs 

culturelles en valeurs subjectives? Quel est le travail de la dialectique entn les représen- 

tarions sociales et les représentations individuelles dans le processus de socialisation? 

Zavalioni (1986) a étudie comment on passe d'identités objectives comme le 

sexe, le nationalité, etc. à des croyances et jugements privés sur Soi. sur l'Autre. sur la 

Société; ces croyances et jugements. dès qu'ils sont exprimés. deviennent à leur tour 

des savoirs collectifs. 

Notre identité se forme sur trois axes : Soi, l'Autre et la Société, selon les 

théories interactionniste et cognitive-développementale. C'est ainsi, dit Zavalloni. que 

si un Juif parle des Juifs, il dira : ils sont bons et profonds. se renvoyant du même 

coup cette identité à lui-même : je suis bon et profond, et vice-versa. L'identité objec- 

tive [ici, je suis juifl produit une pensée manifeste lie suis bon et profond], qui renvoie 

à une pensée de fond [les Juifs sont bons et profonds], qui a la même structure cogni- 

tive et affective. &ette interdépendaice entre Soi et Alter est établie concrètement par 

la découverte du rôle de la pensée de fond (subliminale) dans la formation et la produc- 

tion des représentations.» (Zavalloni, 1986. p.362). 

Ainsi, lorsque nous formons une représentation (pensée manifeste), nous ren- 

voyons à une structure subconsciente que nous n'exprimons pas d'emblée (pensée de 



fond, référent implicite); un second questionnement s'impose. Les héros, les modèles, 

le 'angage et les images fornient la pensée & fond qui forme la pensée manifeste. 

Toute information retenue dans la mémoire sur les acquis culturels, les per- 
formances des membres d'un groupe d'identite, est activée à un niveau sub- 
conscient lorsque L'attention se porte sur le soi. Le Soi hérite ainsi au niveau 
de sa constitution psychique de certains éléments de I'identite des membres 
mémorables de son groupe d'appartenance, les héros culturels. Par ailleurs, 
ces éléments psychiques qui représentent nos idéaux, nos projets de vie et qui 
expriment notre motivation existentielle, possèdent une forte résonance affec- 
tive qui sera transférée au groupe. (Zavdloni, 1986, p. 364). 

On voit que je et MUS sont réversibles car pensée manifeste et pensée de fond, repré- 

sentations individuelles et représentations sociales sont également réversibles. 

L'intérêt méthodologique de l'identification de cette structure commune au Soi 
et au groupe est évident Ainsi on a pu voir que si l'on focalise l'attention des 
groupes d'identité (nationalité, sexe, etc.), des représentations du Soi surgi- 
ront et vice-versa. Ce qui rend possible un tel principe est la const.ction 
égornorphique des repréSentaaons du groupe et celle sckiomorphique des re- 
présentations de Soi qui s'interpénètrent étroitement dans la conscience indivi- 
duelle. (Zavalloni, 1986, p. 362). 

L'interaction est continue entre la personne et la culture. «C'est tout le long 

d'une vie que la cuiture va fournir une amplification et une rksonance aux éléments 

constitutifs du système d'identité individuel.» (Zavalloni, 1986, p. 366). Les filles et 
les femmes. de par ce modèle, lorsqu'elles construisent leur identité de sexe, ne vont 

pouvoir retrouver que dificiiement des dférents positifs quant à leur valeur et leur rôle 

sociaux. D'une identité objective (le sexe féminin). on va passer à un ensemble de re- 

présentations sociales sur la femme comme autre, comme non-existante, comme 
manque. Ces représentations vont fonder la perception de soi comme autre, non-exis- 

tante, manque, de par le processus de réversibiiité entre Soi et les Aunes, entre la Pen- 

sée manifeste et la pensée de fond. 

L'analyse tgo-écologique conduit 2 l'hypothèse que l'utilisation du mot 
homme ou les hommes pour signifier l'humanité en gknéral, a été introduite 
par des écrivains, des philosophes ou des theologiens masculins comme rem- 
dage du concept d'humanité. [...] Tout jeune enfant de sexe fdminin va ap- 



prendre son exclusion objective de l'humanité tout en pouvant difficilement 
activer des prototypes iden titiels, à paxtir de modèles valorisés. (Zavalloni, 
1986, p. 368). 

La fille et la femme ne pourront ressentir l'émotion identitielle qui fait que ce 
qu'on retrouve dans la culture correspond à ce qui est inscrit dans l'environnement in- 
térieur. Elles ne pourront correspondre à l'identité que leur réserve le patriarcat, sinon 

en acceptant une identité négative. «Les acteurs historiques, les héros nationaux, reli- 

gieux, ethniques et même Dieu se présentent avant toute autre spécification comme des 

prototypes, des variantes, de la masculinité» (Zavalloni, 1986, p. 367). 

Cette th&orisation égo-écologique de la construcrion de l'identité sociale se si- 
Ne à Ia croisée de la psychologie cognitive et de I'interactionnisme symbolique; dans la 

constitution de 1' identité de sexe et de l'identité professionnelle, Zavalloni démontre 

l'importance pour les filles de se représenter des modèles féminins auxquels s'identifier 
au cours de leur vie d'enfant; des modèles auxquels eues s'attachent, qui leur renvoient 

une image positive et dynamique d'elles-mêmes. 

Ce processus identitiel a certainement une incidence sur le choix profession- 
nel. À l'intérieur du monde du travail, la pr6sence de personnes marquantes ayant 

réussi à se bâtir une place dans des postes de pouvoir risque de déclencher un désir 

d'étendre ses responsabilités professionnelles. 

Chacune de ces théories constitue un jalon indispensable de notre recherche 
concernant la socialisation comme processus dialectique entre un individu et son envi- 

ronnement social. Mead fonde l'élaboration de l'identitk de Soi sur les interactions 

avec Aumi. Piaget puis Kohlberg conçoivent la connaissance comme une recherche 
constante d'équilibre où les représentations du sujet se confrontent à la réalité dont il 

fait partie, que ce soit au niveau intellectuel, moral ou psychosexuel. La théorie psy- 

chanalytique inimduit l'existence du Moi, du Surmoi et du Ça, éléments constitutifs de 

l'identité personnelle en perpétuelle interaction; les processus d'identification, de su- 

blimation des pulsions et de narcissisme contribuent A ce développement 



Quant ii l'action de la société, eIIe se traduit dans des notions comme I'habitus 
et les stratégies familaies de reproduction sociale, définies par Bourdieu. Si la société 

est traversée par des rapports de classe, Guillaumin avance que l'existence des rapports 
de sexe se traduit par des places et des rÔIes dans le monde du travail et l'univers fami- 

lial; ces rapports sociaux. pour Zavalioni, marquent toutes les sphères de la société 
parce qu'ils sont soutenus par des représentations de l'identité de sexe et de travail in- 

fluencées par celles que la société véhicule. L'apport de chacune de ces théories va 

permettre de saisir les multiples facettes du processus de socialisation. 

2.3 SOCIALISATION ET CHEMINEMENT DE CARRIÈRE 

Afin de détecter comment le processus de construction de l'identité de sexe et 

de travail se traduit dans le cheminement de carrière, la notion de «trajectoire» est utili- 
sée en raison de son caractère dynamique. Puisqu'il s'agit de trajectoire profession- 

nelle, le contexte socio-historique entourant la sexualisation des professions revêt toute 
son importance. 

2.3.1 De la mobilité sociale aux trajectoires individuelles et sociales 

Étudier la socialisation des femmes œ u m t  dans le milieu de l'éducation con- 

duit à tenir compte de l'origine sociale de ces personnes. Nous entendons par là situer 

la famille d'origine de la personne à l'intérieur d'une classe sociale. Mais comment 
faire cela? 

La sociologie de la mobilit6 sociale a idenafié le statut professionnel du chef de 

famille afin de définir son statut social et par là, la classe sociale dans laquelle s'insère 
cette famille. Le statut professionnel renvoie 1) au revenu, 2) au prestige, 3) au pou- 
voir dont jouit la personne qui le détient. C'est ainsi qu'une échelle sociale s'établit, 

une pyramide sociale dont le sommet est occupé par le plus petit nombre et conespond 

aux plus grands revenus, prestige et pouvoir. Cette science pose des problèmes 
enormes. Elle ne tient compte que du statut du mari, peu importe la situation profes- 

sionnelle de l'épouse. 



Pour les femmes non mariées, c'est le statut du père qui est déterminant. Les 

statistiques établies de cette façon servent de point de comparaison entre les pères et les 

fils afii de voir s'il y a eu mobilité, ascension sociale. 

Le concept même de mobilité pose des problèmes de comparaison. Si I'on ac- 

cepte la définition de la mobilité sociale comme la possibilité pour tout individu d'une 

société d'accéder à n'importe lequel échelon social, ou. dans un  sens plus restreint. la 

possibilité de promotion pour un membre d'une classe sociale, d'une génération à 

l'autre, comment comparer par exemple le statut d'une enseignante du primaire actuel- 

lement avec celui d'une institutrice du début du siècle? 

D'autre part, la profession de cadre n'existait pas il y a 50 ans; comme le men- 

tionnait Pitrou lors d'un séminaire du Laboratoire d'études en sociologie du travail 

(LEST) de l'université de Provence en 1988, «on ne peut interpréter l'ascension sociale 

sans regarder l'évolution de la situation économique et sociale» car. par exemple, les 

cadres ont été pris dans toures les catégories sociales puisqu'il y a eu  beaucoup de de- 

mandes et pas assez de personnes, et c'est ainsi que s'est constituée en grande panie ce 

qu'on appelle «la classe moyenne». 

Nous rejetons donc l'approche de la mobilité sociale par les statistiques et re- 

cherchons d'aunes avenues intégrant I'appon des femmes dans le devenir social d'une 

famille. Pitrou (1972) étudie le rôle moteur des femmes dans la socialisation des fa- 

d e s .  Bourdieu (1972) avait parlé déjh du capital culturel s'ajoutant aux capitaux éco- 

nomiques d'une famille. Il a égaiement traité des stratégies de reproduction que les 

familles mettent en place pour conserver et/ou améliorer la situation sociale de leurs en- 

fants. Pimu (1972) fait prendre conscience qu'un enfant s'élève dans l'échelle sociale 

non seulement à cause du statut professionnel du père mais aussi à cause de l'apport de 

la mère. 

Dans un couple où la femme a un peu plus d'instruction par exemple, celle-ci 

s'occupe de l'éducation scolaire des enfants et exerce une influence déterminante sur 

leur avenir. De même on remarque qu'une femme employée, par exemple, dont le mari 

est ouvrier, qui côtoie d'autres catdgories sociales, aménage différemment son foyer 



(meubles, décoration ...) que dans Les autres familles d'ouvriers. A forriori lorsque les 

femmes exercent une profession et ont un revenu, on ne peut faire abstraction de ces 

éléments dans l'origine sociale de leur famille, autant comme capiral économique que 

culturel. 

Pour capter ces influences très fines, il faut s'attacher aux uajectoires indivi- 

duelles. Parler de trajectoire individuelle, d'itinéraire, de cheminement se situe donc 

dans un courant théorique qui tient compte de tout ce qui consmit une personne, de- 

puis sa famille d'origine jusqu'à son profil social ultérieur. C'est une façon de relier 

travail et famille. 

À l'instar de Bertaux (1977). nous pensons que la façon dont les gens se dis- 

mbuent dans les différents niveaux sociaux n'est pas qu'un mouvement individuel mais 

un «système de flux collectifs». C'est donc dire que la trajectoire sociale de quelqu'un 

s'intègre généralement dans l'histoire d'une catégorie sociale. Bertaux parle de «famil- 

les de classe», «il n'y a pas une famille mais un univers de familles». Il est fort pro- 

bable que des trajectoires individuelles se ressemblent en tant que trajectoires sociales, 

c'est-à-dire en tant que rapports sociaux de classe. 

De nombreuses études investissent la catégorie de sexe afin de démontrer que 

les trajectoires individuelles et sociales sont également sexuées. Chaudron (1984) dé- 

montre que les membres d'une famille sont destinés à remplir des rôles différents dans 

les stratégies familiales de continuation de la lignée selon qu'ils soient filles ou gqons,  

aînés ou cadets. Tandis que les garçons reqoivent souvent le capital scolaire, sociai et 

Cconomique pour consolider la situation familiale par la profession, le mariage et la 

procréation, les filles doivent préserver l'avenir démographique de la famille par le ma- 

nage. 

Cependant, chez Bacmghola (1985) qui s'intéresse aux modes d'organisation 

de la f d e  et aux pratiques éducatives qui s'y mettent en œuvre, il y a deux types d'i- 

tinéraires professionnels et familiaux des jeunes fiiles. D'une part, celles qui se marient 

jeunes et veulent des enfants rapidement ont 6té fortement assignées au travail domes- 

tique chez leurs parents, leurs études ne constituaient pas un enjeu important et elles ont 



été élevées pour leur place funire dans la f ' l e ;  leur mère s'est mariée jeune et n'a pas 

ou peu été salariée; la domination paternelle structure le groupe familial et il y a une 

smcte division sexuelle en tout. D'autre part, celles dont la mère a exercé une activité 

professionnelle après le mariage et la naissance du premier enfant repoussent l'éven- 

tualité du mariage et la venue précoce d'un enfant; les deux parents ont poussé leurs 

études, les mères refusaient de voir l'avenir de leur fille dans la maternité et le mariage: 

dans ces familIes, les clivages Liés au sexe sont moins rigides et il n'y a pas, ou peu, 

d'assignation au travail domes tique. 

Daune-Richard et ses collaboratrices (1987) caractérisent les filles qui suivent 

une formation de technicienne supérieure en nouvelles technologies liées à l'industrie, 

comme investies d'un projet familial de mobilité sociale; ii la suite souvent de la fai- 

blesse ou de l'échec des Ns, la fille doit poursuivre ce que le père n'a pu réussir, la 

mère veillant à ce que sa fille ne vive pas comme elle, sans profession, sans revenu. 

Les femmes scientifiques qu'a rencontrées Lasvergnas (1988) étaient aînées 
ou filles uniques dans beaucoup de cas. L'absence de garçons ou leur petit nombre 

(moins de deux) dans leur h a i e  a semblé accentuer les chances statistiques de plu- 

sieurs de ces femmes de poursuivre des études jusqu'au doctorat. Leur mère avait 

habituellement un haut degré d'instruction et leur père exerçait souvent une profession 

scientifique. 

Toutes ces études témoignent de l'importance de degager, Zi travers les chemi- 

nements personnels de cxri&re, les rapports de classe et de sexe qui sont Zi l'œuvre er 

qui organisent finalement des trajectoires sociales sexudes. Il faut tenir compte du sta- 

tut professionnel des deux parents, de leur expérience professionnelle antérieure, no- 

tamment dans le cas des mères qui ne sont pas actives sur le marché du travail. Le ba- 

gage culturel des parents exerce une influence sur le caractère social et sexué des trajec- 

toires. 



2.3.2 Histoire, professionnalisation et sexualisation des professions 

La féminisation de l'enseignement s'est amorcée en 1840 au Québec, vers 

1880 aux États-unis et plus tard encore en -ce. 

Dans une conférence au Cefup (1988), Dumont explique qu'en France, de 

1650 à 1850, si un certain nombre de filies sont au couvent ou au pensionnat pour leur 

instruction, la majorité des filies ficuiçaises reçoivent l'éducation dans leur famille; les 

garçons reçoivent I'insmction dans les écoles mais en raison de la non-mixité. les füles 

sont exclues; il faudrait deux écoles et les difficultés financières liées aux influences du 

droit romain et de la philosophie greque empêchent que s'instaurent deux écoles, l'une 

pour les filles, l'autre pour les gqons. 

Après 1880, Jules Ferry crée les premiers lycées pour filles et la première 

École n o d e  pour m e s  à Sèvres en 1887. C'est que la France est devenue athée et 

comme les femmes ont été formées par les religieuses, l'État doit prendre en charge 

l'éducation des filles aux idées révolutionnaires. 

Au Québec, «jusqu'au milieu du 1 9 e  siEcle, l'instruction des enfants québécois 

a été principalement confiée à des hommes, mais par la suite le nombre de femmes a 
augmenté sans discontinuem (Thivierge, 1983, p. 17 1 ). «C'est que l'enseignement 

demeure sans contredit le principal débouché pour les femmes insrnites». (Collectif 

Clio, 1982, p. 211). Danylewycz souligne que «les inspecteurs d'écoles sont très 

étonnés de voir que les filles restent plus longtemps à l'école que les garçons qui doi- 

vent aider la ferme ou à la coupe du bois». (1983, p. 101). Ces femmes insrnites. 

qui sont-des? Danylewycz révèle qu'«a Mondal, plus de la moitié des enseignantes 

sont d'origine ouvrière ou sans profession. Il est possible que les femmes des classes 

moyenne et supérieure entrent au couvent pour réaliser leurs hautes aspirations» (1983, 

p. 1 14 et 1 17). Ces femmes instruites qui deviennent enseignantes, où sont-elles for- 

mées? Si ltÉcocole nomiale produit deux fois plus de femmes diplômées que d'hommes, 

elle décerne surtout le diplôme dementaire aux femmes, nous apprend le Collectif Clio 

(1982). Les femmes sont majoritaires dans la profession : udès 1856, elles forment 

68% du réseau public. Cette féminisation du personnel enseignant ne fait que s'accen- 



mer au cours du siècle : en 1878, la proportion des femmes passe à 7 8 % ~  (p. 21 1- 

Danylewycz (1983) rapporte qu'«en 188 1. seulement 16.7% des enseignants 

du Québec sont des hommes, ce qui marque un très fort déclin par rapport aux 37.5% 

qui s'y trouvaient trente ans plus tôt». Cherchant les explications de cette division 

sexuelle dans l'enseignement, l'auteure mentionne la valorisation du travail des 

hommes sur la terre ou dans le bois, dans les communautés nuales. «En même temps, 

la pauvreté qui caractérise de nombreux villages au 19~ siècle et l'incapacité des com- 

missaires d'écoles de payer aux enseignants "un salaire d'homme" viennent renforcer la 

longue tradition de féminisation de l'enseignement» (p. 10 1). 

On ne peut passer sous silence l'essor considérable des communautés reli- 

gieuses au Québec dans la deuxième moitié du lge siècle: la majorité d'entre elles se 
consacrent à l'enseignement. «De 650 qu'il était e n  1850, le nombre de religieuses 

grimpe à 6 600 au seuil du 20C siècle pour aneindre le chiffre phénoménal de 35 000 au 

début des années 1960n (Fahmy-Eid, 1986, p. 36). 

L e  Collectif Clio mentionne que si en 1853, une institutrice sur dix est reli- 

gieuse, en 1883, la moitié le sont; c'est ainsi que (<chaque village. chaque commission 

scolaire tente d'avoir ses enseignantes religieuses qui ont fait vœu de pauvreté et coû- 

tent aussi moins cher à la collectivité» (1982, p. 216). Cette présence religieuse à bon 

marché augmente le nombre de femmes enseignantes. 

Cependant, la féminisation croissante du système scolaire va de pair avec une 

hiérarchisation du système scolaire où on retrouve les femmes concentrées dans les 

classes primaires et s'occupant des plus jeunes, et les hommes dans les classes plus 

élevées et les postes d'inspecteurs d'écoles. À cette position subordonnée correspond 

un important écart salariai entre hommes et femmes» (Collectif Clio, 1982, p.212-213). 

Thivierge (1983) rappelle que ce sont les institutrices laïques rurales qui  ga- 

gnent le moins cher, et les religieuses, encore moins. En 1940, le salaire annuel moyen 

d'une institutrice laïque rurale est de 300$ alors qu'il atteint 550$ en ville; les institu- 



teurs catholiques touchaient en moyenne près de 1 2 0 $ .  Rappelons que ce n'est qu'en 
1968 que le principe de l'égaüte salariale est établi dans tout le Québec, lors de la signa- 

rure de la première convention collective provinciale entre l'État et les enseignantes et 

enseignants. 

Au départ, l'enseignement 6tant considérd comme une vocation, les institu- 

mces majoritaires ont été considérées comme des travailleuses de niveau social et éco- 
nomique inférieur. Il a fallu des années et des années de luttes pour parvenir à des 

conditions de travail décentes et des salaires équitables; des heures et des heures ont été 
consacrées à l'éducation permanente pour acquérir un niveau de scolarité plus élevé et 

le statut de professionnelle de l'enseignement. Cette vocation se naduisait aussi par 

l'attente d'un comportement presque de religieuse de la part des institutrices qui vi- 

vaient seules dans leur Qole ou pensionnaient chez des parents d'élèves. On s'attend à 

un dévouement sans limites dans la classe. 

Du côtk de la direction d'école, on parlait, avant les années 1960, de respon- 

sable de l'enseignement. Peu à peu, la fonction a évolué dans le sens d'une profession- 

nalisation. Vers 1970, on parle d'administration pédagogique. De nos jours, la ges- 

tion des ressources humiines, matérielles et financières fait de la direction d'école avant 
tout une personne exerçant des tâches administratives au service de I'éducation. 

Dès qu'un domaine acquien du prestige, relié aux conditions salariales, les 

hommes y affluent, ce qui est le cas pour l'enseignement depuis 1968, et pour les 
postes de direction depuis les années 1850. Cela n'a cessé de se produire, comme en 

témoignent les statistiques présenties dans la première partie. 

PaTaU&lement, quand les femmes parviennent à une profession, celle-ci se dé- 

valorise: sinon, eues en occupent les échelons les plus bas (réf. segmentation venicale 

et horizontale, première partie). Pemt (1986) a étudié la pénétration des femmes dans 

le secteur tertiaire, surtout le travail de bureau au 19e siècle : cela a été vécu comme une 

intrusion. Depuis toujours, les hommes étaient copistes; c'était une tâche noble. néces- 

sairement masculine. Vers 1860-1880, les femmes rencontrent des résistances à entrer 

dans les ministères pou. le mavail de bureau. Leur pénétration correspond A l'arrivée de 



la machine il écrire; elles deviennent dactylos. La machine, c'est moins nobIe, les 

hommes n'en veulent pas; le caractère répétitif et soigneux de ce travail convient parti- 

culièrement aux femmes; les hommes gardent les fonctions d'encadrement 

Ce processus de déqualification souvent associé la féminisation d'un secteur 
a des racines économiques et symboliques de nès longue durt5e' qui nous ramènent à 

l'histoire des rapports de sexe. lrigary (1974), Millet (197 1). Kofman (1986), Boulad- 

Ayoub (1986), Knibiehler (1988), Perrot (1986) et O'Brien (1987) ont tour à tour dé- 

noncé les racines philosophiques, littéraires, anthropologiques de l'infériorité 

«naturelle» des femmes, de leur cantonnement dans le domaine privé et leur exclusion 

du public. 

2.4 FEMMES ET ORGANISATION 

Nous avons idenriné des concepts et des théories susceptibles d'éclairer notre 

questionnement sur le choix professionnel de l'enseignement par un nombre important 

de femmes. À présent, des éléments théoriques sur la situation des femmes dans divers 
types d'organisations de même que sur leur accession à des tâches de direction tentent 

d'expliqua le processus de socialisation organisationnelle que vivent les enseignantes à 

l'intérieur de leur activité professionnelle. 

2.4.1 Situation des femmes dans l'organisation 

L'organisation est l'ensemble des activités visant 2i identifier et allouer les res- 

sources qui doivent être consacrées ii la poursuite des objectifs à l'intérieur d'une 

structure opérationnelle. Les résultats généraux attendus sont : une structure d'opéra- 

tion, des procédures de production, une attribution de rôles, responsabilités et tâches, 

une disaiburion des ressources (Legendre, 1988). 

Cette définition renvoie tout autant à l'entreprise qu'il l'école ou au syndicat. 

Si nous nous situons d'emblée dans la production de biens et services, nous pounions 

caractériser l'epoque actuelle de capitalisme financier. Vers 1960, le passage s'est ef- 
fectué du capitalisme industriel qui caractérisait nos sociétés depuis la fin du 19~ siècle. 



Pou. Gaulejac (1986). à chaque mode de production capitaliste correspond un 
type d'organisation. L'auteur approfondit la smrcrure panonale, caractéristique du 

capitalisme indusniel. Le pouvoir appartient au Patron qui représente l'autorité qu'on 
respecte, auquel on se soumet, mais qu'on veut remplacer. Une srructure hiérarchique 

de type pyramidal transmet les ordres; un système de récompenses et de sanctions en 
assure I'ex&ution. L'ensemble de la société industrielle se définit selon Gole (1986) 

par l'emprise sur la nature et est essentiellement masculine dans la mesure où l'homme 
doit dominer la naFm et, par conséquent, la femme et le privé. associés à cette nature. 

Vers 1960, la mondialisation des marchés. l'apport de la cybernétique et de la 

communication, etc. msfoment  I'appareil productif : «I'inteliectualisation des tâches. 

le rôle accru des sciences et techniques tous les échelons de la production, [...] l'in- 
terdépendance des tâches [...] exigent des travailleurs instruits, capables [...] non seu- 

lement d'accomplir des tâches routinières, capables d'initiative, non seulement accep- 

tant mais désirant le changement» (Pagès et al., 1979, p. 35). 

Un deuxième type d'organisation se met en place progressivement. Selon 
Gaulejac (1986). on y retrouve le modèle cybernétique et moléculaire d'unités plus ou 

moins autonomes en interactions constantes les unes avec les autres. Ce n'est plus le 

règne des ordres mais celui des règles; les rapports sont de négociation et de coopéra- 

tion, et non plus de type hiérarchique. L'information et la communication sont les élé- 

ments essentiels de la strucnue managériale. C'est L'organisation hyper-moderne de 

Pagès (1986). «Au niveau du système de gouvernement de l'organisation, se met en 

place un système de "violence douce", dans lequel l'ordre est remplacé par la règle, 
[...] un système qui se contente d'honcer des règles que chacun doit ensuite inténori- 
ser et interpréter. On passe [...] à un système d'autonomie contrôlée qui [...] fonc- 
tionne un peu comme une idéologie : on parle d'ailleurs de plus en plus de philosophies 

d'entreprise» (Gaulejac, 1986, p. 294). 

Ce type d'organisation exige la performance à tout prix, ce qui développe an- 

goisse et insécurité en même temps que narcissisme et individualisme. L'organisation 

est haïe mais, en même temps, on s'y identifie et elle prend toute la place. Le modèle 



managérial tend à devenir dominant même si au départ, c'est surtout la bourgeoisie et 

les classes moyennes qui en adoptent I'esprit. 

L'articulation production-reproduction se manifeste dans les rapports de 

couples qui en sont transformés; chaque partenaire participe au même titre à l'édifica- 

tion de la famille; les tâches et les rôles sont interchangeables; le navail domestique est 

réparti; chacun doit trouver son compte dans la cellule conjugale; chacun vise la réussite 

et sait s'organiser. 

Il existe une réelle polémique entre les tenants de l'autonomie relative entre la 

sphère de la production et celle de la reproduction, ceux et celles qui arriculent l'une et 

l'autre sphères et ceux et celles enfin qui croient au détexminisrne de la sphère repro- 

ductive par la sphère productive. Parler des rapports sociaux de sexe qui traversent la 

production et la reproduction permet donc de rendre compte à la fois des pratiques et 

des représentations qubn y rencontre. Il est difficile de parler de cause à effet. plu- 

sieurs facteurs convergeant vers un nouveau rapport entre sexes autant dans la famille 

qu'au travail. 

Les femmes étaient tout d'abord exclues de l'organisation de type patronal 

puis admises dans des places de subordonnées. La smcture managériale leur fera-t- 

elle plus de place dans l'exercice du pouvoir? Pour Aubert (1986), la place des femmes 

diffère selon le secteur technologique dans lequel est siniée l'entreprise. 

Ainsi, le secteur industriel métallurgique (technologie lourde), mécanique, au- 

tomobile a été conçu, %laboré, structuré selon l'ordre patronal (masculin, public/privé). 

On y retrouve peu de femmes à des postes de responsabilité et de pouvoir. Le secteur 

des senrices et de la publicité, secteur plus récent, et les secteurs <axlturellement» fé- 

minins (esthétique, mode) comptent plus de femmes aux postes de pouvoir. Quant aux 

entreprises rkentes, culturellement féminines, masculin et féminin sont beaucoup plus 

indiff6renciés; ce sont bien plus les comportements et les attitudes qui sont qualifiés de 

masculins ou de féminins, independamment des hommes ou des femmes qui les pro- 

duisen t. 



Pa.  contre, les secteurs de technologie de pointe comptent très peu de femmes 

à des postes de responsabilitt et de pouvoir. Le discours des managers des entreprises 

de technologie de pointe mèle un côté di ta i re  et religieux. L'entreprise est associée, 

au niveau inconscient, à une image maternelle; eile est vécue comme une mère toute- 

puissante dont il faut s'efforcer de mériter l'amour. «On peut faire un rapprochement 

entre ce type d'organisation et Mglise ou l'armée qui sont aussi deux organisations 
[...] qui excluent les femmes de leur hiérarchie. Par contre, dans les deux cas, on y 

rencontre une entité féminine imaginaire fortement investie : la "Mère-Patrie", pour la- 

quelle on se bat, notre "Mère l'Églisen» (Aubert, 1986, p. 305). 

Dans les entreprises indusmelles traditionnelles, si les femmes exercent un 

pouvoir périphérique, c'est à la condition que leur pouvoir soit maternel ou qu'elles re- 

presentent l'héroïne exempJaire qui se bat pour l'entreprise. Les femmes doivent donc 

«neutraliser leur féminité» (Aubert, 1982, p.307). Dans les entreprises de technologie 

de pointe, les femmes ne peuvent que mettre en œuvre ce qui a été pensé par les 

hommes. Ce contrôle des outils a été mis en relation avec le contrôle des armes dans 

les sociétés primitives. Tabet (1979) démonrre, en référant à un large éventail de re- 

cherches ethnographiques, que la division sexuelle du aavail a comme fondement l'iné- 
gale répartition des outils et des armes. entre hommes et femmes. 

Dans les sociétés de chasseurs-cueilleurs, les femmes s'occupent presque tora- 
lement de la cueillette, ce qui fournit l'essentiel de la subsistance du groupe; pour ce 
faire. elles ne disposent que d'un bâton il fouir, très pénible à manœuvrer, et d'un pit- 

chi, récipient pour recueillir et transporter le fhit de la cueillette; pour la recherche de 

racines, la femme peut travaiiier 10 ii 15 minutes 2fm de creuser et de tenter d'arracher 

les racines; elle peut être contrainte d'abandonner. ne disposant pas de couteau ou de 

hache pour couper. Ce n'est certes pas en raison d'une différence de force physique 

qu'elles n'ont pas accès aux outils complexes, puisque ces femmes peuvent parcourir 

six kilomètres et autant pour revenir, porter 50 livres de fruits, baies, racines et très 

souvent un jeune enfant sur le dos en plus; elles transportent aussi l'eau et le bois. Les 

hommes, pour chasser, «disposent d'un tout autre Cquipement : couteaux de pierre, 

haches, boucliers, lances, boomerangs et propulseurs» (Tabet, 1979, p. 16). Ils pos- 

sèdent plus de savoir technique. Les outils des femmes sont fabriqués par les hommes 



pour leurs épouses, car eux seuls ont les outils nécessaires pour le faire. Les femmes 
!Kung «ne doivent en aucun cas toucher arcs et flèches ni participer à la chasse sous 

peine de comprometire les capacités du chasseur et son succès» (Tabet, 1979, p. 17). 

La chasse est une activité masculine, même si femmes et enfants peuvent par- 

ticiper & des battues. Il arrive cependant que des femmes chassent et utilisent de véri- 

tables armes; les ethnologues ont relevé des exemples chez les Esquimaux et chez des 

Indiens de l'Amérique du Nord. 

De nombreuses femmes ojibwa étaient habiles aux travaux masculins «of set- 
~g complicated traps and of handling a gun» [...] Mais, [...] cette activité 
n'est pratiquée par les femmes que lorsqu'elles ne vivent pas en couple. [...J 
La levée de la division sexuelle du travail, de l'interdiction pour les femmes 
d'accomplir les travaux masculins avec un équipement qui ne le cède en rien à 
celui des hommes, apparaît incompatible avec la vie conjugale, comme le 
montrent dans les mythes le thème des amazones ou celui des vierges chasse- 
resses et guemères» (Tabet, 1979, p. 23-24). 

Tabet, qui a étudié les sociétés de pêcheurs. les artisans de la poterie, du tis- 

sage, retrouve la même domination des hommes avec les outils et machines plus com- 

plexes. Dans I'agriculture, la division sexuelle du travail recoupe la division technique; 

On a constate une double relation : entre agriculture féminine et utilisation de la 
houe, enue agriculture masculine et utilisation de la chamie [...]. La plupan 
des auteurs expliquent cette répartition en soutenant que les travaux pénibles, 
qui demandent un plus grand effort physique [...] ont été attribués aux 
hommes. Ma thèse est au connaire que les outils, employés pour les seules 
opérations effectuees presque excIusivement par les hommes, présentent deux 
caract&istiques : 1) ils sont <<à la fois ames et outils»; 2) leur rôle est straté- 
gique pour la production agricole, car ils conditionnent la culture du terrain et 
permettent de fabriquer les autres outils. (Taber, 1979, p. 34 et 38). 

L'imposant travail d'etude de Tabet confirme son hypothkse de départ à savoir 

que la division du travail entre les sexes n'est pas «naturelle» mais élaborke sociale- 

ment; elle exprime la domination masculine par le contrôle des m e s  et des outils et ce 

dès les sociétés de chasse et de cueillette jusqu'h nos sociét6s industrialisées; le travail 



des femmes est subordonné celui des hommes qui contrôlent techniques et instru- 

ments fondamentaux. 

a) Divers types de femmes cadres 

Laufer (1984), étudiant les femmes cadres dans I'organisation, propose que si 

I'indusmalisation a nécessité le travail salarié des femmes, d'enjeu était que soit main- 

tenu, en dépit de l'activité des femmes hors de la sphère domestique, le rapport de do- 

mination qui caractérisait les rapports sociaux de sexe dans la sphère familiale» (p. 71). 

Les ouvrières puis les employées de bureau, dans leurs tâches parcellaires, ré- 

pétitives et minutieuses personnifient des qualités nanirelleg des femmes : ponctualité, 
sens de l'organisation, du classement, goût pour les travaux simples et routiniers mais 

aussi patience, gentillesse, dévouement D (Laufer, 1984, p. 73). 

Les femmes cadres n'échappent pas a u  caractéristiques les plus évidentes du 

travail féminin : subordination, tâches subaitemes, sous-qualification et moindre sa- 

laire. Laufer distingue plusieurs types de femmes cadres. Dans les organisations tra- 

ditionnelles, elles s'occupent de finance, de personnel, d'achat dans les grands maga- 

sins; elles sont assistantes. Ce sont des autodidactes qui s'estiment bien chanceuses vu 

leur faible formation. Ou elles font carière dans des services d'études économiques ou 

juridiques, dans les secteurs informatiques des banques. Eiles veulent une carrière qui 

allie facilement vie pmfessionnelIe et vie privée, elles ne s'identifient pas au schéma 
aaditionnel des carrières masculines recherchant des responsabilit6s croissantes. 

Dans des secteurs tels les produits de beauté, le marketing, la publicité et les 

grands magasins, les femmes cadres sont recherchées pour leur spécificité féminine, 

pour leur «mani& de considérer les problèmes et de les résoudre». Elles sont très 
souvent seules, sans enfant. 

il y a les femmes bien diplômées qui recherchent une carrière dans des sec- 

teurs qu'elles choisissent justement pour leurs possibilités; par exemple, elles occupent 

des fonctions de marketing dans les multinationales de la lessive ou de I'aiimenration, 



elles s'occupent de commerce dans les multinationales de l'informatique ou le secteur 

pétrolier. Cependant, ces femmes jeunes n'identifient pas la totalite de leur vie à leur 

carrière; elles veulent être tout autant femme que cadre; elles «considèrent que les 

fsnmes-hommes. celles qui ont sacrifié leur féminit6 et souvent leur vie privée pour se 

consacrer entièrement 2i l'entreprise. font partie d'un monde qui devrait être révolu. On 
ne &mande pas aux hont~es & chisir enrre camère et vie personnelle, pourquoi esr- 
ce que nous devrions choisir?» (Laufer, 1984, p. 8 1). 

b) Ce que signifie être cadre 

Cette fonction d'encadrement, qu'es t-eue réellement? Volkoff ( 1987) en fait 

deux lectures. En France. 10% des salariés ont comme tâche principale d'encadrer, 

d'organiser le travail; là-dessus 6.3% seulement ne font que ça. Cependant 2 1,7% des 
salariés sont en situation d'autorité, c'ets-à-dire qu'ils ont d'autres personnes sous 
leurs ordres; paxmi eux, 6.2% seulement influencent la promotion et la rémunération. 

Les femmes cadres ont moins souvent que les cadres masculins comme tâche 

principale I'encadrement. ou des responsabilités liées il l'encadrement comme des sala- 

riés sous leur autorité, quelie que soit la catégorie de cadres (Fonction publique, admi- 

nistration et commerce d'entrepnse, ingéniene et technique d'entreprise) (Volkoff, 

1987, p. 32). 

Mais comme la fonction de cadre évoIue vers l'animation, la coordination et 
l'intervention technique. la situation des femmes, prdcise Volkoff, peut aussi changer 

face à I'encadrement. 

L'analyse de Laufer (1984) est corroborée par celle de nombreux chercheurs 

tels Pagès, Gaulejac, Aubert et Gole qui, en 1986. soutiennent l'existence de deux mo- 

dèles d'organisation entre lesquels se situent ii des degrés diffthnts les nombreuses or- 
ganisations (firmes, entreprises, societés, syndicats. institutions d'enseignement, etc.) 

et qui engendrent plusieurs types de femmes et d'hommes cadres. 



2.4.2 Accès des femmes à des tâches de direction 

Le modèle managénal représente une possibilité réelle pour les femmes de 

participer au pouvoir. Dans la mesure où ce modèle est basé sur la négociation et la 

discussion, il fait appel à des capacités d'accueil et d'empathie qu'on considère volon- 

tiers féminines. Les femmes cadres se révèlent très fortes, nous dit Laufer, dans la 

vente, même de produits lourds comme l'équipement ou le pétrole. L'importance de la 

rencontre, du regard et de la persuasion développe le registre de la séduchon autant 

chez les hommes que chez les femmes. 

Quant aux femmes de l'organisation rencontrées par Gole (1986), elles sont 

qualifiées de super-femmes ou de nouvelles femmes. Les super-femmes sont celles qui 

veulent tout réussir et qui s'épuisent, ou sont moins compétitives. Les nouvelles 

femmes sont celles qui «ont compris» et qui choisissent leur vie professionnelle. sa- 

laire, mobilité, prestige, etc. Cependant, ce sont celles-15 même que Friedan (1982) re- 

trouve, au sommet de leur carrière, insatisfaites et recherchant l'affection masculine en 

regrettant de ne pas avoir d'enfant. 

Il est donc beaucoup plus difficile pour une femme de prendre des responsa- 
bilités dans une organisation. Tant que subsiste. explique Fnedan, le modèle tradition- 

nel de l ' home  qui se consacre au travail avec une femme à la maison pour s'occuper 

de la vie familiale et domestique, les collègues femmes ne pourront compétitionner 

d'6gale à égal avec la double tâche qui les attend Les femmes ne peuvent non plus se 

conformer aux critères de pexfoxmance comme mères, critères établis pour des femmes 

qui y consacraient la totalité de leur temps. 

La socialisation organisationnelle définie comme le processus d'interaction 

enae les personnes qui  occupent un emploi dans cette organisation et celles qui y aspi- 
=nt, plus spécifiquement dans notre étude enue l'appareil gouvernemental de l'organi- 

sation et les candidates potentielles à y occuper une place ou entre ceux qui possèdent le 

«code>> et ceux qui souhaitent I'acquérir, implique un aspect informel, non-dit, du do- 

maine inconscient, 



Dans son introduction au Sexe du pouvoir, Revault dlAiIones ( 1984) parle du 

«pouvoir féminin sexualisé, celui de la femme en tant que séductrice, fascinamce, 

créatrice d'enfants) et elle ajoute : «Il faut bien voir que ce point de vue ne peut êae a b  

sent d'une tentative de réflexion [...] sur le plan, par exemple, du pouvoir des femmes 

dans le secteur institutionnel ou organisationnel)> (p. 16). Il y aurait relation dialectique 

entre les luttes des femmes sur le plan social et le fait qu'elles ne veulent pas renoncer à 

ce qu'des sont en tant que femmes. 

On a déjà signalé le changement de modèle culturel qui s'est amorcé tant au ni- 

veau des organisations qu'à celui du couple et de la famiLie. Le modèle industriel «qui 

hiérarchisait l'expérience humaine et qui nommait les identités masculine et féminine, 

d'un côté par la sphère publique identifiée à la production raaonnelle et culturelle de 

l'homme, et de l'autre par la sphère privée identifiée à la reproduction et à l'amour fé- 

minins (Gole, 1986, p. 36) est de plus en plus remis en question et ce, autant par le 

féminisme que par l'individualisme de cette fin de siècle. 

On a déjà démonaé que parier du navail des femmes implique de ne pas dis- 

socier le privé et le public, autant au niveau des pratiques que des représentanons. Ti 
semble que l'anivée de femmes fortement diplômées introduit un nouveau modèle de la 

réussite professionnelle, en ce sens que ces femmes introduisent «l'intime, le privé, le 

personnel dans le public, eues impriment une personnalité, une image au pouvoir, l'ap- 

parence est importante comme signe matériel et culturel.» (Gole, 1986, p. 38). 

Beaucoup de femmes parlent du piairY dans le navail. Elies ne supporteraient 

pas de reproduire le rôle traditionnel de l'épouse et de la mère au foyer. Cependant, 

elles ne veulent pas endosser le modèle compétitif, elles mettent l'accent sur l'esprit 

d'équipe. «Travailler, ce n'est pas dominer les auaes c'est avoir du plaisir A faire ce 

que l'on fait : parce que le travail est intéressant, parce que travailler c'est sortir de son 

milieu, être en contact avec plein de gens, et pouvoir se mesurer A eux, c'est-Mire, sa- 

voir "ce que l'on vaut".» (Allouche-Benayoun et Kançai, 1986, p. 270). 

Et lorsque les femmes deviennent des fonceuses, des ambitieuses qui compé- 

titionnent avec les hommes laissant demère eues tout le côté émotionnel, les «nouveaux 

hommes» les rejettent tout autant qu'ils rejettent le modèle traditionnel de l'homme. 



Les «super women» qui veulent se réaliser autant dans leur vie familiale que profes- 

sionnelle ne s'y reconnaissent pas non plus. 

Cette introduction du privé, du plaisir, de l'émotion dans le monde du travail 

est tout à la fois souhaitée et refusée par l'organisation, selon que l'on se situe dans un 
paradigme de domination de la nature, de rationalité, de compétitivité où l'on laisse de 

côté l'aspect libidinal, ou dans ce nouveau paradigme «lié à la séduction». Comme le 

mentionne le psychanalyste Ennquez (1986), «il est de plus en plus dificile de fasciner 

les individus, de Les faire marcher à la rationalité ou à la camaraderie [...] Il est néces- 

saire de favoriser l'identification des membres de l'organisation au projet qu'elle pro- 

pose [...] Il faut donc prendre les individus au piège de leur désir de réalisation, leur 

offrir motif à jouissance dans le travail. En un mot il faut les séduire.» (p. 388). 

L'auteur réfère à l'importance de plus en plus grande du regard dans le travail 

puisque les gens se retrouvent de plus en plus souvent en face 2 face dans des 

«meetings» de toutes sortes. Autant hommes que femmes allient le pouvoir de séduc- 

tion (vêtements, endroits fréquentés, signes extérieurs culturek) à la compétence. On 

se reaouve d'emblée dans un imaginaire pré-œdipien où l'organisation, identifiée à la 

Mère toute-puissante qu'on aime et qu'on déteste tout à la fois, fournit toutes sortes de 

gratifications qui permettent de fonctionner malgré l'angoisse de l'ambivalence. 

Avec la smicnire traditionnelle de travail, où le Père faisait figure d'autorité, il 

fallait sublimer ses pulsions; le Sunnoi imposait son ordre à la Nature et l'imaginaire 

œdipien produisait autant la sécurité due à la soumission que la compétitivité pour 

remplacer l'autoritt. On a vu que les femmes n'occupaient guère de pouvoir dans ces 

secteurs au départ masculins. On a vu que leur présence était conditionnelle au mater- 

nage qu'elles acceptaient; la mère qui accueille ses enfants est bienveillante à condition 

qu'elle n'extériorise pas son desir, sa sexualité jugée excessive, qui veut garder l'hom- 

me et l'empêcher de fonctionner dans l'organisation. 

Est-ce que la nouvelle s ~ ~ ~ c n i r e  de travail va faciliter I'ennée des femmes dans 

des postes de responsabilité, d'autorité et de décision? Les recherches &entes arrivent 

à des résultats ambivalents, comme nous avons pu le voir, la modernité plus ou moins 

prononcée du secteur d'emploi étant importante. 



Pour O'Brien (1987), l'imaginaire collectif et individuel a été fortement di- 

menté par l'expérience des hommes (d'abord comme peur des femmes m è ~ s  puis af- 

firmation de la toute-puissance de la paternité); les expériences féminines de la gros- 

sesse, de la naissance et de la maternité continue ont peu été pensées philosophique- 

ment, psychologiquement et sociologiquement comme assises de notre société, force de 

la nature et productrices d'un rapport la société valorisant et spécifique. Cependant. 

les rapports sociaux de sexe se modifient actuellement et l'univers des représentations 

s'enrichit de l'dculation profonde enm le privt et le public. 

C'est pourquoi il nous apparaît indispensable d'introduire dans notre cadre de 

référence 1'6clairage de l'univers imaginaire sur I'organisation, principalement quand il 

s'agit de I'insemon des femmes en son sein et, qui plus esr, en fonction dirigeante. 

Les représentations, qui prennent leur source dans l'inconscient, donnent un sens aux 

pratiques organisationnelles et individuelles; amorcer un changement dans la pratique 

ne va pas sans prendre conscience des barrières psychiques existantes. 

Le cadre théorique et concepniel proposé se veut un outil capable de cerner la 

dialectique à l'œuvre dans l'élaboration socialisée de l'identité de sexe et de travail. 

Nous puisons aux racines de l'enfance dans la famille, à l'école et dans le réseau social 

afin de comprendre les rapports sociaux de classe et de sexe qui s'y vivent de même 
que les processus individuels d'identification et de construction des représentations de 

soi et des autres. 

Un processus semblable parcourt la sphère du monde du travail 2 l'intérieur 

des organisations. Les femmes y occupent des fonctions reliées aux représentations 

que I'organisation se fait d'elles, ce qui influence leur propre conception de leur uajec- 

toire professionnelle. Le schéma qui suit propose une w e  d'ensemble du cadre théo- 

rique relatif la dialectique entre l'individu et la soci6t.é. 

Nous recherchons maintenant une méthodologie de recherche capable de 

rendre la cornplexit6 des interactions entre la personne et son environnement social et 

ce, tout au cours de l'histoire de son cheminement personnel vers une activité profes- 

sionnelle. 





CHAPITRE III 

 méthodologie de la recherche 

Ce chapitre présente la méthodologie utilisée pour réaliser cette recherche. La 

première partie traite de l'approche qualitative comme demarche susceptible de répondre 

aux objectifs de la recherche. C'est par la méthode biographique et, plus précisément, 

l'approche ethnosociologique des histoires de vie que s'acnialise le processus d'inves- 

tigation. La deuxième partie décrit l'opérationnalisation de la rnCthodologie choisie: 
sélection des inforniatrices, élaboration du protocole d'entretien et de <<l'arbre généab 
@que», cueillette des histoires de vie et finalement, traitement qualitatif des données. 

Étudier la socialisation des femmes en relation avec leur cheminement de car- 

rière, comme une suite ininterrompue d'interactions entre un individu et d'autres indi- 

vidus, des institutions et des organisations, interactions se siniant à deux niveaux, ma- 
tériel (des actes qu'on peut voir), et symbolique (des représentations qu'on vChicu1e à 

travers des pratiques), cette étude exige donc une méthodologie pouvant déceler la dia- 

lectique à l'œuvre constamment. L'approche qualitative de la recherche nous semble 
être celle qui peut davantage permettre de connaître les mécanismes complexes par les- 
quels une personne construit son identité. 

Différentes études sur la socialisation des femmes font appel a plusieurs types 

de méthodologies; quelques-unes sont quantitatives, expérimentales; la plupart privilé- 

gient le qualitatif; certaines sont dites mixtes, alliant le qualitatif et le quantitatif. 



Du questionnaire expédié à un grand nombre de répondantes potentielles 
(Grisé et Lee-Gosselin, 1987) à l'&.de des modèles d'identification offerts aux enfants 

à travek la littéranire, les manuels scolaires et les médias (Dunnigan. 1975; Chombm 
de Lauwe, 1978), on retrouve aussi différentes utilisations de l'entrevue: des entrevues 

structurées aussi formalisées et systématisées que possible (Chauchat, 1980), des en- 
m e s  à questions ouvertes auprès d'un échantillon très grand (Rudolph, 1989), des 

entrevues en profondeur d'un cenain nombre de répondantes parmi celles ayant 

d'abord répondu à un questionnaire (Daune-Richard, 1987), mais également des enae- 

vues en profondeur auprès d'un nombre restreint de sujets afin de recueillir des récits 

de vie ou de pratiques (Bertaux, 1976; Marshall, 1984; Desmarais, 1986; Benaux- 
Wiame, 1986; Lasvergnas, 1988; Deschamps, 1990). Ces recherches conshnient di- 

verses expressions d'une approche qui peut être dite qualitative. 

3.1.1 Définition de I'approche qualitative de la recherche 

Il y a lieu de distinguer trois niveaux possibles pour définir le type de re- 
cherche qu'on envisage, soit la recherche qualitative. 

Toute recherche fait appel au qualitatif dans le sens que: 

a) il y a g6néralernent une théorie explicitée à la base de toute recherche, 

b) l'analyse proprement dite des données est toujours qualitative, que le aai- 
tement en ait été quantitatif ou qualitatif. quand on réfere à l'interprétation 
qu'on en fait, selon Pirls (1987). 

2e niveau : Des modèles, de la mesure. de [a prticision. 

Toute recherche tend vers un modèle d'explication. «Un modèle sera pour 

nous une représentation abstraite des phénoméries; même s'il s'agit d'une réalisation 

matérielle, ce qui importe dans le modèle ainsi entendu, c'est sa fonction de schémati- 



sation» (Granger, 1982, p. 7). Ce modèle peut êae mathémaaque ou qualitatif. La re- 

cherche quantitative utilise la mesure afin de fairie correspondre la réalité à un modèle 

mathématique, donc à des opérations de calcul sur des nombres. On peut par ailleurs 

caractériser la recherche qualitative comme une recherche qui ne vise pas la quantifica- 

tion de la réalité mais plutôt la détermination des formes, selon l'expression de 

Granger. La recherche qualitative, même si elle utilise des nombres. n'est pas une re- 
cherche qui utilise la mesure; elle vise ii dCcrire et analysa les formes que prend la réa- 

lit6 (Cf. les «stades» de Piaget). 

La recherche qualitative se caractérise également par le traitement qualitatif des 

donnkes, c'est-&-dire que le matériau de base est si dense et si complexe qu'il ne se 

prête pas à I'opérationnaüsation et ii l'utilisation des statistiques. La recherche qualita- 

tive 2 cet égard est une recherche de précision, précision et mesure n'brant pas syno- 

nymes selon Cooley, cité par Pirès (1982); il faut rechercher la précision qui convient 

le mieux à l'objet d'étude: pour l'un, ce sera l'observation quantitative: pour l'autre, 
l'observation qualitative pennema d'atteindre cette précision. Pirès (1 987) retrouve 

cette prbccupation chez Bourdieu, Charnboredon et Passeron (1973) lorsque ceux-ci 

parlent de la <-cherche des rigueurs spécifiques» à chaque objet d'étude. 

3e niveau : Des fondements épistémologiq~m. 

L'approche qualitative dans la recherche n'est pas qu'une technique au s e ~ c e  

de ce que l'on cherche mais implique une conception du del ii connaître, une façon de 

concevoir le chercheur et l'informateur, de poser le problème, de situer la théorie et 

l'hypothèse et d'analyser les dorinées. 

Conception du réel à connaître 

La réalité que nous pouvons connaître, c'est celle que nous percevons, nous 

n'atteignons pas l'objet en soi; nous pouvons encore moins connaître la personne, qui 
est la seule qui  peut se faire connaître au-dela des apparences. Cette conception est 

héritée de Husserl et de sa phénoménologie. JI n'existe pas de réalité connaissable en 
dehors du sujet qui la connaît; cene philosophie d o n n e  sa place au sujet. 



Chercheure et sujet de recherche 

Cela signifie que le vkritable sujet de la recherche est la personne auprès de 

qui l'on enquête; elle seule possède la connaissance de sa situation et peut en fournir le 
sens. C'est pourquoi le contact direct chercheudsujet est indispensable; la chercheure 

attentive, scrutant en profondeur un aspect juge prioritaire au cours de l'échange, suit 

le sujet et s'apesantit la où celui-ci le fait; eue saisit le langage non verbal comme outil 

lui permettant d'approfondir avec le sujet les significations possibles. 

La pamcipation égaliraire des actrices et des acteurs sociaux à la défmition so- 
ciologique, psychologique ou autre de leur propre situation apparaît ainsi 
comme une nette amélioration par rapport il une démarche hégémonique en re- 
cherche, où la seule chercheure décide d'emblée, en s'appuyant sur la re- 
cherche antérieure dans sa profession, de ce qui est important ou non dans 
une situation donnee [. ..] à étudier. (Laperrière, 1985). 

Poser le problème 

Les recherches de type phénoménologique s'inspirant de la théorie émergente 

de la nouvelle école de Chicago (Glaser et Strauss, 1967; Lapemère, 19 82. 1987; Des- 

champs, 1990; Lamère ,  1985) prônent une tabula rusa de la part de la chercheure 

qui se laisse imprégner de la &dité 2 étudier et qui bâtit son objet de recherche même à 

partir du terrain. C'est ainsi que d'abord la chercheure spécifie la situation à l'étude et 

acquiert «une certaine connaissance des saucnires, processus et agents sociaux impli- 

qués dans la situation énidiCe [...]. La dClimitation des «concepts locaux» ne fournit 

au départ qu'un cadre général de référence, la pertinence de chacun, concernant le pro- 

blème & définir, restant à relever sur k terrain» (Lapenière. 1982, p. 36). Elle pour- 

suit: «Muni de ces concepts «locaux» [...], le chercheur sfint&gre h la situation à 

l'étude [...] ramasse le plus de données possible sur la situation en question et en vient 

assez vite à la definition de nombreuses catégories conceptuelles en rapport au probk- 
me 6mergeant. » 

Cependant, selon Miles et Hubeman (1984), la démarche qualitative de type 

inductif procède à la réduction des donnees bien avant la cueillette puisqu'elle decide 

d'un cadre de référence, de questions de recherche et de méthodes d'investigation. 



Conséquemment, la chenheure doit être consciente de ses conceptions de l'objet de re- 

cherche, les meme entre parenthèses afin d'être à l'écoute du milieu où elle enquête. 

C'est la réduction phénoménologique. «Il faut arriver à faire apparaître le plus claire- 

ment possible devant soi ses idées préconçues et ses jugements sur I'objet choisi [...] 

même si l'effort de suspendre son point de vue afin de s'ouvrir à son expérience im- 

médiate de l'objet demeure toujours inachevé.» (Lafemère, 1985). 

Théorie et hypothèse 

Cependant, que signifie être qualitahviste en ce qui concerne l'utilisation de 

théories et d'hypothèses? 

Quelques qualitativistes, dont Elegoët (1980), refusent, selon Morin ( l98O), 

d'imposer une problématique à ceux à qui ils donnent la parole, car il ne s'agit pas 

d'utiliser les méthodes sociologiques habituelles par lesquelles, et je cite, «l'enquêteur 

sélectionne les données qu'il recueille, impose sa problématique, son découpage du 

reel, ses catégories-; il s'agit «au contraire d'extraire les constructions qu'opèrent Ies 

agents de leur société par l'intermédiaire de leurs champs sémantiques propres* 

(Monn, 1980, p. 3 16). 

Cependanr, Bertaux, tentant d'expliquer les erreurs commises par cenains 

chercheurs ayant recueilli des récits de vie, écrit en 1976: «la démarche de recueil des 

données a été effectuée sans l'appui d'un cadre "théorique": cadre dont la volonté ini- 

tiale de rendre compte du "vécu" [...] ne saurait tenir lieu» (Bertaux, 1976, p. 163) et 

encore: «il fallait [...] remonter il ItbIaboration d'un cadre théorique, et plus avant en- 

core, & des fondemenrs éptrt6mologiques. » (Bertaux, 1976, p. 165). 

Pour la majorité des chercheurs qualitatifs, comme l'écrit Ferrarotti (1 980), 

des données ne parlent pas d'elles-mêmes» (cité par Pirès, 1987, p. 101). établissant 

les limites de l'empûisme. Ce qu'exprime Gagnon (1980), «le récit de vie est comme 

n'importe quel mat6riau empirique: sans problhatique il restera muet» (cité par Pirès, 
1987, p. 101). 



Quant à I'hypothèse, associée à une logique formelle et déductive, elle serait, 
selon Van der Maren, reliée à une conception de la science comme démonstration; les 

énoncés hypothdtiques des sciences de I'éducation, par exemple, servent de point de 

départ, il faut en prouver la validité; ce peut être rapproche expérimentale avec groupe 

contrôle. 

Ne peut-on pas concevoir, à l'instar de Van der Maren, la science comme une 
découverte «où le domaine de vérité des énoncés ne peut se délimiter que dans l'alter- 

nance d'approximations, d'analogies, de paradoxes, par lesqueis l'objet se définit pro- 

gressivement~? (Van der Maren, 1985, p. 14) 

Ces énonc&, peut-être plus complexes que ceux de la démonstration, sont des 

hypothèses que la chercheure se doit de raffiner et de rendre crédibles. 

Analyse des données 

La principale caracttnstique de l'analyse dans une recherche qualitative est 
qu'eue d6rnarre dès l'étape du terrain, chaque enaevue étant analysée à mesure et mo- 
difiant même le questionnement des chercheurs, face aux interviewés suivants. 

Horth (1986) utilise une méthode d'analyse semblable, l'analyse comparative 

constante, inspirée de Glaser et Strauss (1967). «En joignant cueillette de données et 

analyse, la personne peut ainsi faciliter l'intégration et l'élaboration de la théorie» 

(Horth, 1986, p. 76). Paraiièlement au codage des entrevues, la chercheure rédige des 

commentaires ou mémos sur les catégories dégagdes; ces commentaires constituent une 
réflexion thtonque quant ii l'organisation des catégories. 

Voir des fondements épistémologiques diff&ents aux approches quantitative 

et qualitative de la recherche relève probablement du débat entre les deux approches tel 

qu'il s'est imposé historiquement aux États-unis depuis le début du 20e siècle. 

L'analyse de Pirès (1987) nous révèle que 1'6cole de Chicago, dans les années 
1890-1930, était dominante en sociologie; les multiples ethnies composant alors la ville 



de Chicago devaient être intégrées à I'Amerkan Life et l'on cherchait à leur donner la 

parole pour les connaître. Le matkriau sociologique parfait était celui recueilli dans des 

études de cas individuels ou de groupe. Avec le Krach de 1929, et la Dépression qui 

s'en est suivie, la nation am6ricaine ne se souciait plus que de chômage et de précarité 

d'emploi, l'intégration des muioritts étant relégu6e aux oubliettes On a donc fait appel 

à la rnacm-sociologie et ii l'économie, et 1'6cole de Chicago a été dépréciée, entraînant 

aussi la dépréciation de la méthodologie qualitative de recherche. 

Ce sont les statistiques et l'informatique qui ont, par la suite, dominé la socio- 

logie devenue opérationnaliste. La transposition des modèles marhérnatisables, forma- 

lisables, des sciences namelies aux sciences sociales a complètement disqualifié l'u tili- 

sation de recherche empirique de type qualitatif. Vers 1960, alors que la croissance 

économique faisait ses innombrables victimes, la nouvelle école de Chicago s'est re- 

mise à l'utilisation des méthodes où l'on donnait la parole aux marginaux et a adopté 

des positions épistémologiques critiques qui ont conduit à la théorie émergente, .the 

grounded theorp. 

L'analyse historique nous porte à voir des fondements philosophiques diffé- 

rents aux deux approches qualitative et quantitative de la recherche. Quoiqu'on ait 

historiquement assimile positivisme et aquantitatif», interactionnisrne symbolique et 

«qualitatif», on aurait dû les dissocier, pense Pirès (1987), vu les autres utilisations qui 

en ont été faites; par exemple, on a laissé dans l'ombre les monographies qui utilisaient 

syst6rnaàquement des méthodes quantitatives et qualitatives. 

Que penser de cene différence de fondements épistémologiques des recher- 

ches qualitative et quantitative? 

Pou. certains chercheurs, notamment québécois, qualitatif et quantitatif sont 

deux aspects d'une même méthode de recherche en sciences humaines; le vrai débat 

n'est pas entre qualitatif et quantitatif mais entre théorie et empirie, théorie et méthode: 

quelle est leur place respective les unes par rapport aux autres? ii faudrait concevoir la 

m6thode comme un outil pour connaître Itempirie et permettre la construction de théo- 

ne. 



Par contre, Bertaux (1 980) n'a-t-il pas écrit de l'approche biographique 

qu'elle 

«constitue un pari sur l'avenir. Elle exprime en effet une hypothèse, A savoir 
que le chercheur qui commence à recueillir des récits de vie, croyant peut-être 
utiliser ainsi une nouvelle technique d'observation au sein de cadres concep- 
tuels et épistémologiques inchmges, se trouvera peu à peu amené à remettre 
en question ces cadres l'un après l'autre. Ce qui serait en jeu, ce ne serait 
donc pas seulement l'adoption d'une nouvelle technique, mais la construction 
de proche en proche d'une nouvelle démarche sociologique; une nouvelle op- 
proche qui, entre autres caractéristiques, permettrait pour une fois de réconci- 
lier l'observation et la réflexion. (p. 201). 

3.1.2. L'approche biographique 

Benaux, se réferant aux histoires de vie produites par l'école de Chicago 

(Thomas et Zaniecki (1918), The Polish Peasant in Europe and America; Shaw (1930), 

The Jack Roller; Lewis (1963), Les enfanrs de Sanchez). en tire des apprentissages et 
des considérations sur l'utilisation de la biographie. 

À l'instar de G.H. Mead et dlE. Gofmann, Benaux pense que l'individu 

construit son identité i travers les interactions sociales. «L'individu au depar: n'a pas 

d'identité sociale stable qui le particularise. C'est le jeu complexe des interactions qui 

l'identifie» (1976, p. 170). 

Bertaux avait reçu une fornation sociologique théorique où le marxisme et le 

stnicturalisme s'intéressaient aux rapports sociaux pour comprendre les processus so- 

ciaux de l'époque; «grâce à l'influence du "structuralisme" d'Althusser, de Bourdieu et 

de Touraine: la clé de la compréhension des classes sociales est Z i  trouver dans l e m  

rapports» (1976, p. 9); cependant, ils n'étaient pas «en mesure de montrer la voie vers 

une reconstruction de la pratique d'enquête.» (1976, p. 3). 

Same, dans Quesrion de mkthode (1960), dénonçait la stérilité de l'analyse 

marxiste qui ignorait l'individu; Sartre avait et6 influence par le subjectivisme de 

Hüsserl, et l'apport de la psychanalyse l'a amené vers la conclusion qu'une méthode 



d'&de de la réalit6 sociale devait se situer à l'intersection des relations i ndividu-société 

dans un mouvement de va-et-vient. 

Comme l'écrit Ferrarotti (1 983), 

aune vie est une pratique qui s'approprie les rapports sociaux (les structures 
sociales), les intériorise et les remnsfome en smcnnes psychologiques par 
son activité de déstructuration-restructuration. [...] Bien loin de refléter le 
social, l'individu se l'approprie, le médiatise, le filtre et le retraduit en le 
projetant dans une autre dimension, celle, en définitive, de sa subjectivité. Il 
ne peut en faire abstraction, mais il ne le subit pas passivement, au contraire, 
il le réinvente à chaque instant. (p. 50-51). 

On comprend alors le rejet par les tenants de l'approche biographique des 

«survey reseaxch» basés sur une épistémologie positiviste où les sciences sociales sont 

mises en paraU5le avec les sciences physiques, «lois de la matière comme relations 

entre des grandeurs physiques et lois de la sociéd comme relations entre des variables 

sociologiques» (Benaux, 1980, p. 20 1, note 5). 

Les comportements humains ne sont pas les réflexes passifs d'un condi- 
tionnement du général c'est-à-dire de la société. L'homme n'est pas l'ob- 
jet passif que le déterminisme mécaniste prétend. Il faut donc rechercher 
les fondements épistémologiques de la méthode biographique dans la rai- 
son dialectique, qui permet seule de rejoindre l'universel et le général (la 
société) en s'appuyant sur l'individuel et le singulier (l'homme) par un 
feedback permanent de tous les éléments entre eux (Ferrarotti, p. 57). 

Bertaux a donnt ses lems de noblesse à la méthode biographique puisqu'elle 

a et6 institutionnaiisée en 1984 par l'Association internationale de sociologie dans le 

Comité de recherche Biographie et société. 

L'approche de Benaux est dite ethnosociologique. Ii rend ainsi hommage 

à i'ethnologie qui a utilist la premihre cette méthode des histoires de vie. À l'ecole de 

Chicago, précisons que Shaw avait aussi une formation d'anthropologue et que Lewis 

6 tait anthropologue. 



Comme le dit Bdandier, célèbre anthropologue, dans la préface au livre de 
F m t t i  (1983) déjà mentionné, «le récit de vie [...] révèle de l'intérieur, du point de 
vue du sujet, comment s'établit le rapport à la société et à la culture» (p. 7). 11 

poursuit: «La crise des méthodes quantitatives (trop de technique pour trop peu 
d'emprise sur la société en mouvement) et des grandes élaborations théoriques (trop 

d'ambition explicite vite mise en cause par l'histoire immédiate) justifie la reprise des 

procéduns anciennes». 

Émdiant les pratiques anthropologiques de l'histoire de vie, Morin écrit: 

en saisissant comment l'économique, le politique, le religieux et le social se 
vivent ensemble dans un même individu, l'ethnologue peut éviter le décou- 
page du réel, inhérent A sa démarche sur le terrain, et comprendre comment 
tous ces pans de la réalité agissent pour former une seule gestalt au niveau du 
comportement verbal de celui qui se raconte (1 980, p. 329). 

L'approche edinosociologique de Bertaux sort de la conception de l'histoire 
de vie comme observation du subjectif pour la concevoir comme observation des pra- 

tiques et de leur sens. «L'approche que j'utilise [...] consiste A mettre en relation les 
récits de vie et l'histoire des rapports sociaux dans lesquels ils se sont concrètement 

inscrits: c'est pourquoi je l'ai appelée quelquefois approche historico-socio-biogra- 
phique» (1976, p. 189). II avait écrit précédemment: «Plutôt qu'une lecture herméneu- 

tique, n'est-ce pas la mise en ruppon des dcits de vie avec l'histoire des rapports so- 
ciaux et idéologiques constituant le contexte des vies qui aurait pu en donner les seni?n 

(Bertaux, 1976, p. 177) 

Pour Bertaux, il existe deux types de recherches qui utilisent la méthode bio- 

graphique, selon qu'elles s'intéressent aux niveaux sociosymbolique ou sociosmicturel 

de l'expérience humaine. 

Bertaux (1980) définit ces deux niveaux; le sociosymbolique a trait aux 

valeurs et représentations qui existent d'abord collectivement avant de s'emparer plus 

ou moins totalement des subjectivités. Le sociostructurel se traduit en structures de 



production, formation de classes sociales, cycles de vie, et se dégage des récurrences 

émergeant des récits de vie. 

C'est ainsi que Bertaux distingue deux grandes orientations théoriques chez 

les praticiennes et les praticiens de l'approche biographique; la tendance heméneutique 

s'intéresse aux significations que les personnes cherchent à transmettre en racontant 

leur vie; la tendance ethnosociologique s'attache aux structures qui sous-tendent la vie 

sociale, et non aux représentations symboliques. 

L'approche dialectique sartrienne s'intéresse aux deux niveaux sociosymbo- 
lique et sociosmcturel et également à leur dynamique; Bertaux (1980) croit égaiement 
que «toute étude approfondie d'un ensemble de rapports sociaux se trouve amenée à 

les considérer sirndtan6ment» (p .2O4). 

La recherche sur la socidisation d'enseignantes et de directrices en relation 

avec leur choix de carrière et leu. pratique professionnelle se doit de retenir à la fois le 

sens dom6 par ces femmes 2 leur vécu et la recherche de constances ou de ruptures 

dans I'ensemble de ces parcours. Afin de décrire les trajectoires individuelles. tant 

professionnelles que sociales, d'enseignantes et de directrices, pour en tirer des 

Cléments sociostructurels d'explication, une méthodologie des récits de vie à l'aide 

d'entretiens en profondeur est utilisée. 

L'approche biographique s'impose afin de comprendre les rapports sociaux 
de sexe qui s'expriment dans les pratiques et les représentations de femmes du milieu 

de l'éducation, de comprendre l'effet des rapports sociaux de sexe sur et à travers les 

mécanismes de reproduction, vécus et pensés. 

Les propos de Bertaux-Wiame corroborent ce choix. 

Cest la methode biographique qui permet l'accès à un champ de pratiques 
qui laissent peu de traces écrites et sont ainsi invisibles aux chercheurs. Un 
Ait de vie R'est [...] [pas] un recueil d'informations factuelles [...] mais [...] 
un récit évoquant des evénements survenus au cours d'une vie et interprétés, 
tant par la cÔnsmction d'une chaîne de causalité que par l'évaluation de leur 



impact respectif 
(Bertawc- W iame, 

sur l'orientation suivie par la trajectoire du narrateur. 
1986, p. 92). 

La socialisation &finie comme l'interaction de l'individu et de son environ- 

nement pour la consmiction de sa capacité symbolique est un processus qui se vit en 

synchronie et diachronie; cette interaction se mat6nalise à travexs ce que Sarrre (1960) 

appelle des «médiations» que sont la famille, l'école, le réseau social, le travail. Pour 

étudier cette interaction à travers les «médiations», Sartre propose la méthode «pro- 

gressive-régressive». méthode biographique constituant un va-et-vient constant enm 

L'individu et la société. 

Cette méthode [...] découvre le point d'insemon de l'homme dans sa classe, 
c'est-A-& la famille singulière comme médiation entre la classe universelle et 
l'individu: la famille, en effet, est constituée dans et par le mouvement 
général de l'Histoire et vécue, d'autre pan, comme un absolu dans la 
profondeur et l'opacité de l'enfance. (Sartre, 1960, p. 88). 

Bertaux, qui s'est fait le méthodologue de l'approche biographique en socio- 

logie, a eu le mérite, selon Panet-Raymond et Poirier (1 986), de voir le contenu à la 

fois subjectif et objectif de la perception d'une situation. Ce sont les pratiques sociales 

individuelles qui rédent les rapports sociaux qui les sous-tendent. Ils écrivent: uLes 

pratiques sont les actes eux-mêmes et le sens qu'on leur donne.» (dans Desmarais et 

Grell, 1986, p. 112). 

Par ailleurs, dans leur enquête auprès d'tnidiantes des formations industrielles 

de technicien su-eur liées aux nouvelles technologies, Daune-Richard et ses collabo- 

ratrices (1987) utilisent la méthode généalogique afin de compléter la biographie de 

leurs sujets de recherche. Eues justifient ce recours B un arbre généalogique paticulier 
afin de découvrir comment se constitue te projet d'études de ces jeunes filles dans un 
domaine non traditionnel, 

Chaudron (1984) a également cherché 2 retracer, à travers l'histoire des li- 

gnées paternelles et matenielles, l'origine du projet professionnel des travailleuses E n -  

contrées. C'est Bourdieu qui, en introduisant en 1974 la notion de stratégie familiale 

de reproduction sociale, oblige à se tourner vers le passé familial des sujets de re- 



cherche pour comprendre leurs pratiques sociales actuelles. De même Benaux (1 9 8 3) 

a identifié dans l'histoire des génbtions précédentes des boulangers et boulangères 

qu'il inte~ewait ,  des situations pouvant expliquer lem situation socioprofessio~elle 

présente. 

Notre étude sur les enseignantes et les directrices du primaire recourt égale- 

ment à la méthode généalogique dans le but, d'une part, de recueillir rapidement les in- 

foxmarions nominales indispensables à l'enquête et, d'autre part, de situer l'informa- 

aice dans son contexte familial élargi. 

L'approche ethnosociologique nous intéresse dans la mesure où: 

elle reprend la conception holistique de I'ethnologue qui cherche à décrire 

et comprendre une société en tenant compte des divers aspects qui la Ca-  

ractérisent: langue, système de parenté, vie économique, exercice du 

pouvoir, mythes et religion, rites d'initiation, division sexuelle des 

tâches, éducation des enfants, etc., par le contact direct auprès des 

membres de cette société qui livrent les pratiques de leur société; 

elle propose un point de vue d'oh regarder la réalité: celui des rapports 

sociaux, qu'ils soient de classes mais aussi de sexes, faisant connaitre de 

ce fait sa position de chercheure qui n'est jamais neune, qui se doit plutôt 

de proposer d'autres lectures de la dalité; 

eile prend de la phénoménologie ce que celle-ci a apporté de plus signifi- 
ca9f: le point de vue du su je^ 

elle recueille le récit de l'expérience du sujet, autrement dit l'histoire des 

interactions entre le sujet et son milieu social, à l'instar de la théorie inter- 

actionniste; 

elle place la dialectique au cœur de la construction de l'identité 

individuelle comme de la société tout entière, rejoignant à cet égard la 



théorie de la reproduction des rapports sociaux, et de la division sexuelle 

du travail; 

6) elle s'accorde avec la nouvelle école de Chicago pour construire la théorie 

de façon «inductive et systématique» à partir de la rencontre avec les ac- 

teurs de la situation à l'étude; toutefois, elle renchérit sa lecture des don- 

nées recueillies en la confrontant aux éléments théoriques de dépan; ceux- 

ci peuvent être ajustés à la lumière du travail sur le terrain. 

Comment va se traduire concrètement le choix méthodologique? 

3.2.1 Mode de sélection des informatrices 

3.2.1.1 Choix de Ia popuIation visée par la recherche 

L'intérêt pour la population féminine enseignante et dirigeante du pnmaire 

s'impose car c'est Ià que se reflète le mieux la contradiction entre la présence majoritaire 

de femmes dans l'enseignement et leur sous-représentation dans des postes de direc- 

tion, 

La région du Saguenay comprend diverses agglomérations urbaines, allant du 

cenm col~unercial et culturel au secteur indumiel et ouvxier, elle est aussi composée de 

plusieurs agglomérations d e s  et semi-rurales; elle comporte tous les services dont 

sont dot6es l'ensemble des régions du Québec; sa situation géographique et écono- 

mique en font une région ouverte aux échanges et de niveau comparable à l'ensemble 

du Québec. C'est une région facilement accessible pour notre recherche. 

Afin de connaître la population des enseignantes et des directrices du primaire 

de la région du Saguenay, nous faisons appel aux autorités des commissions scolaires 

visées par l'entremise du s e ~ c e  responsable à l'Université du Québec à Chicoutimi. 

Notre demande consiste à connaître le nom et le nombre d'années d'expérience des en- 

seignantes et des duectrices du p h a i r e  et leur école d'assignation. 



En raison de la loi 65 sur la confidentialitt5 des renseignements nominatifs, 

nous devons assurer les commissions scolaires de la confidentialité des données, de 

l'urüisation statistique des renseignements et de leur présentation globale de façon à ne 
pas pexmettre d'identifier des personnes. De plus, nous nous engageons à rejoindre 

persomeilement les personnes échantillonn4es afin d'obtenir leur assentiment pou. leur 

participation. 

3.2.1.2 Constitution de I'échantiilon 

À partir de l'étude de la population des trois cornmissions scolaires qui accep- 

tent de participer à la recherche, nous compilons: 

1) le nombre de personnes pour chaque nombre d'annéels d'expérience 

mentionné et ce, par école; 

Ex. : Années d'expérience Nombre de personnes 
1 1 

2) la synthèse de ces mêmes données par commission scolaire. 

Cette compilation concerne autant les directrices que les enseignantes. 

Par la suite, toutes les direcaices et adjointes du primaire sont rejointes par té- 

léphone afii de départager leur nombre d'années d'expérience globale entre l'ensei- 

gnement et la direction, tout en les informant de l'existence de la recherche. Cela per- 
met de dégager le nombre moyen d'années d'expérience nécessaire en enseignement 

pour accéder la direction, par commission scolaire puis pour l'ensemble de notre po- 

pulation. 

C'est ce nombre qui sert de critère pour le choix des enseignantes et des direc- 

trices qui font partie de l'échantillon. En effet, notre problématique cherche à dégager 



les raisons qui amènent des enseignantes à devenir directrices, et le nombre d'années 

d'expérience que ça nécessite est certainement un facteur très important considdrer. 

Le nombre d'années d'enseignement nécessaire en moyenne pour devenir di- 

rectrice dans les commissions scolaires XYZ est de 16 ans (285/18=15,83) (cf. tableau 

3.1). 

TABLEAU 3.1 

Sommaire de l'expérience des directrices des commissions scolaires XYZ 

Années d'enseignement 
7 

Année(s) de direction 
21 

Total d'expérience 
28 

Le nombre total des femmes occupant des postes de direction se situe à 18. 

Afin d'établir un échantülon représentatif, nous pensons au départ à un ordre de gran- 

deur de dix direcuices et plus à rencontrer en entrevue. 

A l'aide du tableau 3.1, nous pouvons voir que dix direcrrices ont moins de 16 

ans d'expérience en enseignement, et huit en ont plus de 16, aucune ne se situant à 16 

ans précisément. Nous pouvons ainsi etablir que 553% des directrices de notre popu- 
lation ont moins de 16 ans d'expérience d'enseignement. Ceci nous amène rencon- 
trer plus de directrices ayant accédé à la direction avec 16 ans et moins d'expénence en 

enseignement et ce, dans chaque cornmission scolaire participante. 



Nous ciblons donc au hasard dix personnes répanies selon les critères précé- 

demment expliqués et les contactons. 

En ce qui concerne les enseignantes, sur un total de 622, 102 d'entre elles ont 

moins de 16 ans d'expérience et 520 ont 16 ans et plus d'expérience en enseignement. 

TABLEAU 3.2 

Répartition des enseignantes selon le critère d'échantillonnage 

1 16 ans d'expérience et plus 1 520 83-6 1 
Moins de 16 ans d'expérience 

À partir du critère qui s'est dégagé de l'étude de la population de nos direc- 

aices, on peut penser que les enseignantes de moins de 16 ans d'expénence ont plus de 

chance de devenir directrices, dans une proportion de 55,5%. 

Nombre Pourcentage 
102 16.4 

Conséquemment, il faut interroger plus d'enseignantes de moins de 16 ans 

d'expénence, bien qu'elles ne représentent que 16.4% du total et ce, dans chaque 

commission scolaire participan te. 

Donc des personnes sont pointées au hasard pour répondre à ces sous-catégo- 

ries d'échantillonnage et sont contactées. 

3.2.2 Protocole d'entretien et arbre généalogique 

La méthodologie des récits de vie s'actualise dans des ennevues semi-strucni- 

rées, recueillies sur magnétocassettes. L'élaboration du protocole d'entretien tient 

compte des quatre dimensions decrites par Zimmer et Whimov (1985) quand on traite 

de la socialisation; il s'agit du contenu, de l'agent, de la méthode de aansmission et des 

variations individuelles. Chacune de ces dimensions comporte de nombreux éléments; 

cew retenus sont jugés les plus pertinents pour notre etude sur le choix de carrière. 



SOCIALISATION 

Dimensions 

1. Contenus 

2 .  Agents 

3 .  Méthodes de transmission 

4 .  Variations individuelies 

Éléments retenus 

Identite de sexe 
Réalisation de soi 
Identit6 de travail 

Famille d'origine 
b l e  
Réseau social 
Milieu de travail: 
- école 
- commission scolaire 

Classe sociale 
Rapports de sexe 
Culture 
Soins des enfants 
Modèles d'identification 

Age 
Sexe 
Fratrie 
Foxmation académique 
Expérience de travail 
Statut civil 
Avec ou sans enfant/s 
Origine sociale du conjoint 

Le protocole d'entretien est un guide d'entrevue; les thèmes sont abordés au 

gré du récit des informatrices; ils servent de repères auxquels il est important de 

toucher au cours des rencontres, afin d'atteindre nos objectifs de recherche (voir 

annexe 1). 

Le guide d'entretien est un «questionnaire souple, son rôle d'aide-mémoire 

n'est pas son unique avantage», écrit Rivals (1980); il rend visible le questionnement 

de la cherchcure, qui de toute façon est présent; non expos6, il n'en est pas moins actie 

les apôûes du spontanéisme, de la communion, de la sympathie condamnent 
et banissent le questionnaire [...]. Ils oublient, en toute sincéritt parfois 
qu'ils ont fait un apprentissage et ont intériorise, mémorisé, une grille d'inter- 
rogation [...]. Je préfère donc parler de guide d'entretien [...] ajoutons qu'il 
n'empêche ni le dialogue, ni la sympathie, ni la compréhension. (p. 71). 



Notre méthodologie de type biographique est complétée, tel que nous l'avons 

indique précédemment, par l'utilisation de la méthode généalogique. Elle consiste à 

dresser l'arbre ghéalogique des personnes interviewées, s'&tendant de la génération 

des grands-parents à celui des fïIs ou des filies, arbre un peu spécial puisqu'on y re- 

muve âge, niveau d'instruction, profession et rang dans la fraae. ï i  est indispensable 

de connaître l'origine sociale des parents de nos informatrices afin de comprendre le 

projet dont ils ont été chargés par leurs propres parents, ce qui a pu avou un impact sur 

les stratégies de reproduction sociale auprès de leurs enfants. 

À l'instar de Daune-Richard et ses collaboratrices (1987), nous commençons 

la renconm avec nos informatrices en les invitant il remplir l'arbre généalogique (voir 

annexe 2). 

3.2.3 Planification des entrevues 

Une fois que les paonnes identifiées ont été contactées personnellement pour 

leur expliquer la recherche et qu'elles acceptent d'y participer, la date de rencontre est 

fixée. Celle-ci se fait de préférence dans leurs affaires». De plus, il est important de 

spécifier qui l'on est et comment et par qui on est arrivé à elles; Benaux (1980) men- 

tionne d s  & propos l'importance de .l'effet de canal» et d'un «contact personnalisé», 

de même que celui de la «consigne de dépan»: «la première question oriente tout l'en- 
tretien et joue donc un rôle cmcial: elle précise les contours de l'enquêteur aux yeux de 

l'enquêté [...] explicite le contrat et lance la conversation.» (p. 209). 

Les entrevues durent environ deux heures. La chercheure avertit l'informa- 

trice qu'a l'audition du contenu de l'entrevue, si des questions surgissent, si un com- 

plément d'information est exigé, cela pourra se faire lors d'un appel téléphonique. De 

plus, la transcription de l'entrevue sera remise à I'informatrice si elle le veut; elle e n  

fera la l e c m  et y apportera des modifications s'il y a lieu. 

3.2.4 Planification de l'analyse des données 

À la suite de l'entrevue, la chercheure rédige un m6mo contenant ses ré- 

flexions sur le déroulement et le contenu de l'entrevue, ses premières intuitions théo- 



nques, les points à noter pour les entrevues il venir. C'est un premier niveau d'ana- 

lyse. 

À mesure que les entrevues sont transcrites et qu'elles sont acceptées par les 

infornatrices, la chercheure procède à l'analyse de contenu du matériel. Les opérations 
identifiées par L'Écuyer (1985) en constituent les étapes: codage d'unit& de sens, re- 

groupement en catégories, saturation et théorie. La grille d'analyse émerge partielle- 
ment du récit de vie de la première informaaice. 

L'analyse qualitative des entrevues se poursuit en suivant l'ordre chronolo- 

gique dans lequel eues ont été effectuées; les codes et catdgones sont confrontés selon 
le contenu de chaque nouveiie entrevue jusqul& stabilisation de la gnlle. Cette analyse 

vise à retracer les éléments des trajectoires individuelles ainsi que les éléments d'ordre 

smcturel qui influent sur ces rrajectoirrs. 

Ii s'agit de dégager des catkgones qui se fondent sur la rdpétition; «ce qui se 

retrouve dans de nombreux cas [...] relève du social et non du psychologique, du col- 
lectif et non de l'individuel, alors on peut affirmer avoir atteint un premier niveau de 

saniration.» (Bertaux, 1986, p. 28). 

«Un deuxième niveau de saturation est atteint lorsqu'on recherche systémati- 
quement le "cas négatif', selon l'appellation de Lindesmith (1947); on cherche à dé- 

mire la représentation qu'on a construite à partir de l'analyse des entrevues., (Ber- 

taux, 1980, p. 208). 

Notre protocole d'entretien fait l'objet d'une pré-expérimentation auprès d'une 

directrice et d'une enseignante d'une commission scolaire, sur une base volontaire et 
personnelle. L'objectif est de tester la pertinence des îlots identifiés et des questions 

sous-tendant des catégories dégagées de lectures et d'enquêtes portant sur des popula- 

tions différentes. 

Nous démarrons la renconm en remplissant l'arbre généalogique des per- 

sonnes. Cette activité de cueillette d'informations s'avère très pertinente comme occa- 



sion pour les informatrices de donner de l'importance à des éléments qui les touchent 
davantage. Comme nous n'enregistrons pas cette partie, nous devons noter rapidement 
quelques éléments. Nous les compl6tons après l'entrevue sauf lonqu'ils sont abordés 

pendant la rencontre. 

Cette btape nous confinne la justesse de la procédure et de I'instrumentation. 

Nous pouvons donc procéder à l'enquête. 

3.2 .6  Enquête sur le terrain 

L'enquête auprès de 23 informatrices se déroule en mai, juin et juillet 199 1. 

C'est une période très exaltante car la rencontre avec la réaüté du milieu enquêté donne 
un sens à toute la préparation théorique effectuée auparavant. Concepts, théories, ins- 

munentation, méthodologie, tout est bousculé et en même temps. la sensibilisation ac- 

quise par la chercheme l'empêche de passer à côté de l'essentiel; elle a des antennes 
pour capter les subtilités du récit, I'éloquence des silences, des rires, des gestes et 

même des larmes. 

L'entrevue est vraiment une rencontre enm deux êtres dont l'authenticité ga- 

rantit la réussite de ce moment privilégié et important Les informatrices se préparent à 

cette renconm; elles en parlent avec leur famille et leur entourage; comme il s'agit 

d'histoire de vie, elles se surprennent parfois en faisant des liens entre des éléments de 

leur vécu o u  en saisissant soudainement le sens d'un événement. Lorsque la cher- 

cheure a su établir sa compétence et son sérieux et que règne un climat de confiance, 
l'entrevue peut commencer. 

Nous nous entretenons avec mis enseignantes et quatre directrices de la 

commission scolaire X, quatre enseignantes et quatre directrices de la commission sco- 

laire Y et trois enseignantes et trois directrices de la commission scolaire 2. L'objectif 
du choix des informatrices est de rendre compte de la réalité; c'est ainsi que deux dkec- 
trices en milieu rural sont rencontrées puisque deux commissions scolaires y adminis- 

uent des écoles. L'effet boule de neige (Miles et Huberman, 1984, p. 36) s'ajoute la 
désignation aléatoire des enseignantes et des directrices participant à none recherche; en 

effet, des informatrices nous suggèrent des noms d'enseignantes, de dirrctrices qui de- 



vraient faire partie de l'enquête; nous en tenons compte surtout quand plusieurs sources 

convergent vers les mêmes personnes. C'est de cette façon que nous retrouvons dans 

notre échantillon deux directrices œuvxant au secondaire mais dont la camîère s'est ma- 

jontairement déroulée au primaire. 

Les entrevues démarrent toujours par la même question: comment avez-vous 

choisi de devenir enseignante? Cette question ouvre la voie à un échange d'une heure 

et demie à deux heures au c o u  duquel les éléments du protocole d'entretien sont abor- 

dés librement, au gré du récit de chacune, sans recours systématique au canevas de 

questions. L'avant-dernière question sur les revenus de la personne, comparativement 

2 ceux de ses parents, doit toujours être posée formellement finalement, nous deman- 

dons à l'informamce s'il y a quelque chose à ajouter, qu'elle n'a pas pu exprimer. 

Nous nous apercevons rapidement que les informaaices racontent ce qui est 

significatif pour eues et qu'il n'est pas pemnent de vouloir aborder tous les thèmes du 

canevas avec tout le monde. Cela nécessite pour l'intervieweure de posséder une vi- 

sion claire de l'objet de recherche et des nombreuses ramifications possibles; il faut être 

attentive à la dynamique du récit, profiter de ce qui est dit pour relancer un sujet, être 

prête il le voir revenir ultérieurement sous d'autres fomes, ne pas insister lorsqu'une 
question directe n'attire pas l'attention de I'informatrice. 

3.2.7 Saturation des données 

Au départ de notre recherche. nous avions estimé rencontrer approximative- 

ment dix enseignantes et dix directrices œuvrant au primaire. Nous voulions couvrir 
des écoles en milieu rural et des écoles en milieu urbain; nous souhaitions nous entre- 

tenir avec des personnes expérimentées ainsi qu'avec des personnes plus jeunes dans le 

md tier. 

La dynamique émanant du terrain nous a conduite à interviewer 25 informa- 

mces. Des directrices nous suggéraient fortement de renconfrer certaines enseignantes 

aptes à devenir direcmces; le rCcit de certaines enseignantes nous poussait il interroger 

leur directrice d'école de façon à connaître les divers aspects d'un problème. Après 20 
entrevues, nous avons recherche davantage de direcnices d'école puisque leur nombre 



était déficitaire. Les informations recueillies onr senri plutôt à corroborer ce que nous 

avions déjg degagé, puisque nous n'avons rencontré aucun cas d6üuisant la compré- 

hension que nous nous etions faite du terrain. 

3.2.8 Traitement des données 

Suite à chaque entrevue, des notes sont complétées ou rédigées, selon le cas; 

elles concement les particularités de la rencontre, tant au plan de la démarche qu'au plan 

du contenu. Eiles sont très précieuses, lors de l'analyse, comme e s e  en contexte. 

La transcription des entrevues est réalisée au cours de l'été 1991. Comme 

onze informaaices (cinq enseignantes et six directrices) ont souhaité obtenir la trans- 

cription de leur e n m e ,  elles la reçoivent et sont priées de faire part des corrections 

qu'elles veulent y apporter. Une seule personne contacte la chercheure afin de deman- 

der des précisions. Puisqu'aucune modification n'est à faire, on procède à l'analyse 

des entrevues, selon les étapes décrites par ~ ' É c u ~ e r  (1985), tel que mentionné précé- 

demment. Comme chaque entrevue compte de 30 50 pages, on peut imaginer l'é- 
noxmité du navail de codage. Chaque entrevue est découpée en unités de sens, aux- 

quelles un code alphanumérique est attribué, il faut un cenain temps avant que les codes 

soient stables, leur contenu étant circonscrit; au fur et à mesure que nous avançons dans 

le codage, les unités se recoupent, se regroupent par catégories. par thèmes; par 

exemple, le code 400 concerne la famille d'origine; 4 10 peut signifier le travail du père, 

470, le rang dans la fiatrie; que les unités soient informatives ou explicatives, elles sont 

repupées sous la même categorie. Pour l'informatrice <<A», par exemple, l'entrevue 
est codifiee 42A, 45A, etc. Cela p e m ~ t  par la suite de regrouper tout ce qui concerne, 

par exemple, la famille d'origine de toutes les informarrices (voir annexe 3). Des 

fiches-synthèse de chaque e n m e  selon les catégories touchées sont d'abord établies; 

puis c'est au tour des fiches-synthèse de chaque catégorie avec références aux entre- 

vues pertinentes. Ce travail minutieux exige des mois de travail et poite surtout sur les 

catégories reliées à la famille d'origine et à l'école. 

Lors de l'analyse des données, nous décidons d'intégrer les deux entrevues 

recueillies lors du pré-terrain car elles nous permettent de tenir compte de plus de di- 

mensions; d'autre pan, comme nous avons perdu le contenu de deux entrevues en rai- 



son de problèmes d'emgisuement, cette situation décevante pour la chercheure en est 

quelque peu attende, ce qui ne répare en rien la déception des informatrices concer- 

nees. 

Afin de tenir compte de la spécificité de notre matériel de terrain, nous déci- 
dons de présenter chacune de nos informatrices en traçant les grands traits caractéris- 

tiques de leur itinéraire personnel et professionnel; les éléments les plus marquants sont 

synthétisés en succession de tableaux; devant l'importance de la famille d'origine, qui 

se dégage des récits de nos informatrices, nous constituons également en tableaux ré- 

capitulatifs l'histoire familiale directement reliée & celle de nos enseignantes et de nos 

direcmces. 

La première partie de la rédaction concerne la socialisation dans la famille d ' e  
rigine et le long de la scolarisation. Il faut par la suite reprendre les enaevues codifiées 

et réaliser les fiches-synthèse relatives au cheminement professio~el dans l'enseigne- 

ment puis à la direction d'école. Finalement, c'est la rédaction de cette partie de l'ana- 

lyse et de l'interprétation. Nous organisons le plus souvent possible l'information inté- 

ressante en tableaux afin de visualiser aisément les résultats de 1' analyse. 

Le matériel recueilli est riche et volumineux; il n'est pas étonnant qu'il ait de- 

mandé un laborieux travail de codification et de constitution de fiches. Nous avons 

persisté jusqu'au bout bien que des analyses semblables portent généralement sur beau- 

coup moins de récits; nous ne pouvions laisser tomber une partie du matériel ou une 

partie du questionnement car nom investissement kmotionnel et nos anen tes cognitives 

de départ se les représentaient comme une totalité! 

Comme notre questionnement de depart cherche à comprendre le cheminement 

de carri&re d'enseignantes et de direcmces du primaire, nous interprétons nos données 

en faisant ressortir comment les instances de médiation sociale interagissent avec la per- 

sonne dans la construction de son identitk de sexe et de travail. C'est d'abord la famille 

d'origine qui imprime l'orientation fondamentale dans les rappons sociaux de classe et 

de sexe; les projets parentaux concernant le rôle de chaque membre de leur progenim 

dans le devenir social de la famille se bâtissent en interaction avec chacun d'eux, 



d'autres facteurs liés au réseau social influençant à leur tour les trajectoires personnelles 

vécues dans l'histoire familiale. 

Le passage par l'institution scolak est interprété comme le deuxième agent 

majeur de socialisation. Il constitue pour les familles un tremplin vers un meilleur sta- 

tut social.' de plus, pour les mères. il s'avère un moyen indispensable à la formation et à 

la participation à une vie professionnelle. seules garantes d'une modification des n p -  

ports de sexe pour leurs filles. 

Par après, ce sont les trajectoires vécues en tant qu'enseignantes, et directrices 

s'il y a Lieu, qui sont présentées; les organisations constituées par l'école et la commis- 

sion scolaire intkgrent ou non les femmes dans un processus les menant à des postes de 

direction; la aussi des éléments du réseau social participent par leu. prksence à l'acces- 

sion 2 une carrii?re de direction et ce, dans la rnajoriré des cas. 

3.2 .9  Scientificité des données 

Afin d'assurer le caractère scientifique des données, la chercheure a confronté 

les informations recueillies lors des entrevues en procédant de diverses façons. 

D'abord elle a recoupé les informations de personnes provenant d'une même école, 
d'une même commission scolaire (par exemple, plusieurs enseignantes et plusieurs di- 

rectrices) et même de plusieurs commissions scolaires (par exemple. le projet SEMÉ A ). 

Par ailleurs, le contact de la chercheure avec des informateurs-clé d'une com- 

mission scolaire. lors d'échanges informels, permettait de vérifier l'authenticité d'une 

partie des données de même que la justesse de I'interprétation. Le recours à des expem 

en histoire régionale, en éducation et en sociologie de même que des échanges avec 

d'anciennes personnes-ressources du projet SEMA ont certes contribué à valider un 
bon nombre d'informations. 

La chercheure aurait souhait6 remettre le rapport de recherche aux informa- 

trices afin qu'eues puissent en faire la critique; cependant, la lourdeur d'une telle entre- 

prise (grand nombre d'interviewées) et les délais qu'elle aurait causés ont eu raison de 

cette étape finale de validation des données. 



La description des sujets de la recherche 

et de leur milieu 

De la théorie au d e l  



Suite à la présentation de notre problématique de recherche et des cadres de ré- 
férence theonques et méthodologiques privilkgiés pour effectuer notre enquête sur le 
terrain, nous avons effectivement rencontré nos sujets de recherche. Nous avons par la 
suite compilé les données recueillies à l'aide des arbres généalogiques et des entrevues; 

l'analyse généalogique et biographique qui a suivi pemier la description des sujets de la 
recherche, de leurs mjectoires personnelles ainsi que de l'histoire de leur famille d'o- 
rigine. 



CHAPITRE IV 

Nos informatrices et leur milieu 

Au cours de notre enquête, nous avons recueilli les histoires de vie d'onze en- 

seignantes et de douze direcaices d'école œuvrant au primaire. 

Nos informamces, nous les présentons une à une, en précisant s'il s'agit 
d'une enseignante ou d'une directrice par le choix de prénoms fictifs commençant par E 
pour les enseignantes, et commençant par D-pour les directrices. Nous les présentons 
selon 1'odx-e chronologique de nos entrevues. Pour chacune, nous dtaivons quelques- 
unes de leurs caractéristiques, notamment leur familie d'origine, leur formation, leur 
réseau social, leur cheminement gén6ra.i professionnel et quelques éléments de leur vie 

personnelle actuelle. C'est à partir de ce que chacune nous apporte comme matériel que 

nous dégagerons nos pistes d'analyse. 

Les tableaux qui suivent regroupent bs enseignantes et les directrices rencon- 

trées. 

Liste des enseignantes 

Prénom f ictif  Expérience en enseanement 

Élise 
E h b e t h  
Ève 
Elsa 
Éiisa 
Esther 
É&ne 
Emmanueile 
Ernilie 
E tienneue 
Eiiette + 

27 
29 
14 
24 
6 
12 
24 
II 
16 
8 
13 



Liste des directrices 

fictif 
Diane 
Deriise 
D&nk 
Damienne 
Dons 
Delphine 
Doroth& 
Dominique 
Dap- 
Danielie 
Diana 
Donna 

Expérience 
en enseignement 

r 3 
2 1 
I l  
13 
22 
7 

15 
17 
20 
11 
9 

22 

Expérience 
en direction 

20 
IO 
15 
8 
1 

2 1 
6 
7 

10 
13 
23 

C 

Liste des informatrices par ordre chronologique d'apparition 
h 

Prénom - 
EIise 
oiane 
Elizabeth 
Ève 
Denise 
Desir& 
Damime 
Doris 
Elsa 
Elisa 
Esther 
Delphine 
&ne 
Emmanuelie 
Emiiie 
E tiennette 
DorotIl& 
Dominique 
Daphnée 
Éliecte 
Danieiie 
Diana 
Donna 

4 . 1  PRÉSENTATION DES INFORMATRICES 

Élise est une enseignante de plus de 25 ans d'expérience toujours au deuxième 

cycle du primaire notamment en cinquième année. C'est une célibataire sans enfant, 



dévouée à sa famille. Elle est troisième d'une famille de cinq enfants, dont deux frères 

aînés et deux sœurs cadettes. Ces personnes ont vécu dans un milieu pauvre, isolé, où 

la famille a toujours été le point de réference. La mère était très soucieuse de l'éduca- 

tion de ses enfants, eile a tout fait pour qu'ils soient insuuits. 

Après deux années d'École normale, Élise a obtenu un poste d'enseignante ré- 

gulière dans sa localité. Elle a poursuivi sa formation par des cours du soir, de fin de 

semaine et d'kté, jusqu'à 17 ans de scolarité, mais n'a pas terminé son baccalauréat 

Eiie a 6té représentante syndicale pendant plusieurs années; elle a pris des res- 

ponsabilités dans divers comités régionaux puis a fait partie de l'équipe provinciale de 

négociations pendant deux ans; elle était alors libérée par sa commission scolaire; elle a 

décidé de revenir à l'enseignement car les possibilités professionnelles qu'on lui offrait 
ne lui plaisaient pas. 

Ce n'est pas une fille qui s'intégre dans les projets pédagogiques de la com- 
mission scolaire. Elle ne souhaite aucunement occuper un poste de direction bien 

qu'elle ait été approchée plusieurs fois pour poser sa candidature. Ille aiirait aimé avoir 

des enfants et un mari mais ça ne s'est pas présenté; elle a beaucoup aidé sa mère 

lorsque celle-ci a été malade, et s'est occupée de son p5re veuf. Elle s'engage depuis 

peu au niveau local pour améliorer l'éducation des jeunes. Elle a sa grille d'analyse 

syndicaliste et reste solidaire de sa Cenuale. 

Son père vient des Cantons de l'Est d'un milieu agricole. Il s'est déplacé au 
Saguenay dans l'espoir d'obtenir une meilleure terre, mais ce n'ttait que de la «terre de 

rochesa; il s'est marié et a eu des enfants mais sa situation 6conomique étant précaire 

la suite de ce déracinement, il a dû partir dans des chantiers de construction pour assu- 

rer la subsistance de sa famille. Quatre enfants sur cinq se sont fait instruire et occu- 

pent un emploi de cadre moyen (enseignement, fonction publique, administration). Ils 
ont aussi la plupan un côté anistique ou technique affirmk. 



Histoire familiale 

t du @re mariage, installation déplacements du pèze famille développe 
dans ia pawreté sur pour travail, isolement respect, dignité et 
mauvaisetene ck la famille instruction 

enfants ont profession famille a fait racines au 
saufL famiiie sauf 1 1 
Trajectoire personnelle : 

aoisiéme d'une famiiie 
de cinq, 2 fihs aî*, 
2 sceurs cadettes 

mâïa i re ,  sans enfinant 1 E I 1 

DIANE 

famille unie. isolée, 
pauvre mais digne 

pensionnaire à 1'Ecole 
normale 2 ans brevet 
B, perfectionnement: 
17 ans de scolarité, pas 
de €xxc&da 

Diane voulait devenir medecin; il fallait le cours classique m'entrait pas qui 

voulait»; les revenus modestes de son père n'ont pas permis qu'elle soit acceptée. Elle 

voulait être infirmière, eue n'en démordait pas. 

enseignement 27 ans autm activité profes- 
sionnelle: nt5gociatrice 
syndicale 2 ans 

Son père meurt, elle a 15 ans, sa mère l'inscrit B l'École nomaie pour faire sa 

onzième puis un an de brevet C, c'est sa mère qui decide. Elîe en veut à son père d'être 

mort, sa vie est chambardde, eue réussit bien mais eprouve de la révolte pendant quam 
ou cinq ans; la deuxième année pensionnaire, elle fait une dépression (17 ans). Elle a 

un emploi qui l'attend, le président de la Commission scolaire l'a dit à sa mère; elle 

commence en quatri8me annee, en même temps que d e w  compagnes de l'École nor- 

male. Ce n'est pas facile mais ça va, huit él2ves echouent. mais c'est pareil pour ses 
compagnes. 

école: grande réussite 
tout au long des études 

activités socioculturel- 
les: peinture et engage- 
ment social 

Elle est la deuxiéme d'une famille de quatre, son p h  est chauffeur d'autobus, 

sa mère est maladive; son frère aîné est deficient léger, il deçoit son père qui se fait ai- 

peu d'amie/s, réseau 
m i n t  

t 



der par elle, surtout à l'extérieur. Son Wre ne peut aider la famille par un métier, il est 
plutôt dépendant. Ils sont locataires de gens plutôt riches qui n'ont que deux grandes 

Nles et qui adoptent littéralement l'enfant; ils l'amènent chez eux, la gâtent, lui font 

faire du mal (voler, barn une petite me), cela la gâte et à l'école la première année, elle 
se sauve 22 fois; c'est une enfant dérangeante, une i~caractérieUe» dit-elle; si elle n'avait 
pas eu sa famille, elle n'aurait rien fait de bon; ils s'intéressaient à ses études et pre- 

naient pour les professeurs. Ils voulaient que leurs enfants fassent des études: ses deux 

sœurs en ont fait, son frère n'a pas pu. Elle pense que le décalage entre l'aisance de 

ses propriétaires et la relative pauvreté de sa famille l'a déséquilibrée, le fait de se faire 

gâter l'a pernirbée; n'avait-elle pas 17 poupées 2 cinq ans? À I'école. elle attire toujours 

l'attention, «elle en invente», elle se fait battre; elle rencontre une religieuse très corn- 

préhensive qui lui enseigne et en sixième année, elle change; (dbù sa réflexion sur 
l'enfant en difficulté qu'on sort du régulier: ce n'est qu'en sixième qu'elle a effectué un 

virage). Son secondaire se passe bien jusqu'en dixième année où son père meurt. 

Ses parents transmettent des valeurs de respect envers le nke aîné même s'ils 

sont deçus; le père travaille beaucoup k l'intérieur, cuisine, vaisselle, aspirateur, etc. car 
la mère est maladive; cela poumit expliquer l'ouverture d'esprit de Diane. ce n'est pas 

une question de sexe, de rôle, c'est ce que chacun veut faire qui compte, tout devrait 
être possible. 

Elle est beaucoup attirée par l'extérieur, les travaux manuels intkrieurs et exté- 
rieurs comme la peinture, la plomberie, l'électricité; elle a aidé à bâtir son chalet, elle 
s'est occupée du devis de la consrruction de son école actuelle. 

Elle était meneuse Ion des jeux avec son entourage, elle aaûiait tout le temps 

son fière qu'elle faisait rire et qu i  l'admirait. 

Elle est célibataire, sans enfant; elle avait beaucoup d'amis chez les garçons; 

cependant, elle a dû, au debut de sa vie professionnelle, prendre en charge toute sa fa- 

mille, ce qui ne lui a guère laissé d'espace pour une vie amoureuse. Elle vit avec sa 
mère depuis qu'eue est veuve et s'occupe avec plaisir de ses neveux et nièces. 



Diane ne se rappelle pas d'être allée au navail avec peine, depuis qu'elle a en- 

seigné et est directrice. Elle a dû se rompre il ne pas être en retard Maintenant elle est 
tôt à l'école et en part tard. Elle a toujours Cté un peu en avance sur son temps dans ses 
idées relatives à l'enseignement. Elle «bouille» d'idées, est toujours en recherche et ne 

s'arrête pas «de monter les escaliers». 

Elle a beaucoup été influencée par sa première directrice, elle a adopté son ap- 
proche dans l'enseignement et son style de gestion visant à faire confiance aux gens et 
donc à ne pas les surveiller tout le temps. 

Eiie a toujours été sollicitée par des gens pour 1) être envoyée à SEMA, 2) 

agir comme animatrice pédagogique au sein de la Commission scolaire, 3) pour appli- 
quer comme directrice-adjointe. Elle ne se considère pas fonceuse, et il n'est pas sûr 
qu'eue se serait avancée toute seule. Elle est très proche de sa retraite qu'elle envisage 
avec sérénité. 

Histoire familiale: 

m o n  et filies parta- fants ont profession 
gent tâches à la maiso aîné. famille sauf 

conducteur 
d'autobus, mère 
maladive, père Saide 

Trajectoire personnelle: 

aûit dtfcient locatai- mon du gre 
res de gens aisés 

fmiiie développe res- 
pect des diffhces ,  
solidarité, instruction 

deuxihme d'une famille 
de 4, aîné déficient 

____L 

direction d'éco. 20 ans, célibataire, sans en 
formation par ENAP en m&re vit avec elle 
administration 

1. 1 sczuts 

enfant gâtée par pro- 
pritbire 

eline de son père m&re L'envoie pnsion- 
au secondaire, révolte naire 2 ans à I'Ecole 

normale, brevet C 

école: comportement 
délinquant bien que 
réussite académique 

enseignante 13 ans, 
perféctionnement: 
brevets B- A, 15 ans de 
scotarité 

meneuse dans son 
quartier pour les jeux, 
enrraîne son frère et ses 

animafrice de camps 
pour enfants handicapés 
pendant 6 ans, leader- 
s& 



Élizabeth est une enseignante de près de 30 ans d'expérience qui a parcouru 

tous les degrés du primaire et se situe depuis plusieurs années en quamème. Elle est 

originaire de l'aune sous-région, d'un milieu riche en talents artistiques et I'un des 

seuls à offrir tout le secondaire localement ii ses enfants. Élizabeth vient d'un d i e u  à 

l'aise financièrement et cultivé; ses parents étaient en effet de gros cultivateurs, possé- 

daient un abattoir de père en Ns et faisaient le commerce des animaux. La grand-mère 

paternelle aimait lire, il y a toujours eu des journaux chez elle et tous les enfants ont 

reçu de l'instruction. Élizabeth avait des tantes de son âge, dors elles se considéraient 

presque comme des sœurs. Élizaberh est l'aînée d'une famille de quatre enfants; sa 

mère est morte en donnant naissance ii son quarrième bébé, Élizabeth n'avait que neuf 

ans. Le bébé a été confié ii une tante et le père est allé habiter chez ses parents avec ses 

trois autres enfants. Cependant, au bout de deux ans, le père a décidé de revenir chez 

lui avec ses trois enfants, ce qui a soulevé la désapprobation du milieu. 

Élizabeth se sentait protecaice de son père et se donnait des responsabilités en- 

vers ses frères. Malgré sa peine, elle a bien réussi ses études; au secondaire, eIle devait 

être pensionnaire toute la semaine à l'école du village puisque le transport scolaire 

n'existait pas. Elle s'est donc investie beaucoup dans ses études et dans des activités 

avec les religieuses. Ces dernières l'ont incitde à fréquenter l'École normale où elle a 

renconai des pédagogues qui l'ont beaucoup marquée. Elle est ensuite revenue ensei- 
gner dans son village. Ce n'était pas par besoin mais par volonté d'avoir une profes- 
sion qu'elle aimait. La situation fadiale se modifiant après le remariage de son père, 

Élizabeth s'est installée dans l'auae sous-région; après y avoir un peu enseigne, elle 

s'est mariée, perdant ainsi son emploi. Elle a eu deux enfants, tout en faisant de la 

suppléance dans un orphelinat puis à la Commission scolaire. Finalement. elle est en- 

d e  comme enseignante régulière dans une école coopérative où elle a pu développer 

ses talents de pédagogue tout en appliquant les h i t s  de sa formation imposante et di- 

versifiée, poursuivie au cégep et à Ifuniversité. Élizabeth participe à de nombreuses in- 

novations pédagogiques, a été suppléante de direction plusieurs fois et a appliqué sur 
un poste de direction à vocation pédagogique; elle n'a pas obtenu le poste, «se vendant 

mal»; elle est leader au niveau de la Commission scolaire en ce qui concerne l'innova- 



tion et le développement pédagogiques, elle participe il la formation des jeunes maîtres 

en coopération avec l'université. 

Histoire familiale: 

cuitivateurs, abmir  de enfants insmiits avec remariage du père 
pèreen fils profession chez les 

dispedon des aînés deuxième famille se I 
crée, comptant 5 

t 1 

Trajectoire personnelle : 

mon de la mère, [ pensionnaire au seu>n- pensionnaire École no 
farniUes de grands- daire, études réussies, male 1 an brevet C 
parents importantes milieu stimulant 

enseignement pendant suppléances pendant 9 
ans, materni tés 

--- - I'. 

perfectionnement diver- poste régulier en ensei- suppléance en direction. 1 après le refus. poursuite 
siflé, PERMAFRA, bac- gnement, 29 ans d'ex- apptication à un poste ) 1-p pédagogique 
cala- 18anssc0ki- phence; projets et formation jemes en- 

JipJgCJues vanés 

Ève est une enseignante d'une quinzaine d'années d'expérience d'abord au 

préscolaire et depuis trois ans, en premikre annee. Elle a debuté sa camière d'ensei- 

gnante dans un milieu rural où eiie pensionnait, sa famille résidant en ville. Elle vient 

d'une famille de cinq enfants dont elle est I'aînée; son père a travail16 régulièrement 

dans une grande papeterie et ils n'ont manqué de rien bien qu'ils ne fussent pas riches; 

ils etaient plutôt renfermés sur leur propre famille et n'aimaient guère les jeux exté- 

rieurs; la mère travaillait à la maison pour sa famille; il n'y avait guère de contact avec 

les livres ou la musique. 

Lorsqu'elle a fréquent6 l'kole, Ève ne comprenait pas toujours du premier 

coup mais en réfléchissant toute seule chez elle, souventes fois en aidant d'autres cama- 



rades, elle y arrivait. Eue était très réservée, n'ayant qu'une amie mais elle Ctait sou- 

vent sollititée par ses camarades de classe. notamment au secondaire. pour expliquer 

un point demeuré obscur. Elle s'est engagée dans des études en techniques administra- 

tives au cégep; cependant, eue sentait un malaise grandissant: comment passer toute une 

vie avec une tâche plutôt répétitive et axke prioritairement sur les chiffres! Elle a modi- 

fié son DEC professionnel en DEC g 6 n W  et est enrrée à hnivenité en Sciences de 

l'éducation: «je n'ai jamais regretté». Ce qu'elle préfère dans sa profession, c'est sa 
relation avec les enfants, la dynamique qui s'installe avec les élèves. Elle véhicule des 

valeurs humanistes dans son enseignement. 

Le climat qui s'est installd dans le milieu de l'enseignement ne lui plaît guère. 

Elle est entrée dans l'enseignement à «l'âge d'on> de la profession, dit-eile; depuis, à 

chaque convention, la situation s'est détériorée, la tâche s'alourdissant et les conditions 

de travail se dégradant. Elle est déléguée syndicale depuis ses tout débuts; elle a dû 

freiner à plusieurs reprises les ardeurs de la direction pour qui la mise en œuvre de 

projets éducatifs et pédagogiques exigeait qu'on y mene du temps. 

Elle est célibataire sans enfant; eue vit avec un conjoint de fait. Elie exerce son 

métier sans y consacrer tout son temps. se réservant des moments de loisir avec son 

conjoint. 

EUe vient de participer pour la première fois a un projet pédagogique régional. 

car elle n'aime pas s'engager dans les projets des commissions scolaires. Elle n'a pas 

suivi d'autres cours après son baccalauréat, Son passage au primairr ne la saasfait pas 

complètement, elle préférait l'approche du préscolaire centrée sur le développement de 

chque enfant ElIe n'est nullement intéressée à occuper un poste de direction. 

Histoire familiale: 

tous instruits, de sec. V tous ont metier, tous 
à b x x z h n h  ont famille sauf 1 

enfants formant «gang» 
et attirent voisins po w 
jeux 

division des tâches aès 
tranchée dans la famiiie 

père ouvrier d'usine, 
parents ont beaucoup & 
travail 

famiue avec tevenu 
réguiier, refermée sur 
elle-même, peu de jeux 



Trajectoire personnelle: 

renseignement préscolai- ( enseignement primaire ( engagement syndical f célibataire. sans enfant. 1 

aînée de 6 enfants, soli- 
claires, 2 gqons, 4 
fiIles 

vit avec conjoint de fait 

un peu lente à t'école, 
capable d'expliquer aux 
autres 

DENISE 

Denise est une directrice d'école en milieu rural. Elle exerce cette fonction de- 

puis une dizaine d'années. On lui a confié ces écoles en raison de ses compétences en 

animation pédagogique. Le fonctionnement d'une école avec des classes multi-pro- 

grammes demande beaucoup d'adaptation pédagogique, I'implication des enseignants 

et la collaboration du milieu. Denise a toujours été fascinée par la pédagogie; après une 

vingtaine d'années d'enseignement, poncniées par sa désignation de faire partie de 

SEMÉA. par un séjour de deux ans en France comme enseignante, par une expérience 

de deux ans comme ADP en mathématiques et de plusieurs années d'enseignement à 

l'kole coopkrative, elle a posé sa candidature à la difection sous l'impulsion de femmes 

décidées à prendre leur part des postes de décision. Denise vient d'une famille d'ou- 

vner d'usine pas très riche où la mère, qui avait de l'instruction, a beaucoup souffext de 

sa vie dénudée, avec un mari peu loquace et peu cultivé; elle a poussé tous ses enfants à 

s'insmiire; Denise a donc fait une annte d'École normale afin de pouvoir travailler ra- 

pidement et aider sa famille; elle aurait aimé enueprendre des études classiques mais 

elles ne lui étaient pas accessibles au niveau financier. La famille a été frappee par une 

grande épreuve puisque la cadette de la famille ttait handicapée; la mère s'est dévouée 

pour ses enfants mais par devoir, sans être affectueuse et dynamique. Cela a profon- 

dément marqué Denise qui est célibataire sans enfant, s'occupant de sa famille encore 

main tenant. 

C'est une femme qui sait s'organiser, qui a conservé un réseau de relations 

partout où elle est passée et qui est profondément féministe. Elle a souffert que la 

priorité soit accordée aux garçons dans sa jeunesse. Denise soutient et conseille 



quelques jeunes enseignantes dans le but très clair de les faire accéder à la direction 

d'kcole. Eue forme, avec deux ou mis femmes de sa génération, un réseau de per- 

sonnes bien décidées h occuper des postes de responsabilité, ayant constate que leurs 

collègues masculins moins bien préparés accédaient à de hautes fonctions. Le réseau 

est un élément-clé chez elle: eue n'hésite pas à contacter des auteurs, des expens avec 

qui elle a gardé des liens, afin de répondre il des besoins bien précis de ses enseignants; 

elle a donc une grande ouvexture d'esprit. Eue «a été en amom dans sa jeunesse mais 

un accident a emporté son fiancé. Elle vit avec sa sœur et la petite famille de celle-ci. 

Ayant enseigné à l'école coopérative où l'on ne comptait pas son temps et étant très 

disponible, elle trouve difficile l'approche de cenains enseignants syndicalistes qui 

fieinent les projets, brandissant tout le temps la convention collective. 

Histoire familiale: 

valorise l'inmuc--la plupart des enfanu 1 instruits u bien piac 

Trajectoire personnelle: 

plusieurs épreuves: 
mort des parents, mort 
de l'handicapée, accident 
très grave ci'un des cier- ! 

réussite scolaire pas 
davantage souiignée que 
l'échec de sa sœur 
handicapée 

perfectionnement a célibataire, sans enfant, 
bacah&& 17 ans de s'est occupée de son 
scoIarité père, de son fière défi- 

cient, vit avec familie 

enseignement 
21 ans dont 5 
à I'éale 
cmp&aûve 

t~& Erappée par 
l'injustice de traitement 
envers certains dléves 

cole nonnale, pension- 
naire 1 an brevet C 

khange en France 2 
ans 

mort accidentelle & son 
fncé  

autre expérience profes- 
sionnel le: animarion 
pédagogique au niveau 
provincial 2 ans 



Désirée est direcîrice d'école depuis plus de 15 ans. Elle fait partie de la géné- 

ration d'éducateurs et déducanices qui ont vécu SEMA B la fin des années 60. Elle 

vient d'une famille marquée par la mon prématurée du père de sorte que les deux frères 

ainés ont dû travailla très vite pour gagner de l'argent. Cela a permis 2 Désirée de faire 

une année d'études à l'École nomale afin de devenir enseignante. Sa mère était très 

fière et ne voulait pas que sa m e  travaille dans les maisons privdes. Sans compter que 
Désirée avait toujours beaucoup aimé l'école depuis son primaire, y réussissant bien et 

étant estimée par les leligieuses. Elle a grandement apprécié ce milieu de vie pension- 

naire de l'École nomale qui la changeait & la pauvreté de sa famiiie. Sa formation lui 

a permis d'enseigner et d'aider les siens. Eile a été choisie après sept ans d'enseigne- 

ment pour faire partie de SEMSA, ce qui l'a conduite à l'école coopérative pendant 
quatre ans. Ensuite elle est devenue directrice. Son poste étant aboli l'année d'après, 
elle a 6té appelée ii travailler au E Q  pendant deux ans au niveau provincial dans la 

perspective d'implanter une conception plus humaniste de l'école. Sa commission 
scolaire lui a offm un nouveau poste de direction à son retour. Elle s'est également 
mariée et a eu deux enfants. 

C'est une bonne administratrice en même temps qu'une animamce pédago- 

gique puisque son école bouillonne de projets. Elle n'a pas de difficulté à diriger 

hommes ou femmes et s'oblige ii connaître personnellement chacun de ses nombreux 
él2ves. 

Elle a Cgalement compris qu'il faut soigner son réseau de relations hommes et 

femmes au sein de l'appareil administratif ainsi qu'entre directions d'école. 

Wsirée est une féministe qui soutient et conseille quelques jeunes enseignantes 
afin qu'elles accèdent A la direction d'école; elle est reliee aussi avec un nouveau réseau 

de femmes, les commissaires, qui sont sensibilisées à la promotion de femmes compé- 

tentes au sein de la Commistion scolaire. Elle exerce également beaucoup d'influence 

sur ses frères et sœurs, sa maison a remplacé la maison des parents aprés leurs décès. 



Histoire familiale: 

tous ont famille sauf 1 

pour aider par après 

maison & la troisième 
r 

a rernpk6 la maison 
desparentsaudécèsde 

i 
! 

milieu fmilial 
harmonieux, vaiorise 
6lucks 

Trajectoire personnelle: 

père navailie en usine, 
revenu faible mais 
rémer 

mère fière, travaille 
beaucoup pour bien-êire 
des enfànts 

père malade un an puis 
meurt 

i ' passe toutes ses études 
dans ia même école, 

direction d'école I an mariage et maternités 
puis animation 
pédagoc~uue 2 ans 

en dixième anntie, vit la 
maIadie et la mort de 

DAMIENNE 

appnkiée s o n e r e  

va 1 an pensionnaire à 
l 'h i e  normale brevet 
C 

Damienne est une directrice précédée par sa réputation, tant elle est connue, 
appréciée ou dGtestée, redoutée pour son style de gestion inspiré par le milieu indus- 
triel. Pour elle, l'éducation est une enmprise qui doit être gérée comme une autre, avec 
des activités de planification, de réalisation, de contrôle et &évaluation où la dimension 
affective n'a pas de place, où la rationalité doit inspirer l'action pour atteindre l'effica- 
cité. Cela s'explique entre autres par une formation de comptable et une formation de 

gestionnaire d'entreprises. C'est la dixième d'une f d e  de 11 enfants; son père était 

entrepreneur et gagnait bien sa vie; la familie n'a manqué de rien quoique aucun enfant 
ne se soit fait insimire paxmi les aînés. Les derniers forment un noyau familial différent 

SEM&%, 4 ans d'ensei- 
gnement h Sécole 
coapérative 

enseigne pendant 7 ans 
et aide sa famille 

perfectionnemenr: 
brevet B. baccaiawéat 
d'enseignement, 16 ans 



des aînés puisque plusieurs de ceux-ci avaient déjj8 quitté la famille en raison du travail 

ou du mariage. Un frère aîné a éré très malade, souffrant d'allergies; il devait donc 
vivre dans un milieu aseptisé et c'est toute la famille qui a vécu le régime d'austérité 

alimentaire et comportemental, les soins approprids étant inconnus alors. Comme ils 

habitaient une grande maison, leur père leur avait laissé un logement où ils pouvaient 

jouer, mais pas dans la maison; leur mère consacrait un temps important i cet enfant, 

privait l'ensemble des enfants de mets risqués pour lui, leur défendait de fréquenter les 

voisins et de s'éloigner de la maison. Damienne a toujours été en révolte devant cette 

situation et en même temps se sentait coupable s'il arrivait quelque chose. C'était une 

enfant débordante d'dnergie, curieuse; avec I'aide de sa mère, elle monte un laboratoire 

et y fait des expériences avec ses amis; ou encore elle organise du théâtre et sa mère 

foumit costumes et maquillages. Elle réussit très bien à récole; à la maison, elle n'a pas 

la docilité des autres enfants, elle s'affirme; lorsque c'est trop bruyant chez elle, puis- 

qu'ils reçoivent beaucoup de monde, elle se retire dans la nanire environnante pour lire. 

Lorsqu'eIle désire devenir comptable, ses parents la bloquent car ils la croient de santé 

fragie; cependant, ils la poussent à avoir une profession pour gagner sa vie <<car per- 

sonne ne voudra de toi avec un tel caractère». Elle est brillante, meneuse et remplace 

son titulaire de classe en onzième année pendant deux mois, enseignant et organisant 

'les activités de la classe avec les élèves. Ses professeurs l'incitent à devenir ensei- 

gnante; elle fait un brevet A puis enseigne. Là encore elle devient déléguée syndicale et 

suppléante de la direction pendant 1 1R an avec l'assentiment de ses collègues. 

Cependant, lorsqu'elle «passe de l'autre côté de la barrière», elle n'est pas 
comprise; pour une fille énergique et ambitieuse, Le syndicat offre si peu de possibiïtés! 
Entre-temps, eile s'est mariée; elle ne veut pas d'enfant. Elle a changé plusieurs fois 

d'écoles dans sa jeune carrière de directrice (huit ans), elle a toujours des mandats dif- 

ficiles à relever (direction de deux écoles) et obtient difficilement l'adhésion des ensei- 

gnants sous sa responsabilité. 



Histoire familiale: 

père entqmnem absent 
souvent, mère très 
O=@= 

> 

Trajectoire personnelle: 

grand-* dabom, 
grand-mère meurt et 

1 mére tient son père 

famille rrès nornb~~use, 
demias diffikenrs des 
aines 

tous ont famille sauf 1 

avantderni& de I l  
dhnts,précédéed'un 
Wremabde 

maladie d'un des 
derniers, imposition à 
tous d'un négime et & 
consignes smcts 

veut être comptable, va 
à 1%1e nomaie à 
causedesasanté,4ans 

DORIS 

études p vaionsées, 
seuls 2 enfants se font 
instruire 

&vient directrice, test 
depuis 8 ans 

Doris est directrice depuis cette année; elle est adjointe il deux écoles et s'oc- 

cupe priontairement de Panimation pédagogique. 

grande réussite scoiaire, 
remplace titulaire en 
onzième 

enfance aseptisée, 
emadmmntasçez 
rigide, aff'i'iation et 
dvolte même 

brevet A 1 

remplace direction 1 112 
an avec i'assentiment de 
ses c o ~ é ~  

Doris a d'abord connu le monde de l'enseignement par la filière des spécia- 

listes puisqu'elle a et6 une douzaine d'années professeure d'éducation physique, 
d'abord au secondaire puis au primaire. Son insatisfaction grandissante de ne pouvoir 
agir en profondeur avec un groupe d'6lèves lui a fait demander un poste d'enseignante 
titulaire. Eile a ainsi enseigné ii presque tous les degrés dans une même école étant 
l'une des derni&= arrivées dans cette équipe. Ce faisant, elle a développé beaucoup de 
capacité à travailler en équipe, s'est integrée à des projets d'innovation pédagogique; 

milieu très centré sur 
famille, ne peut 
s8éIoigner, amène 
enfants chez elle 

perfectionnement: bac- 
calauréat en adminis- 
tration, comptabiIité 

cheminement en direc- 
tion est difficile en rai- 
son de ses conceptions 

mariée, sans enfant 



eue a développé beaucoup d'habiletés à impliquer ses élèves dans leurs apprentissages 
et dans les décisions concernant la classe. Elle s'est donc acquise le respect de ses col- 

lègues. La solidarité d'un réseau de femmes encourageant l'accession d'enseignantes à 

la direction lui a donné le coup de pouce qu'il lui manquait pour présenter sa candida- 
ture à un poste de direction. Elle a reçu l'appui et l'aide technique nécessaires pour tra- 
verser le processus de sdlection et sa personnaté aès ouvate et positive a fait le reste. 
Dès qu'eue a été en poste, Dons a appuyé l'équipe enseignante embarquée dans un 

projet éducatif faisant place à la formation fondamentaie et à l'engagement de l'enfant 
dans sa formation. Son dynamisme et sa simplicité sécurisent ses enseignantes et en- 

seignan ts. 

Doris n'était pas particulièrement pddestinée une telle réussite. En effet, 
comme avant-demière de sept enfants, elle se trouvait trop souvent dans la position in- 

confortable d'être comparée à ses deux sœurs aîn6es qui étaient des premières de 

classe, qui prenaient toute la place à la maison de sorte qu'elle s'est vite remuvée de- 

hors avec les garçons. Ayant échoué une matière en onzième année, elle doit à la per- 

sévérance et à l'encouragement de sa mère d'avoir réussi la reprise et d'être allée à 

l'École normale. La encore elle n'a pas été appréciée car on la comparait négativement 
à ses aûiées. À son entrée sur le mmhé  du travail, étant donné son expérience de plu- 
sieurs annees comme monitrice de terrains de jeux. on lui a offert l'éducation physique 

à condition qu'eue se perfectionne, ce qu'elle a fait dans une université en dehors de La 

région. 

Le père navaillait à la ferme familiale et y vivait avec sa famille depuis son 
mariage; la mère travaillait donc beaucoup et elle n'a jamais accepte qu'a la mon du 
grand-père. la ferme revienne au cadet, ce qui a obligé son mari à s'établir ailleurs avec 
sa famille. Cela n'a pas toujours été facile car de longues périodes de chômage atten- 
daient le père; cependant, la mère. était très débrouillarde et cousait pour habiller les en- 

fants, habileté qu'elle a transmise à ses filles. 

Doris et son man, un enseignant, ont possédé plusieurs commerces. Ils sont 

parents de trois enfants. 



Histoire familiale: 

périodesdifficilesde nIles se font instruire 
divers emplois et ch& davantage, mus ont 
mage, stabilité tardive t 1 

mère travaille en 
industrie, père fmier 

Trajectoire personnelle: 

à lm mariage, 
s'installent avec grande 
famille paternelle 

cinquième de 7 enfants, 
toujours comparée à 2 
!sœurs ainées très 

mariée, 3 enfants, 
commerce 1 

investissent beaucoup 
de travail et ont Ieurs 
enfants 

enseignement en éduca- 
tion physique 13 ans, 
secondaire puis primai- 
le 

Elsa est une enseignante de 25 ans d'expérience. Eiie se considère d'intelli- 

gente moyenne, d'intelligence pratique. Elle a toujours réussi à l'école et éd docile. 
Elle a commencé sa vie en milieu nual; ses grands-parents et des oncles étaient fer- 
miers, son père advaillait pour une industrie, sa mèn avait étudié à l'école d'agriculture 
de Saint-Hyacinthe, ils habitaient une maison neuve. 

se voient contraints de 
quitter ferme et tout 
recommencer 

réussite scolaire 
Bclipsée, plus portée à 
se retmuver avec ses 2 
tières et à i'extérieur 

Ils ont déménagé en ville afin de permettre aux garçons de faire des études 
classiques gratuites, I ' ah5  se desMant à la vie religieuse. Le père avait un bon revenu 

mais la famille était nombreuse, la mère, fière, valorisait l'insmction. C'dtait une fa- 
mille unie et joviale, proche des familles élargies. 

titulaire au primaire 9 
ans 

Elie est célibataire sans enfant et reste attachée aux siens. Elle affectionne par- 
ticulièrement son frère ah5 qui est à ses yeux un excellent enseignant: elle est très fière 

I'éré anhatrice de 
terrain de jeux 4 ans 

échec oeerne et 
reprise, Ecole normale 
2 ans brevet B 

f i 

perfectionnement: a 
baccaiauréa~, 17 ans de 
scoiante 

direction d'école 1 an . 



de son jeune frère qui a publié un roman &s apprécié. Elsa a été recrutée pour recevoir 

la formation SEMÉA puis enseigner à l'école cmphtive dès sa deuxième année d'en- 
seignement C'ttait une philosophie de L'éducation et une pédagogie qui lui conve- 
naient parfaitement elle adomit le travail avec cette équipe et avait toujours hâte au lundi 

matin. Après quelques années. on lui a présenté un autre défi: celui de l'enfance in- 

adaptée avec des élèves de septième année perturbés affectivement et dans leurs ap- 
prentissages. Elle a développé une approche respectueuse et à l'enseigne de l'humour 

avec ces grands enfants. Sa santé n'a plus tenu le coup après au moins dix ans d'inter- 

vention en troubles d'apprentissages. Elle s'est retrouvée en sixième année régulière, 
ce qui lui a apporté un regain de vie, elle y est depuis cinq ans, aimant autant son métier 

et le travail d'équipe. Elle n'a jamais eu l'idée de postuler en direction, elle préfere la 

classe et le contact avec les jeunes. 

Sa famille avait déménagé spécialement pour permettre à l'aîné de faire des 

études classiques gratuites. Elle se souvient d'une tante institutrice dont elle était 
proche et qui I'a sans doute influencée dans son arientation professionnelle. Elle est 

donc allée deux ans il l'École nomaie, navaiiiant lt&é et ies fins de semaine pour payer 

ça pension et sa scolarité. Elle s'est fait des amies qu'elle a gardées sa vie durant. Ce 
n'est pas une enseignante qui participe aux projets de la Commission scolaire. Elle vit 
toujours un trac terrible avant de démarrer une année scolaire et lors du premier contact 

avec sa classe. Elle s'est perfectionnée avec PERMAFRA et d'autres cours à l'univer- 

sité, ce qui lui donne 15 ans de scolarité. 

Histoire familiale= 

piire a bon revenu 
indusuie, mère fait régulier, mère valorise 

dmdes 

famille déménage en 
ville pour études 
classiques des_gari;.ons 

famille unie, joviale, garçons et fitles pastousenfantsont 
proche de la parenté partagent tâches à ia voulu titudes, tous sauf 
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l'extérieur de la région 



Trajectoire personnelle: 

guaaième d'un M i l e  
de 7 enfants, dont 2 
fièrestrèsadmirt% 

&a est une enseignante de six ans d'expérience qui a vCcu des choses difi- 

ciles, s'en est sortie, ce qui lui a donné confiance en sa valeur. Sa famille, originaire de 

Charlevoix, s'est installée au Saguenay sur une tem. La m&re a donné naissance à 

cinq filles dont Élisa est l'aînée; elle contribuait au bien-être de la famille en cousant 

pour les autres contre rémunération, en plus de sa tâche. &sa a toujours senti légalité 

de ses deux parents, l'admiration du père pour sa femme. À l'école primaire, elle était 

la dernière de la classe les premières annees jusqu'à ce que son professeur de troisième 

année se rende compte qu'elle ne voyait presque rien. Aussitôt que ce problème fut 

comgé, Élisa est devenue première de classe. Cetait tout le temps elle qui était sollici- 

tée pour jouer les pièces, lire les adresses et aiuer les religieuses après la classe et/ou en 

fin de semaine. Elle a donc acquis de bonnes habitudes de travail, cela s'est détérioré à 

l'entrée au cégep; en effet, elle a néghgC les études pour s'engager vigoureusement 

dans les activités étudiantes, sociales et politiques. Lorsqu'elle devait choisir son 

orientation pour ses études à l'université, elle a fait l'heureuse découverte des sciences 

de l'éducation, qui alliaient chez elle la tête (un travail, un salaire) et le cœur (le contact 

humain). Comme son père ne payait pas les études universitaires, c'est elle qui en a 

assumé le coût par un travail à temps partiel; elle a cependant ouvert la voie car toutes 

ses sœurs ont pu par la suite aller B l'universit6. 

enseignement depuis 24 %?&A, à i'école 
ans, dont 10 en coopQative plus de 5 
troubles d'apprentissage ans 

Lorsqu'elle a obtenu son baccalauréat en enseignement préscolaire-primaire, 

elle est aiiée vivre sur une ferme communautaire avec son ami; mariés, ils sont partis 

navailler l'extérieur de la région. De retour sur leur ferme, ils ont eu deux enfants et 

ont travaillé très durement pour subsister. Après leur séparation, Élisa a décidé de ten- 

docile i'hle. bons 
résultats 

perfectionnement 
PERMAFRA, 15 ans 
de scolarit6, pas de 
bacGbAx 

École normale 2 ans 
dont 1 pensionnaire, 
brevet B 

céli'bataire, sans enfant, 
proche de sa mère 

travail d'appoint pour 
payer études 



ter sa chance en enseignement tout en effectuant une mise à jour de sa formation uni- 

versitaire reçue quelque dix ans auparavant. C'est ainsi qu'elle a effectue plusieurs 

suppléances qui ont été satisfaisantes pour la direction qui lui avait donné sa chance. 
Eile a passé une selection importante pour un wnrrat de soutien pédagogique à la même 

école et y a obtenu un poste rggulier deux ans plus tard. Elle est tr&s impliquée à 

l'école, participe au projet éducatif en y intégrant les parents; elle saisit et demande 

toutes les formations susceptibles de répondre au fonctionnement rnulti-programmes de 

son école. Elle est guidée par sa direcnice qui a décelé chez elle de grandes capacités et 

l'a incitée à suivre une formation afin de pouvoir animer les enseignants. Elle a parti- 

cipé au projet d'un CLE au niveau régional; elle envisage de poser sa candidature à un 

poste de direction dès que l'occasion sera propice. Élisa s'apprête à partager à nouveau 

sa vie et celle de ses füs avec un conjoint. 

Histoire familiale: 

Trajectoire personnelle : 

aînée d'une Famifle de 5 
ffles 

rencontre son conjoint, retour sur la ferme et séparation, perfcction- 
s'installen t sur une maternités nement à i'univcrsité et 
ferme puis quittent la supplhce dans son 

milieu 

diffcdtts i'école pen- dudes coUCgiaies et 
dant 3 ans: vue com- universi taires impli- 
gée, première de classe 1 q u ~ t  éloignement de la 

poste d'enseignante en 
milieu ruraI 6 ans 

travail temps partiel; 
baccaiauréat enseigne- 
ment primaire 



ESTHER 

Esther est une jeune enseignante de 12 ans d'expérience qui a d'abord travaillé 

auplès de clienrèles en difficultt avant d'œuvrer au regulier, particulièrement en pre- 
mi& et sixième années. Si elle n'a pas trop subi de déplacements au régulier, c'est sû- 

rement relié au fait qu'elle exerce sa profession en milieu s e m i - d .  

Née dans une famille de quatre enfants, ses parents ont toujours été à l'aise 

étant de gros cultivateurs; la mère avait été enseignante et a donc appris à ses enfants la 

lecture, l'écriture et le calcul de sorte qu'ils ont commencé l'école en deuxième année. 

L'école c'était important à la maison; les deux parents navaillaient avec leurs enfants 

autour de la table le soi. pour les devoirs et les leçons. Esther a très bien réussi tout au 
long de ses études. À l'université, elle a étudié pour intervenir en enfance inadaptée et 

y a obtenu un baccalauréat. Son frère aîné y a fait des études d'ingénieur. 

Lorsqu'elle a demandé du travail. on lui a offert d'enseigner au centre de jour 

d'un institut psychiatrique; elle a par la suite occupe un poste dans une école auprès 
d'élèves en difficulté. La clientèle diminuant, elle s'est remuvée professeure de pre- 

mière année au régulier. Ce qui l'intéressait dans l'éducation auprès des enfants en 

difficulté, c'était de ne pas penser qu'à l'académique mais aussi au développement total 

de l'enfant; elle a transposé ses valeurs auprès de la clientèle régulière, créant un climat 

de confiance en classe, rendant l'enfant heureux de venir ii l'école et ainsi lui permettant 

de s'impliquer dans ses apprentissages. Elle travaille depuis quelque temps avec le 

fonctionnement par agenda et aide ses collègues à l'appliquer. ses 61eves de sixième an- 

née s'en trouvent heureux car ils sont impliqués dans la planification des activités heb- 
domadaires et quotidiennes. Esther n'a aucunement le goût de devenir direcmce; elle 

considère ce poste peu intéressant, les personnes étant trop éloignées du vécu de la 

classe pour réellement aider les enseignants. Cependant, elle serait prête à consacrer des 

parties d'annkes scolaires Zt l'animation d'enseignants. à 116dition de matenel pédago- 

gique, mais il lui faut son lien privilégié avec un groupe d'enfants. Elle est mariée, a 

deux enfants et l'horaire scolaire concorde très bien avec l'horaire familial. 



Histoire familiale: 

père cultivateur, mère parents ont une ferme 2 parents valorisent / famille n'a pas mêmes 
enseignante, plusieurs avec eés bons revenus l'instruction valeurs que le milieu, 
tantes enseiggmtes developpe autonomie 

Trajectoire personnelle: 

demiilme d'une famille 
de 4 enfànts, proche de 
son aîné 

1 mariée, 2 enfants i 1 1 I 

DELPHINE 

comme frères et sœur, 
commence I'école direz- 
tement deuxième année, 
m e  a enseigné pre- 
mière à la maison 

aimerait demi-tâche de 
recherche, d'animation 
pédagogique 

tée 2 ans, primai- 

Être l'une des rares femmes à acceder ii la direction d'une école secondaire, 

voilà l'exploit de Delphine, eue qui a accumulé plus de vingt ans d'expérience en direc- 

tion au primaire, sauf cette annk au secondaire. C'est une femme rrès calme, accueil- 
lante, qui impose le respect tout en étant aès simple: son itinéraire est éloquent. Issue 
d'une famille où la discipline et le travail étaient de rigueur, les parents avaient placé 

pour leurs enfants «la b m e  haute»; en effet, tous les soirs le père et la mère s'instal- 
laient avec leurs enfants autour de la table pour les devoirs et les leçons; les buIIetins 
étaient scrutés minutieusemen$ les enfants devaient développer leur talent artistique par 
l'étude d'un instrument de musique; de plus, ils devaient s'engager socialement à l'in- 

térieur d'un groupe quelconque. Bien que !p, pere gagnât bien sa vie et celle de sa fa- 

d e ,  il n'avait pas d'auto et conduisait ses enfants leurs cours de musique & pied. La 
mére vivait en chaise roulante. 

' participe il innovation 
pédagogique depuis 3 
ans, prend stagiaires en 
enseignement 

réussite scolaire, bien 2 
I'hle 

peu de mnmades de 
classe ont poursuivi 
éhides aprc?s secondaire 



Aussi longtemps qu'elle s'en souvienne, Delphine a toujours voulu enseigner. 
Rien ne pouvait lui faire plus plaisir à I1&ole lorsque l'enseignante lui demandait de 

faire lire des élèves ou d'en surveiller d'autres! Aussi est-ce naturellement qu'elle a 

entrepris une année d h l e  nonnale tout en suivant une formation musicale au conser- 
vatoire de Québec les fins de semaine. Elle a enseigné sept ans. Rapidement elle s'est 
engagCe comme déltguée syndicale puis y a occupC de hautes fonctions. Lorsque la 

Commission scolaire dut choisir quelqu'un pour faire partie de l'équipe régionale 
SEMA, elle a ét6 désignée. En revenant de cette f o d o n ,  eue a saisi l'occasion qui 

se présentait pour poser sa candidature comme dincmce. Ayant été sélectionnée. elle 
s'est remuvée adjointe dans une grosse école diriger la moitié de l'équipe enseignante 

désireuse de vivre l'école coopérative. Son mari est enseignant dans la même 
Commission scolaire mais ils n'ont jamais travaillé dans le même établissement Elle a 

des enfants dont une est musicienne et elle s'occupe beaucoup avec son mari de la vie 

musicale. Elle s'intéresse A I'Association professionnelle des directeurs d'école depuis 
plusieurs années. Son expkrience il la tête d'une polyvalente s'avère satisfaisante car 

elle est secondée par des gens qui croient en ses capacitks et apprécient son style coges- 
tionnaire; elle sait déléguer lorsqu'elle se sent moins préparée face à une situation telle 
discuter consmiction ou aménagement, quoiqu'elle ait dû faire face seule à des ur- 

gences et cela avec succès. 

Histoire familiale: 

ph?  s'occupe beaucoup enfants tous instniits, 
cies enfants, garçons et tous professions sauf 2 I 
füles partaguit routes 
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grands-parents originent 
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ment socid 



Trajectoire personnelle: 

le normale, pen- enseignement 7 ans 1 perfectionnement 
L 

j SEMEA. puis avec la 

- - 

sionnaire 2 ans, brevet dont 1 an en musique brevet A, mtWodes moitie d ' k  équipe- 
B actives, etc. école, implantation de 

méthodes actives car 
nommée direcirice-ad- 

& U m e  d'une famille 1 grande réussite scolaire, 
& 7 enfants amour de l'école 

fomiation parallèle en implication dans 
musique organismes divers 

direction d'école: au 
primaire 20 ans, au 

Éliane est une enseignante de près de 25 ans d'expérience, toujours en re- 
cherche, manifestant de l'ouverture d'esprit, de l'autorité, de la rigueur tout cela ac- 

compagné de sensibilité et même de fragilité. Elle esr mariée à un dirigeant d'entreprise 

et poursuit sa canière d'enseignante. Elle a poussé sa formation jusqulA la maiaise et a 

vécu il plusieurs endroits s'accommodant de congés au besoin. Elle n'a pas eu d'enfant 
et cela semble très douloureux pour elle; c'est probablement son seul regret. 

certificat en administra- i m p l i d o n  à 1'Associa- implication socioculni- 
tion, PIGE avec E ~ A P  tion des directions d'& rel1e pour I'éduution 

mariée A un enseignant, 
2 enfants 

Éliane a vécu une enfance aés difficile à partir de ses dix ans car elle a perdu 
son père, et sa mère en a fait une lourde depression; elle et ses frères et sœurs ont été 
 cueillis par divers oncles et tantes, ce qui a signifié changements d'écoles et de quar- 

tiers. Auparavant tout allait bien, ils étaient heureux et à l'aise; la vie d'bcolière se pas- 
sait avec succès et plaisir puisqu'Éliane était tout le temps choisie pour jouer dans les 
pièces, remplir des responsabilités. À la fin de l'hospitalisation prolongée de leur 

m&re, Éliane et sa sœur aînée ont préparé le logement pour son retour puis ont pns soin 
de la maison et des enfants en plus des études. En onzième année, elle a fait une dé- 

marche auprès des autorités afin que l'option sciences-mathematiques soit offerte à son 
école de fîiles et non seulement dans les collèges de garçons, sans succès. Soucieuse 

d'aider sa famille, elle a entrepris deux années d'École normale puis a enseigné près de 

chez eue. Eue est allée une année en France par un échange d'enseignants. Éliane a 

secondaire 1 an cok hsicale 

1 



posé sa candidature pour la confection d'une liste de personnes susceptibles d'occuper 
des postes de direction au sein de sa Commission scolaire. À la suite du processus de 
sélection, eile a kté retenue. Au moment où on lui a offert un poste, sa mère était rrès 

malade et son mari etait transféré à l'extérieur; elle n'a pas pu accepter et depuis, elle 
n'a pas étt redemandte; elle a pu obsewer comment les nouvelles directrices étaient 
traitées sans ménagement et elle n'est plus cenaine de vouloir occuper une telle fonc- 
tion. 

grands-parepts patemeis 
quittent N-Ecosse pour 
la région, mort préma- 
tu&xfujgandq&e 

Trajectoire personnelle: 

m è r e ~ d s e s  
enfants, cours du soir, 
travail temps partiel 

tous les enfants ont 
instmction, métiers, 
tous mariés sauf 1 I 

E g e m e n t  d'écoles. de 1 retour avec mère, f e T c o l e  nomiaie poumenseignement 24 ans. 

mon du père, dépres- 
sion & Ir m?n,  enfants 
disperses chez oncles et 
tantes 

père ouvrier d'usine, famille heurwse, vivant 
m h e  senéraire corn- I bien, enfants réussis- 

deuxihe d'une famille 
& 7 enfants, sœur ainée 

mission scolaire 

1 perfectiomment: bac- 1 échange d'un an en 1 mariage avec cadre d'en- ] pose candidame corn- f 

sent bien à l'école 

réussite scolaire, nièce veut changer l'école, le 
du c d ,  impliquée à fait dans ses jeux 
i'écde I 

q d e r s ,  rencontre 1 
professeur qui lui 

IO ans, mort de son 
@, maladie de sa 
r n b  séparée de ses 
frères et sœurs 

et  saurs, 1 s  2 ainés 1 ans. brevet B afii innovations nom breu- 
s'occupent du foyer en d'aider sa famille ses 

EMMANUELLE 

accorde attention même temps qu'études 

calauréat, certificat, a 
commencé maîtrise 

Jeune enseignante de près d'une douzaine d'années d'expérience, Emmanuelle 
a été extrêmement ballottée d'un degré à raune. d'une école à l'autre. Il se dégage 

France I meprise susceptible d'&- 
ne txande demi-an- 

me direction d'école, ac- 
ceptée, doit refûser pos- 

nées de travaiI, de cange te offen car transfert 

sera peut-êhe intéressee 
à nouveau à un poste de 

s'est impliquée en péda- 
gogie avec groupe d'en- 
seignants 

mariée, sans enfant 



d'elle une impression de fragilité et d'insatisfaction. En effet. elle ne peut pas investir 

de façon profonde dans la recherche pédagogique car elle doit consacrer ses efforts à 

s d v r e  dans ces multiples déplacements, connaître les programmes, le fonctionnement 

de Skole et les élhves. 

C'est une jeune femme qui a vécu dans une famille de six enfants sans pro- 

blème financier. Au cégep, elle choisit une formation en chimie mais rapidement elle se 

sent mal 2 l'aise dans ce milieu très fermé où l'on ne parle que mathématiques et 

sciences. Elle Mquente le milieu des sciences humaines et les gens lui paraissent plus 

intéressants, plus chaleureux. Elle y rencontre celui qui deviendra son mari et qui se 

destine aux sciences de l'éducation. Elle décide de réorienter son DEC en sciences 

pures vers les sciences humaines afin de pouvoir faire un baccalaudat d'enseignement. 

Après ses études, Emrnanuelie n'est engagée qu'en février pour une sup- 

pléance. Eue mettra huit ans à obtenir sa pemence .  À traven cela, elle donne nais- 

sance à deux enfants et connaît de gros problèmes de santé sous l'énorme charge de 

stress. Évidemment, elle n'a pas le temps de coilaborer au syndicat, de travailler sur 

des projets de la Commission scolaire; cependant, elle a entrepris une autre formation 

universitaire. en sciences religieuses cette fois, avec un groupe de collègues. Il ne peut 

être question pour elle de penser à un poste de direction avant qu'elle n'ait acquis plus 

de stabilité, même si ça l'intéressait. 

Risto ire f am %ale : 

père milieu pauvre, 
soufht ,  vit Ontario 
puis à l'emploi grosse 
compagnie au Sague- 
nay, tante religieuse et 
professionnelle 

P 

tous ont instruction 
sauf 2, tous ont me- 
tiers, tous ont famille 
sauf 1 

m&e vient milieu à 
i'aise, toutes les fdles 
ont métiers sauf t han- 
dicapée 

famille à l'aise. sans 
probléme 

1i.. 

mort de I'ainée dan 
accident 



Trajectoire personnelle: 

dewrième d'une famille 
de 6 enfants 

Même avec 18 ans d'expérience, on peut conndtre bien des changements de 

degrés et d'écoles puisque c'est le cas d'Édie.  Sans intérêt prononcé pour quelque 

chose, É d e  accomplit son travail d'enseignante sans investir vraiment en pédagogie. 

dans des projets de commission scolaire; elle ne désire aucunement accéder à la fonc- 
tion de direction. Elle trouve difficile de quitter une équipe avec taquelle eiie a travaillé 

pendant un an, mais s'en accommode car elle a au moins un travail assuré. Elle est 

mariée, n'a pas d'enfant et ne veut pas quitter sa ville a h  d'être proche de sa famille, 

bien que son mari ait eu plusieurs occasions d'avancement à l'extérieur de la région. 

&, bacah&a 

Elle considère qu'il ne faut pas faire plus que ce que la convention ne l'exige. 

Elle a pris des demi-années d'études et de repos puisqu'elle pouvait se le permettre 

complétant ainsi un deuxième baccalauréat. 

réussite scolaire 

C'est la cadette d'une famille de 1 1 enfants qui vivait dans l'autre sous-région 

où le père était guide forestier. Ils n'étaient pas riches mais vivaient bien; la mère as- 
sumait souvent seule la direction de la familie, insistant avec autorité sur les devoirs et 

les leçons 2 chaque soir. Ils ont démenagé au Saguenay à la suite de la noyade d'un 

des fils aînts, étudiant pour devenir prêtre. Érnilie avait deux ans. Elle a bien réussi 
ses études et s'est inscrite en sciences biologiques au cegep car elle désirait entre- 

prendre une formation en éducation physique; sa sant6 fragile et la crainte de s'éloigner 

de sa famille l'ont incitée à s'inscrire en sciences de l'éducation dans sa région. La 
plupart de ses frères et sœurs se sont faits instruire. plusieurs œuvrent dans I'ensei- 

gnemen t. 

enseignement 11 ans, perfectionnemenr certi- 
pas de stabilité ticat sciences reügieu- 

ses, 18 ans scolaritt5 

cégep sciences pures, 
réaiente en sciences 

pas de projet pédagogi 
que, pas de projet de 
dhection d'école 

réçeau d'ami/e/s de 
sciences humaines l'in- 

humaines fluence 



Histoire familiale: 

1 t'extérieur de la région [ revenus 1 tion de la nombreuse 1 sées 

I 1 sont mariés I I 1 

noyade d'un ftls aîné, 
déménagement en ville 

Trajectoire personnelle: 

enfants mus inmc- 
tion, les derniers cours 
universitaires. tous I 

préCie pas certaines 
de, car santé fragile 

c;adetre & 11 enfants 

Étiennette a un vécu aès douloureux, ayant beaucoup souffert, ainsi que ses 

deux saeurs, de la mésentente entre ses parents. Son père était un homme instruit qui a 

été fonctionnaire ap&s quelques années d'enseignemen~ il s'est marié trop jeune à une 

épouse sans instruction, ce qui au bout d'un moment l'a amené à hiir le foyer; il s'est 

lié à une autre femme, a quitté la famille; la mère très démunie s'est débrouillée pour 

nourrir ses Nles et est devenue alcoolique. Étiennette n'a jamais été soutenue dans ses 

études ce qui fait qu'elle n'&ait pas facile à l'école. Elle a rencontré une seule ensei- 

gnante qui l'a prise sous sa protection et l'a aidée, lui donnant des cours de ramapage la 

fin de semaine et l'encourageant puisque malgré tout elle réussissait passer ses an- 
nées. Au secondaire. elle s'est révoltée et a quitté l'école en secondaire m. Ses pa- 

rents ont insisté pour qu'elle poursuive ses enides; elle a decidé toute seule de travailler 

deuxième de la farniiie 
est enseignante, l'in- 
fl uence 

à 2 ans, déménage en 
ville avec sa familie 
suite à la noyade d'un 
WZe ah6 

enseignement 18 ans, 
beaucoup d'instabiIit.6 

2 familles: aînés et 
cades 

mariée, sans enfans ne ' 1 
veut pas quittef sa 
dgion 



dans un dépanneur pour se ramasser de l'argent afin de terminer son secondaire. Elle a 

poursuivi ses études colldgiales en vue d'aller en droit afin de défendre les femmes. 

Fmdement, elle a décidé de faire des études universitaires dans le but d'aider les décro- 

cheurs à partir de sa propre expérience. Elle s'est retrouvée au baccaladat en enfance 

inadaptée. Lors de son stage d'enseignement auprès d'enfants souffrant de troubles 

sensoriels, elle s'est vu demander de poursuivre son navail l'école. Par la suite, elle 

a obtenu le poste d'aide pédagogique auprès de la clientèle des troubles sensoriels dans 

sa ville; cela lui faisait rencontrer des 6lèves de la maternefle à la sixième année. 

Étiernette a développé beaucoup d'affinités pour la maternelle et est allée se chercher 

une formaton en préscolaire-primaire. Elle a travaillé quelques années avec les petits 

en difficulté de comportement et d'apprentissage. Au moment de noue rencontre, elle a 

posé sa candidature afin d'œuvrer auprès de décrocheurs du secondaire car, à cet âge 

du moins, on peut essayer de se sortir de l'influence néfaste de sa famille, ce qui est 

impossible au primaire. 

Étiennette s'est énormément impliquée dans le milieu de l'éducation, elle a na- 
vaille 2 un projet d%cole alternative, 2 celui d'un UE. Mais l'inertie du système l'a dé- 

couragée et maintenant elle concentre ses énergies sur sa classe. Elle est célibataire 

sans enfant et n'entend pas changer cette situation. Elle a des amis parmi les ensei- 

gnants et les directions avec qui elle entretient des relations privilégiées mais elle ne 

s'ouvre pas à tout le monde. 

Histoire familiale 

père instruit, cultivé, 
d'un miLieu il I'aise, 
mère orpheline, àému- 
nie, placée en familie - 
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Trajectoire personnelle: 

uxième d'une fam rniku familial penurbé 
paf mésentente des 
Parenu 

célibataire, sans enfant, 
ne désire aucunement 
changer ceh---. 

' dgep en droit, desire 
aider les femmes 

Directrice en milieu niral depuis six ans, Dorothée est une personne énergique 

qui adore parler de sa profession. Elle se doit d'user de diplomatie tout en appliquant 

les décisions administratives de sa commission puisqu'elle réside dans l'un des villages 

dont elle a la charge de 1'6tablissement scolaire, ayant par ailieurs ceux d'autres localités 

sous sa direction. 

enhts  non soutenus 
dans leur cheminement 
scolaire, se tirent bien 
crashe 

Son époux est un important producteur agricole, ils ont trois enfants aux 

études secondaires ou post-secondaires. Les parents de Dorothde étaient fermiers; 

comme ils avaient une aès nombreuse progéniture (16 enfants), ils n'étaient pas riches. 

Le père a dû occuper divers emplois tout en s'occupant de la ferme, comme travailler en 

usine, conduire un autobus, etc. Les deux fils aînés ont travaillé rapidement pour ga- 

gner de l'argent et n'ont guère d'etudes. Dorothée était aoisième; à l'école elle travail- 

lait très fort pour obtenir de bonnes notes. 

révolte au secondaire, 
quitte i'école, travaille 
et décide & reprendre 
sesétudes 

universid baccalam% 
enfànce inadaptée pour 
aider jeunes à partir & 
sa piopre expérience 

En onzième année, elle devait communiquer devant la classe ce qu'elle désirait 

faire comme métier; elle avait parle de son désir d'être infirmière; ia religieuse ensei- 

gnante l'avait découragée devant les autres éIèves, lui disant qu'elle ne serait pas ca- 

désire rravaiiier mainte- 
nant avec jeunes décm 
cheurs du secondaire 

enseignement 8 ans, perfectionnement: bac- 
d'abord troubles se- dm%t P&-PRI pour 

beaucoup d'importan s'est impliquée en péda- 
B son réseau d'amis gogie pour CLE, pour 
d'amies école alternative, n'in- le 

vesrit plus ailleurs que 

riels puis troubles d'ap- 
prentissage avec les 
petits 

travaiiier aup* des très 
jeunes 



pable de faire cela. À la suite de cela, elle s'est inscxite à l$cole nomaie; elle n'aimait 
pas du tout la présence des religieuses et surtout l'absence de garçons; ses camarades 
fréquentaient le cégep où c'était mixte. Dorothée a persévéré un an sur les conseils de 

la direcaice; elle pensionnait chez sa grand-mère et son père payait celle-ci avec des 
produits de la ferme. Ule fréquentait déjà son funn mari; finalement, elle a entrepris et 

réussi sa deuxième année de formation; avec son brevet B, elle a été engagée dans sa 
municipalité mais pour un an seulement car l'école femait. Par la suite, elle a dérné- 

nagé il Montréal avec son mari, a eu ses enfants tout en effectuant des remplacements 
dans les écoles. ce qu'elle a continué de retour chez elle. Elle a finalement obtenu un 

poste régulier d'enseignante; eile touchait à tout, l'art dramatique, le fonctionnement par 

atelier, etc. Elle suivait toutes les formations qui l'intéressaient, de i'art plastique à l 'ut  

dramatique. 

Après 15 ans d'enseignement, Dorothée a posé sa candidature à un poste de 

direction sans mp en parler car le favori de tous était cenain de l'obtenir; mais c'est elle 

qui l'a eu; son ancien directeur, lorsqutelle était étudiante, était devenu directeur de la 

Commission scolaire, ce qui ne lui a pas nui. Elle a d'abord été adjointe dans diverses 

écoles et est maintenant directrice de deux écoles, toujours en milieu rural. Elle entre- 

tient son réseau de relations avec ses colli?gues et les services administratifs de sa 

commission; elle a poussé deux enseignants à poser leur candidature à la direction 

d'école; ils sont maintenant ses coilègues et ils se consultent souvent mutuellement. 

Quant à son implication sociale, Dorothée s'est occupée de divers organismes 

dans son milieu bien qu'elle trouve difficile de ne pouvoir mener une vie de famille 
comme tout le monde. 

Histoire familiale: 
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Trajectoire personnelle : 

1 maternités. suppléance 1 enseignante réguliàe 1 perfectionnement PER- 1 beaucoup de projets pé- 1 

troisihne d'une famille 
de 16 enfants, la pre- 
mière fdIe 

Dominique est une directrice de sept ans d'expérience. Elle a eu un chemine- 
ment professionnel nès diversifié en même temps qu'un départ dans la vie peu banal. 

En effet, la mère de Dominique a dû quitter un mari qui buvait trop et partir à la ville. 

Là elie a tenu une pension pour travailleurs et a réussi à récupérer ses trois enfants 

qu'on lui avait enlevés. À ce moment-là, une femme dans sa situation était stigmatisée. 

Au cours des années, un de ses pensionnaires est devenu son conjoint de fait et ils ont 

eu quatre enfants. Dominique est la seconde enfant de la deuxième famille; les enfants 
de la première famille étant beaucoup plus âgés ont aidé la mère élever les plus jeunes. 

aime l'école, y réussit 
bien, saute 1 année 

direction d'école 6 ans 

La simation faniilide n'a pas toujours été facile à vivre pour les enfants. sur- 

tout & l'école; Dominique detestait l'emprise des religieuses et de la religion; les valeurs 

v&iculCes ne correspondaient pas à celles vécues à la maison faites d'accueil. de tolé- 

rance; les parents étaient proches de leurs enfants, ces derniers avaient le droit de discu- 

ter, d'essayer, ils recevaient toute la sécurité dont ils avaient besoin de leur père; leur 

mère développait leurs habiletés en cuisine, couture et broderie, même le père s'adon- 

nait à ces activités. 

Les études étaient valoris6es il la maison. La mère a inscrit son aînée à ITnsti- 

tut d'arts ménagers; Dominique désirait apprendre le secrétariat, ce qu'elle fit; cepen- 

dant, à 15 ans, elle était trop jeune pour aller travailler, eue a donc suivi une deuxième 

formation en arts ménagers, sur les traces de sa sœur. Une fois sa formation terminée. 

Ecole normale 2 ans, 
pensionnaire chez sa 
grand-mère, brevet B 

implication sociocultu- 
relle dans son milieu 

enseigne 1 an, se marie 
puis part à l'ex térieur 
avec son mari 

mariée, 3 enfants, mari ' 

malade depuis peu 
depuis quel- 



elle a demandé h enseigner dans sa ville; vu la situation familiale, les religieuses n'ont 

pas voulu l'engager, elle a appliqué ailleurs et s'est retrouvée loin de sa région. Ça été 

une révélation: on appréciait son travail, bien plus des adultes lui demandaient de leur 

montrer ii cuisiner par des cours du soir. Elle a acquis une grande confiance en ses ca- 
pacités. L'année d'après, les religieuses de sa localité d'origine se sont ravisées et lbnt 

engagée pour enseigner I'auae bout de la ville. Par la suite, elle s'est mariée, est par- 

tie de la région et a eu trois enfants. À son retour, Dominique a enseigné à l'éducation 

des adultes. L'enseignement professionnel démarrant, elle s'y est retrouvée avec bon- 

heur. Les gens venaient la chercher pour le syndicat, pour l'organisation d'événe- 

ments, mettant à contribution ses habiletés manuelles et son sens de l'équipe. Lors- 

qu'elle s'est retrouvée en disponibilité, elle s'est réorientée vers le primaire; afin d'être 

en mesure de réussir son adaptation 2 l'enseignement en première année, eile est allée 

hpper  à la porte de la Commission scolaire et a demandé de l'accompagnement péda- 

gogique; certe initiative l'a fait connaîae comme quelqu'un de déterminé, qui exprime 

ses besoins, sans agressivité, et qui collabore au travail d'équipe. 

Après 17 ans d'enseignement dont trois au primaire, elle a tend sa chance en 

direction, ça n'a pas fonctionné tout de suite. Dès qu'un nouveau poste à la direction 

d'école s'est ouvert, ses collègues l'ont incitée à poser à nouveau sa candidature; elle a 

investi dans la préparation et a réussi le processus de sélection. Elle forme avec 

quelques autres femmes un noyau de solidarité pour l'accession de candidates ensei- 

gnantes à la direction. 

Histoire familiale: 

n on lui a enlevé ses 3 
enfants, elle a réussi - pension pour travail- 

- -  - 

mèrea bâti une nou 
le famille avec conjoint 
de fait, 4 enfants nés 

les 2 familles étaient 
unies malgré l'kart 
d'âge 

famille accueiiïait des 
personnes en difkulté 
à l'occasion 

parents ont sécurisé les 
enfants afin qu'ils puis- 
sent afEronter leur dilf6- 
rente 

tous les enfants mariés 

Shle  etait très valori- 
sée ainsi que les travaux 
manuels 

la rigidité religieuse, 
l'intolérance ne conve- 
naient pas il cette famil- 
le 



Trajectoire personnelle: 

demihe d'une deraiè- 
me famille de 4 en- 
h t s ,  la première fa- 
milie comptant 3 en- 
fants 

innovations, projets à 
la commission scolaire, 
syndicat 

enseignement menager 
hors de la région en 
raison de l''intolérance 
cles religieuses face Li sa 
situation familhie 

Riche de dix années d'expérience à la tête d'une école, Daphnée a d'abord tra- 

vaillé vingt ans comme enseignante. Ses parents. peu de temps après leur mariage, 

avaient quitté leur région insulaire pour s'installer dans une ville du Saguenay; le père 

travaillait comme concierge dans une commission scolaire et bien qu'il recevait un sa- 

laire régulier, il devait completer par des projets de conciergeries le soir afin de faire 

vivre sa famille; ils demedent non loin d'une école de secrétariat et c'est bien là que le 

père voyait sa fille, car ainsi elle travaillerait pour une grosse compagnie et gagnerait de 

bons salaires. Mais ce n'est pas ainsi que Daphnée avait pensé son avenir; elle avait 

toujours adod l'école, y réussissant très bien; elle désirait recevoir une formation d'en- 

seignante & &oie normale. Ce ne fut pas accepté d'emblée car cela signifiait des dé- 

boursés non seulement pour la scolarité mais pour le pensionnat. Pourtant son fière 

aîné n'avait eu aucun probleme 3t être envoye pensionnaire pour des études classiques 

dans l'éventualité d'être pri5ûe. Daphnde a vku la situation sous le mode de l'injustice; 

grâce à l'appui de sa mère, elle est pame ttuàier pour devenir enseignante. Après ses 

deux ans de formation, elle a obtenu un poste près de chez elle et a aidé fuiancièrement 
sa famille, tel qu'entendu. Elle a enseigné aux garçons et s'est passionnée pour la pé- 

dagogie; c'est devenu une force chez eue; elle lisait sur le sujet et expérimentait dans ses 
classes. 

I ' h l e  a été le lieu de 
I'autoritansme d i -  
gieux détesté car il ne 
correspondait pas au 
vécu familial 

retour et enseignement 
ménager dans la dgion, 
5 ans 

etudes de secrétariat, 2i 
15 ans, trop jeune pour 
te monde du travail 

mariage. âépm 3 17 ans. 
ternités éducation des adultes, 

enseignement profes- 
sionnel, primaire 

6tudes llnstitut fami- 
lial 4 ans, capacité d'en- 
seigner 



Lorsqu'elle s'est mariée, Daphnée a été connainte d'abandonner son emploi, 

ce qu'elle n'a jamais accepté; elle a laissé son nom comme suppléante et la Commission 

scolaire a fait appel ses services, tout en n'accumulant pas de devoirs envers eue; elle 

a eu deux enfants; son mari est enseignant à la même commission scolaire; elle a effec- 

tué un séjour de quelques mois dans l'enseignement au secondain privé mais n'a pas 
aimé son expérience. Elle est revenue à l'enseignement public au deuxième cycle du 

primaire. 

Elle s'est beaucoup impliquée au sein de sa commission scolaire afin d'en 

établir Iw orientations genérales, ainsi qu'au niveau syndical. 

Elle a posé sa candidature à un poste de direction et l'a obtenu; adjointe, elle 

s'occupait de pédagogie mais désirait avoir davantage les coudées franches. Elle a été 

directrice d'une gmsse école difficile à faire bouger et a demande après sept ans son af- 

fectation ailleurs. Elle est f6ministe depuis longtemps, ayant vécu difficilement des iné- 

galités de traitement tout au long de sa vie; elle est très heureuse des promotions de 

certaines de ses collègues à des postes hiérarchiques. Depuis son début dans l'ensei- 

gnement, elle a poursuivi sa formation académique; ainsi, elle a obtenu un baccalauréat 

d'enseignement et un certificat en animation, et a complété PERMAFRA. Elle poursuit 
une démarche de croissance personnelle depuis quelques années tout en acquérant une 

formation en gestion. 

Histoire familiale: 

parents quittent leur 
région insulaire pour 
s'établir au Saguenay 

- 
père est concierge et [ I'aînb est pensionnaire 1 il fâut convaincre le 1 
cornpl& ses revenus dans un d E g e  classi- p h  d'envoyer la 
par travaux Ie soir / que pour devenir prêire 1 ~ e u x i è r r ~  pensionnaire 

1 aussi, mere appuie sa 

les valeurs religieuses 
et de respect de I'autori- 
té sont omniprésentes 
chez elle comme à 1'6- 
cole 

. . . . . -. - - . . . . . . . . . -. . . .. -- - - 

tous les enfants ont re- 
çu une formation, tous 
ont un emploi sauf 2 [ filles qui sont restées 
avec leurs enfants après 
!e mariage -- 



Trajectoire personnelle: 

deuxième d'une famille 
& 6 enhts, la premik- 
re f i e  

s'investit dans des pro- perfectionnement n'a active au niveau syndi- 
jets pédagogiques, au pas oessé: bxxahdat 
sein des orieniaions de en enseignement, ceni- 1 
la commission scolaire ficat en animation, f 

elle commence t'école à 
5 ans, réussit très bien 
sesébdes 

pensionnaire 2 ans, 
- 

Éliette est une enseignante de 13 ans d'expérience au cheminement plutôt 

complexe. 

enseigne pendant 5 ans 1 en se mariant, perd son 
aux garçons du primaire [ poste mais fait de la 

ursuit formation en 
croissance personnelle 
et certificat en gestion 

Née dans une famille de fermiers assez nombreuse, elle était précédée d'une 

sœur et d'un frère ainés qui réussissaient très bien à l'école. Elle a été le «hic» car elle 

aurait préféré demeurer à la maison avec son petit f2m handicapé dont la mère s'occu- 

pait abondamment Le père et la mère Ctaient très différents et ne s'entendaient pas 

bien, ils négligeaient complètement les études des enfants qui jusque-là s'en étaient tirés 

mais pas Éliette. Ce n'est qu'en troisième année qu'une enseignante lui a accordé suf- 

fisamment d'attention et d'affection pour qu'elle renverse la vapeur. Elle est devenue 

de plus en plus performante et a d'aiilews poussé ses études jusqu'à la maîtrise. Elle a 
souffert des deux poids, deux mesures de I'attinide de ses parents qui ont supporte 

leurs fils au hockey mais n'ont jamais assisté à une de ses compétitions de volley-ball 

où elle est allée au niveau provincial. 

obtient un nouveau 
poste et enseigne 20 

mariée à un enseignant, 
2 enfants I 

z sttppléance4 ans , ans 



Non admise en faculté de psychologie après son ctgep, Éliette a opté pour un 

baccalailréat en enfance inadaptée mais en dehors de la région. 

Une fois bachelière, elle a enseigné l'éducation physique dans une polyvalente 

au professionnel court et au régulier. Elle n'aimait pas ce travail. Elle a obtenu un 
poste de rééducanice dans une école primaire, qu'eue a gardé plusieurs annies. Son 

implication professionnelle a été totale; elle véhiculait des croyances dans le respect et 

les capacitks de l'enfant et soutenait les efforts du personnel enseignant dans I'intégra- 

tion d'enfants en difficulté dans leurs classes. 

Son cheminement personnel a été très mouvementé; elle s'était mariée au début 

de ses Ctudes universitaires mais s'est séparée rapidement. Remhée, elle a eu deux 

enfants, a poursuivi sa carrière tout en faisant des études de maîtrise; elle a suivi une 

formation de croissance personnelle car une année passée avec des mésadaptés socio- 

affectifs et une deuxiéme séparation avaient provoqué un bum-out 

Depuis eiie vit avec un conjoint de fait avec qui elle a eu deux enfants. Étant 

mise en disponibilité, elle est devenue enseignante au primaire. Elle s'est tout de suite 

impliquée dans des projets pédagogiques de la commission scolaire. Éliette est intéres- 

sée par la direction d'école; eue avait posé sa candidature comme direcnice d'école mais 

n'a pas réussi le processus de sélection; elle a l'intention de se reprendre; d'ailleurs le 

tinilariat au régulier lui foumit une autre corde à son m. 

Histoire familiale: 

origine d'une fa- 
nombreuse, assez 
e où les garçons 
tencouragésà 

étudier, les fdes tra- 
vaillaient la maison 

parents sont séparés, tous les enfants ont des 
r n h  engag& sociale- études et un métier, I 

parents sont tr& diffe- 
rents, ne s'entendent 
pas, climat est lourd 
pour les enfants 

- - 1 ment 1 sauf celui handicapé 1 1 

-. 

parents en se mariant 
vivent sur la ferme avec 
la famille des grands- 
parents,cequifait 
beaucoup de n a d  il la 
mère 

père travaille à l'usine 
pour complCter les 
revenus 

parents ne consacrent 
pas de temps aux étu- 
ck, mais exigent réus- 
site 

mère s'occmp beaucoup 
de son quaaiérne enfant 
handicapé 

garçons ont toujom 
&té plus encouragés que 
filles, autant par pa- 
rents que grands-parents 



Trajectoire personnelle: 

1 que un changement 1 plus. pas la vie sociale i 1 mineure éducation phy- 1 , 
rwiconae d'une ensei- études comptent enor- cégep puis b a c a h d a t  enseigne L'éducation 
gnante attentive provo- mément, de plus en enfance inadaptée, avec physique au secondaire 

troisième d'une famille 
de 8 enfants 

des de maîtrise, for- vit avec troisième con- 1 candidate déçue en direc- 
n de croissance joint, a 4 enfants f tion d'école, veut se te- 

une dogaine d'années 

Danielle est directrice d'une école polyvalente depuis peu, première femme à 

accéder à cette fonction dans sa commission scolaire. Elle est incontournable dans son 

milieu, étant impliquée aux niveaux culturel, scolaire et politique dans sa ville. Ce sont 
ses collègues diremices et enseignantes qui m'ont incitée à la rencontrer. Elle a œuvré 

dans le monde de l'enseignement primaire pendant 11 ans comme enseignante et 13 ans 

comme directrice. 

précédée d'une sœur et 
d'un f&e qui rérissis- 
saient bien à i'kcole 

Son enfance à la campagne où son père était gardien pour une compagnie a été 

très heureuse, faite de libent5 de mouvements, de contacts avec la nature et de reussites 
scolaires; sa sœur aînée préftrait la maison, Danielle s'est retrouvée avec les garçons 
comme compagnons de jeux, ses amies demeurant trop loin de chez elle. 

Lorsque les grands-parents ont été trop vieux pour vivre seuls, la famille de 
Danielle s'est installée près d'eux. Elle s'est ainsi retrouvée ii l'école en ville avec des 
habitudes rurales. Elle a donc dû travailler très fort pour bien dussir et être acceptée 

par les élèves et le personnel, ce qui s'est fait rapidement De plus, elle avait une petite 
sœur handicapée qui avait toujours Cté totalement integrée dans sa famille mais qui fai- 

sait I'objet de cwtosité en ville. Elle a eu des difficultés au secondaire avec les reli- 

gieuses qui défendaient que leurs étudiantes entrent en contact avec les garçons du col- 
Iège, ce qui était abenant pour elle qui avait toujours vécu dans un milieu mixte. 

suivie d'un fkère handi- 
capé dont La mère s'oc- 

-te de sa famiile 
émotivement ce qui 

cupait beaucoup 1 l'empêche de réussir 



Lorsque ce fut le moment de choisir un métier, Danielle a opté pour l'École 

nonnale, formation ni trop longue ni trop coûteuse, qui permettait d'aider sa famille par 

après, comme l'ont fait tous les aînés de la famille. Ayant une tante dans une autre ré- 

gion chez qui elle pouvait loger, elle est partie pour l'École normale de l'endroit Pen- 

dant deux ans. À son retour, DanielIe a obtenu un poste d'enseignante chez les gar- 
çons, ce qui lui plaisait bien; lorsque la Commission scolaire a choisi des enseignantes 

pour s&, elle était du nombre; après unefoxmation à Lévis pendant l'été, elle a en- 

seigné une année à l'école coopérative pour après implanter cette innovation dans sa 

commission scolaire. Aprés quelques années, elle a été sélectionnée pour un échange 

d'enseignants avec la France; elle y a passé deux ans. Ce furent des années de 

voyages, de contacts; la dernière année, elle a participe un groupe de professeurs 

s'identifiant à Freinet qui furent bien surpris que le Québec ait à ce point avancé dans 

l'application de cette pédagogie. À son retour au Québec, Danielle a fait une année 

d'études pour le baccalauréat en enfance inadaptke. Elle a été rééducamce un an puis a 
posé sa candidature comme directrice. Elle s'est retrouvée pendant 13 ans dans la 
même école A réaliser l'intégration des élèves déficients légers. Pendant ses années 

d'enseignement, elle s'est occupée activement de syndicat et a siégé au CA provincial 

de la CEQ. 

Danielle est célibataire, n'a pas d'enfant, d'où sa disponibilité à s'engager so- 

cialement. Elle est féministe et travaille pour que les femmes accèdent aux niveaux de 

décision. Son expérience à la tête d'une équipe d'hommes pour diriger la polyvalente 

se passe assez bien pour l'instant, elle a su déléguer et rallier la plupart à sa philosophie 

de l'école secondaire; mais tout reste à faire. 

Ses collègues directrices au primaire s'inquiètent un peu pour elle dans ce mi- 

lieu qui ne fait pas de cadeau. 



Histoire familiale: 

grands-pères maternel et 
paternel &aient naviga- 
teurs 

pèfe il l'emploi d'une 1 père avait commencé sœur handicap% était 
compagnie, gardien en cours classique, m&re naturellement intégréc 
milieu forestier puis dans la famille 
employé d'usine 

famille déménage en 
d i e  pur vivre près 
W~ds-~arentS 
materneb 

Trajectoire personnelle: 

tous sont mariés et ont 

2 fds ainés ont dû tra- autres enfants ont tous père d&ède et les aînés 
d e r  rapidc;.nt pour 1 d a  études et rnfticrs 1 subviennent aux be- 

t i 

cole nomiale. 1 enseignernen t pendant 2 f enseignement l'&oie7 échange d'enseignanu 1 

aider la famille; 2 
sœursm:Iacessé  
i'école pour aider h 
mère, Saum handicapée 

cinquiéme d'une famille 
de 12 enfimu 

sauf le dernier, décm soins familiaux 
ch- 1 

enfance heureuse en 1 réussite scolaire autant 
pleine nature, libre et en campagne qu'en ville 
autonome i 

i 

pensionnak, brevet B, pour 1 cwpérative. 5 ans 

direction d'école secon- célibataire, sans enfant, 
daire 2 ans très engagée sociale- 

la premiére de 
le à accéder à des études 
post-secondaires 

avec France, 2 ans 

perfectionnement: cation 1 an. d'où 1 active au s y n d i c a t , ~ i f i r e c t i o n  d'école primai- 

1 ment f 

en dehors de la région i . .. - .. 

d'étude Li temps ple d'enseignement ponsabilités provincia- re 13 ans, intégration 
pourbamhdate i 1 les ce inadaptée plus cours 
soir,..été. 

des éIèves en difficulté 



Diana est direcmice depuis 23 ans et va prendre sa retraite l'an prochain dans 

l'intention d'être active dans d'autres domaines. En effet, elle a beaucoup d'énergie, 

aime les gens et a un «grand taleno> corrime elle dit; elle aime organiser. 

Eue est onginaire d'une municipalité rurale où son père était secrétaire de la 
Commission scolaire; elle a donc été constamment en contact avec les autorités scolaires 

et religieuses de l'endroit. Filles de notable, elle et sa sœur devaient donner l'exemple; 

elles réussissaient bien à l'école, étaient impliquées dans plusieurs organismes; elles 

étaient les aînées d'une famille nombreuse dont la mère s'occupait avec l'aide d'une 

servante et filaient le parfait bonheiu: Alors qu'elle était en neuvième année, Diana a 

perdu son père; avec lui s'en allaient la vie facile, l'argent pour vivre; cependant. il 

existait une solidanté exemplaire parmi la famille élargie de sorte que Diana, et sa sœur 

auparavant, ont pu faire une année d'École normale et ensuite uavailler dans leur vil- 

lage. 

La troisième année d'enseignement de Diana a été marquée par un incident 

rndheureux: elle a blessé gravement un élève par un geste malencontreux. Par ailleurs. 

les frères et sœurs grandissaient et il devenait important de se rapprocher de la grande 

ville et de parents qui pouvaient les aider à s'instruire. Diana a déposé une demande 

d'emploi dans une cornmission scolaire de l'autre sous-région; ses références étant très 

bonnes maigré le facheux accident, elle a 6té embauchee. Cela lui a permis de soutenir 

financièrement sa mère qui a démenagé toute sa famille, gardant des béùés pour corn- 

pléter les revenus. Un oncle curé a pay6 les études classiques d'un de ses fières qui 

était P r d e s ~ é  à devenir prêtre, après avoir aidé les aînées. 

Grâce ii son naturel engageant, Diana a été appréciée par ses collègues; après 

quatre ans, eue a été évaluée positivement pour s'impliquer dans le projet SE-; elle a 

enseigné deux ans 2 l'dcole coopérative où elle s'est M e  d'amitié avec la direction. 

Aussi lorsque l'on a eu besoin d'une directrice, elle fut proposée et immédiatement ac- 
ceptée par la direction de la Commission scolaire, ce qui a provoqué de la jalousie. 

Après seulement neuf ans d'enseignement, en raison de son jeune âge comme direc- 



trice, elle a dû faire face ii quelques difficultés mais elle avait la confiance des autorires 

de la commission scolaire. Diana mettait beaucoup d'atmosphère à la table de gestion 
car elle aimait rire, jouer des tours pendables mais était toujours prête à rendre service. 

Au cours de sa carrière, elle a vu l'intervention auprès des élèves en difficulté 

se modifier plusieurs fois: d'abord parmi les autres, on les a placés dans des écoles 

spéciales, puis on travaille à les réintégrer en classes régulières avec des services ap- 

propriés. Elle a d'ailleurs elle-même travaillé à réintégrer des clientèles en difficulté. 

Elle a instauré avec ses enseignants plusieurs projets d'innovation, notamment les aires 

ouvertes. Évidemment, au cours de 23 ans de direction, elle a changé plusieurs fois de 

milieu de travail; elle a été désenchantée à ln suite des démêlés qu'elle a eus avec un 

membre d'un comité d'école utiiisant des lettres anonymes. 

Elle a connu le temps où l'enseignement n'était pas régi par une convention 

collective, il ne s'agissait pas d'un travail comme les autres mais d'une profession où 

l'on donnait du temps pour réaliser un projet. Elle se rend compte qu'à la table de gs-  

tion, les directions nouvellement amivées prônent ce qu'elle-même prônait au début de 

sa direction. 

En ce qu i  conceme le perfectionnement, Diana a obtenu son baccalauréat et par 

la suite a suivi une formation de gestionnaire avec une équipe de collègues où son dy- 

namisme a joué ià aussi. 

Elle a beaucoup aidé sa famille et a anendu assez tard avant de fonder son 

propre foyer, ne voulant pas abandonner sa m&e. Eue a deux enfants. 



His f o ire fam i l ide:  

démknagement de ta 
famille en ville afin de 

cièrement ieur mère faciliter l'instruction 
des plus jeunes 

familles ds grands-pa- 
rems coIonisateurs et 
comptaient plusieurs 
reiigieux 

grande solidarité entre tous les enfants sont 1 
aînés et cadets, beau- instruits, ont mt5tiers, 
coup d'échanges avec sont mariés et ont des 
famiIIes élargies 

Trajectoire personnelle: 

grands-parients mata- 1 père forgeron. agisait 
nels, veuf3 avec l secrétaire de la 
enfants, ont formé mi-  commission scolaire 
sièrne famille, ce qui 
totalisait 17 enfants 

mère élevait sa famille 
avec de t'ai& domesti- 
cp 

e 

enseignement 3 ans 
dans son village et 
soutien familiai avec sa 
soeur, un elbe bIessé 

DONNA 

réussite scolaire, 
appréciée des autorités 

P. 

obtient poste d'ensei- ÉA et enseignement direction d'école pen- 
gnante dans une corn- a l'école coopéra- dant 23 ans 
mission scolaire urbai- 
ne et permet à sa fa- 
miHe & démenager, 4 
ans d'enseijyement I 

perfectionnement bac- 
caiadaf en enseigne- 
ment et formation de 
gestionnaire 

Doma est direcaice depuis cinq ans. Ses grands-parents se sont installés au 

Saguenay et son père a repris la ferme paternelle. Il s'est marie à une fille de la place 

mariée tardivement, 2 
enfants, a aide à instnii- 
e ses cadets 

dont il a accueilli la mère; celle-ci était une ex-religieuse qui avait gardé de ses années 

orpheline de père en 
dixième année, a@- 
hension devant l'avenir 

passées en communauté des exigences de comportement empreintes de sévérité et de 

l'appui financier d'un 
oncle curé lui permet 
d'aller à l'École normale 
1 an, après la onzi8me 
année, brevet C 

restrictions. Les parents s'occupaient beaucoup de leurs enfants, leur faisaient 



confiance et souhaitaient pour eux de l'instruction et un métier, la mère tenait absolu- 

ment à ce que chaque enfant ait une formation, quitte à ce que personne ne reprenne la 

terre. Il y a doiic eu quelques conflits entre Donna et ses professeures religieuses dont 

elle n'appréciait ni l'éiirisme ni l'autoritarisme. La grand-mère avait suffisamment ra- 
conté d'anecdotes qui s'étaient passées en communauté pour que Donna ne soit pas im- 

pressionnée par leur amtude. C'était une élève qui réussissait bien et qui s'est dirigée à 

l'École normale pour devenir enseignante; sa sœur aînée était secrétaire, elle ne pouvait 

navailler dans son village. ce que Donna n'envisageait pas puisqu'elle avait comme 
objectif d'aider ses parents financièrement. il y avait plusieurs enfants à faire instruire! 

Elle a donc enseigné à l'école de rang à plusieurs degrés et, sans l'appui de sa mère, 

elle se serait découragée car il y avait tant à faire! Lorsque les religieuses ont quiné le 

village, elle a pu enseigner à un seul degré. Après quelques années, Donna a aménagé 

en milieu urbain où elle a c o n ~ u é  ses essais pédagogiques; elle a suivi ses élèves jus- 

qu'en septième année, ce qui lui a pexmis de faire le saut au secondaire. Elle y a ensei- 

gné pendant dix ans. tout en étant chef de groupe, ce qui lui fournissait l'occasion de 

rechercher, produire des documents pédagogiques et d'évaluaaon. Au moment où on 

lui offrait mis  matières différentes à assurer dans plusieurs groupes, elle a décidé de 

revenir enseigner au primaire. Donna fut agréablement surprise du changement d'ap- 

proche qui s'était produit chez les enseignants du primairv, en effet* elle admirait la re- 

lation chaleureuse qui s'installait entre l'enseignante et ses élèves; elle saisissait com- 

bien diverses méthodes étaient utilisées pour rejoindre chacun des élèves et i'amener à 

se développer. Après une ou deux années en première année, elle a osé poser sa candi- 
dature & un poste de direction au primaire. Elle l'a obtenu, a travaillé très fort, avec 

l'aide de ses professeurs, à humaniser ses écoles. 

Eile vise actuellement un poste de plus grande responsabilité. Son mari est 

enseignant et ils ont deux enfants. 



Ristoire familiale: 

gmnd-pèrie maternel ve- arents valorisaient 
nait de I'extQieur, M t  insmiction, la mère 
bilingue et cultivd, voulait un métier pour 
grand-mère était &en 
ne religieuse enseignan- 
te 

tous les enfants ont ins- / 
commission sco tniction, métier, tous 1 mariés avec enfant sauf ; 

Trajectoire personnelle: 

1 mariage, déménage a perfectionnement: bre- 1 passe au secondaire et y f retour à l'enseignement 

troisième d'une famille 
de 12 enfants, 2 sœurs 
afnées 

très grande réussite sco- 
laire, saute sa huitième, 
se retrouve toujours 
pop jeune 

enseigne en ville 6 ans, 
jumelage de 2 classes 

I 1 pouvoir 1 - I 

direction d'&de depuis 
5 ans 

Nous avons tracé le pomait de chacune de nos répondantes en l'ancrant dans 

son milieu respectif. Grâce il l'arbre généalogique complétt5 avec chaque informatrice et 

ii l'entrevue qui a suivi, nous avons pu déchiffrer les informations et les significations 

que voulaient transmettre les sujets de la recherche. Les éléments les plus signifiants 

ont étC synthétisés en une succession de tableaux permettant de saisir rapidement la aa- 
jectoire personnelle et l'histoire familiale de chaque répondante. 

E d e  normale 2 ans, 
pensionnaire, brevet B 

pendant cenepQiode maths. 3ans 

desir de prendre fonc- maride A un enseignant, 
tion comportant plus de 
responsabilités et de 

Rendre connaissance des histoires de vie fait ressortir l'unicité de chaque par- 

cours; en même temps. on y retrouve divers types de convergences intra et inter-indivi- 

duelies. Les chapitres qui suivent analysent Les trajectoires familiales. scolaires et pro- 

fessionnelles des enseignantes et des directrices renconaées; le caractère répétitif de 

configurations dans les parcours individuels en fait appmAtre l'aspect social; nous pro- 

posons une reprisentation théorique de la réalité obsewée. 

enseignement 4 ans 
dans sa localitd 

primaire 1 ou 2 années. 
total de 22 ans. 

vet A, puis baccalauréat ' enseigne 10 ans, y est 
en enseignement option chef & groupe en maths 



TROISIÈME PARTIE 

La construction d'un modele représentatif 

de la réalité 

Du réel à la théorie 



Analyse et interprétation des données 

L'objectif général de la recherche consiste à dégager les liens tissés au cours 
de l'existence entre des caractéristiques personnelies, les influences d'individus. d'évé- 

nements, de situations et les aspects sociosmcnirels et sociosymboliques dans lesquels 

se vivent les interactions enme ces éléments. De cette façon espérons-nous relier le pro- 

cessus de socialisation d'une personne avec son cheminement professionnel. 

Compte tenu de t'état de la question, qui ne prétend pas à l'exhaustivité, établi 
au premier chapim sur la dificile accession des femmes à des postes de direction en 
éducation, ainsi que des divers outils conceptuels facilitant l'appréhension du réel à 

l'étape de l'enquête, nous avons décrit la trajectoire personnelle de chacune de nos in- 

formamces à l'intérieur de leur envhnnement Une analyse approfondie découvre des 

convergences intra-individuelles de deux ordres; d'abord dans l'aspect diachronique 

d'une vie, un certain filon peut être retracé dans la constitution de l'identité personnelle, 

ce qui n'exclut en rien les ruptures et les adaptations; par ailleurs, sous le registre syn- 
chronique, la vie d'une personne est constituée de plusieurs strates qui existent simul- 
tanément; par exemple, nous sommes à la fois une fiLe de dix ans, la sœur de, l'enfant 

de. qui va à l'école. dont l'amie est, qui vit à, etc.; il peut être intéressant de dégager les 

convergences qui se vivent en ce sens et qui produisent une identité de fde et de travail; 

là aussi, la disparit6 est présente, cependant 

La répétition des mêmes caractéristiques sociales chez un nombre important 

d'individus est saisie comme une convergence inter-individuelle et de ce fait, devient un 

modèle explicatif de la réalité sociale. Les chapitres 5.6 et 7 présentent successivement 

les trajectoires familiales, scolaires et professionndles de nos répondantes comme pm- 



cessus de socialisation assignant des places et des fonctions à ces femmes. Les liens 
avec les objectifs de la recherche de même qu'avec les concepts et les théories servant 

& référence font l'objet d'une attention constante. Il est impératif pour nous cependant 
d'extraire du réel les significations que nous avançons, c'est pou. cela que nous utili- 
sons abondamment le texte des récits de nos informatrices. Nous ne voulons pas que 
le matériel biographique illustre notre construction théorique mais plutôt qu'à l'aide de 
ce bagage théorique, nous bâtissions une représentation mentale de la réalité sociale 

6tudiée. 



CHAPITRE V 

Les trajectoires familiales 

SOCIALISATION DANS LA FAMILLE 

Nous recherchons comment la socialisation, entendue comme interaction entre 

le milieu et l'individu à travers des instances de médiation sociale, a agi sur le chemi- 

nement professionnel d'enseignantes et de directrices du primaire. Nous voulons 

montrer comment la famille d'origine a été le point de depart de la consnuction de l'i- 

dentité de fille1 et de travailleuse de nos informatrices. La famille d'origine. par après 

1'6cole, le rtseau social, l'activité professionnelle, contribuent A assigner des places dif- 

férentes de classe et de sexe aux individus. Pour reprendre le langage de Chaudron, 
«on s'intéresse donc à ce processus qui produit des individus, différemment program- 

mes, "habitués", destinés 2~ occuper des places spécifiques dans la division sociale et 

sexuelle du travail.» (1984, p. 23). 

Cette influence de la famille prend plusieurs visages: la généalogie familiale 

fonde le projet parental vis-&-vis les enfants; I'origine socio-économique détermine lar- 

gement le choix professionnel; la composition sexuelle de la h t r i e  et le rang qu'on oc- 
cupe & l'interieur de celle-ci interviennent également dans la construction de l'identité et 

du projet professionnel; le bagage culturel des familles valorise ou non le travaiI intel- 

lectuel, la réussite scolaire; les processus d'identification contribuent à la construction 

de soi; finalement, les rapports de sexes dans la famille agissent sur la conception de 

Hurtig (1982) souligne que d'identit6 de sexe apparaît comme un organisateur et un inrégnteur de 
la personne, dans ses aspects biologiques, cognitifs, affectifs et sociaux.» (p.295). 



l'identité de sexe et sur le projet de vie et orientent les rrajectoires individuelles de nos 

informatrices. 

L'approche généalogique a consisté il dresser l'arbre généalogique de nos in- 

formatrices en recueillant des indications d'ordre socio-économique, académique et 

professionnelle et ce, sur mis générations. Ces données relatives aux familles des 

grands-parents, des parents et à celle de I'informatrice nous sont d'un grand secours 

pour comprendre les projets parentaux à I'égard de nos informarrices. Comme le pre- 

mier objectif d'une famille est sa con~ui té ,  voire son épanouissement et sa prospérité, 

cela court sur plusieurs générations, comme le mentionne Chaudron: 4 1  ne faut pas 

perdre de vue la "profondeur généalogique": c'est-à-dire l'histoire des lignées pater- 

nelles et matemelles, des réussites et des échecs antérieurs de ses différents membres 

dans ce projet.» (1984, p. 25). 

L'analyse des arbres généalogiques et des récits de vie de nos informatrices a 

d'abord fait ressomr la diversité d'origine geographique des famiiles et le caractère 

pionnier de bien des ascendants. Deux fonctions professionnelles émergent fortement 

des lignées étudiées: la vie religieuse et l'enseignement Ces éléments marquent le pro- 

cessus de socialisation, de construction identitaire d'une bonne partie de notre échantil- 

lon. Afin de saisir l'influence des projets parentaux sur le devenir de la famille. no- 

tamment de nos informatrices, nous identifions des suadgies utilisées par les lignées 

paternelles et maternelles pour maintenir ou ameliorer le patrimoine f d a l .  

Mouvements migratoires 

Le Saguenay-Lac-St-Jean est un «pays» relativement «neuf», si l'on considère 

que la Société des Vingt-et-Un a suscité l'établissement des premiers habitants du Bas- 

Saguenay en 1 8 3 8. Ceux-ci provenaient principalement de Charlevoix et s 'adonnaient 

à la coupe du bois tout en cultivant la terre. Vers 1890, I'arrivée du chemin de fer jus- 

qu'au Lac-St-Jean permet l'essor de cette région agricole qui a déjà attiré bien des défi- 



cheurs, notamment de Charlevoixz. Autour des années 1920, la concentration écono- 

mique se déplace vers le Haut-Saguenay avec l'avènement de grandes indusmes 

comme 1'Alcan, les papeteries, ce qui  provoque l'embauche de gens de l'extérieur de la 

région.3 

Ces données historiques éclairent le fair que dix de nos informatrices ont des 

grands-parents originaires d'autres régions du Québec et du Canada. Charlevoix do- 

mine, mais il y a aussi les Cantons de l'Est, Québec et la Beauce, La Tuque, les Iles- 

de-la-Madeleine, Montréal. la ~ouvelle-Écosse et l'Alberta. Partir pour une région à 

déficher ou même en plein essor exige du courage, de l'ambition, de l'initiative et le 

désir de faire mieux que ce qu'on quitte. Cela nous semble susceptible d'insuffler un 

élan à la famille et de marquer le projet parental vis-à+ls les enfants. 

Dans sept cas. ce sont les grands-parents eux-mêmes qui ont immigré; quatre 

familles se sont installées au Lac-St-Jean, familles de défricheurs ayant les capacités de 

s'établir et prospérer, les trois aums familles sont venues au Saguenay, profitant de 

l'essor économique qui y pdvaut 

rd'insaivant dans le sillage des Vingtet-Un, la dgion de Charlevoix fournit la plus grande part des 
immigrants. Enue 1842 et 19 10, on estime leur nombre 3 29 000, De plus, ces familles, éprises 
tant& par le goût de l'aventure, tantôt par celui du changement, se caractérisent pat une très grande 
mobilité spatio-temporelle, [...] Voyant dans le Saguenay une vdritable terre promise, ces irnrni- 
gants ont cherche essentiellement, en quittant leur région nataie, à améliorer leurs conditions, à as- 
smr l'établissement de leurs enfants [...] Comme Ie prix de la terre dans les paroisses de la côte est 
très 6Ievt en raison de sa rarete et du surplus démographique, Ia vente d'un lot dans CharIevoix 
permet l'achat de deux ou trois au Saguenay.>) (Gagnon, G., 1988, Un pays neuf. Le Saguenay- 
Lac-Si-Jean en évoiuiion, p. 86-88). 
rDts l'automne 1925. les travaux d'arnenagement de l'usine et de la ville [Arvida] sont entrepris 
parallèIement. Pendant cette période, les travailleurs arrivent au rythme de 50 par jour.» (Gagnon, 
1988, p. 156). 



Informatrice 

Émilie 

É b e  

Diana 

DeIphine 

Danielle 

Donna 

TabIeau 5.1 

Mouvements migratoires de grands-parents d'informatrices 

Lieu d'origine immigration Installation Installation 
des grands- des grands- Lignée/s au au 

parents parents Lac-St-Jean Saguenav 

Charievoix X M;ére X 

Beauoe X M&re X 

~owelle-Écosse X Piin X 

Charlevoix X Père X 

Montréal X P h  X 

Charlevoix X Père X 

X M&e X 

Il y a par ailleurs quatre informatrices dont ce sont les parents qui s'érablissent 
au Saguenay, tandis que les parents d'une autre se fixent au Lac-St-Jean; ils arrivent en 

couple ou seuls(es) et, dans ce cas, se marient dans la region. 

Tableau 5.2 

Mouvements migratoires de parents d'informatrices 

Lieu d'origine Immigration Installation Installation 
Informatrice des grands- des parents L ignée/s au au 

parents Lac-St-Jean Saguenay 

Éiise Cantons de I'Est X Père X 

ÉIisa Charlevoix X F'WM- X 

Delphine All%=rta X M&e X 

DaP* Iles-dela- X RwMhe X 

Madeleine 

Émilie La Tuque X Pére X 

Ces migrations des genéalogies ascendantes caractérisent tout de même près de 
la moitid de nos informatrices. EIies sont le moyen de mainteni, de préserver ou d'a- 

méliorer le stanit socio-pmfessiomel des membres de la f a d e .  Obtenir plus de terres 

ou plus de lots boisés permet d'assurer la subsistance d'une plus grande famille et, 



conséquemment, de parvenir à plus de prospérit6 et permettre I'établissement de ses en- 

fants. On remarque également que les défricheurs occupent des créneaux précis 

(marchand gén6n.i. forgeron, curé), indispensables il l'établissement d'une commu- 

naute. On peut constater que la strategie de migration pour un meilleur statut social 

réussit majoritairement; les enfants ont la possibilite d'énidier, de pratiquer un métier et 

de fonder une famille souvent nombreuse et dont les enfants feront des études collé- 

giales et/ou universitaires, garçons comme fiiles. Quant à ceux qui  obtiennent un em- 

ploi dans l'indusnie, leur avenir est assuré puisque le développement de ce secteur n'a 

cessé de croitre jusqu'aux annkes 1980; souvent leurs enfants y rravaillent également. 

Ces migrations sont certainement des indicatem des valeurs auxquelles se réfèrent ces 

familles; on a dejja mentionné le goût de l'aventure, l'ambition, le courage. l'esprit 

d'initiative. Ne sommes-nous pas en présence d'une suatégie familiale de reproduc- 

tion, ici une stratégie de ddplacement, concourant «à assurer l'objectif implicite de toute 

lignée: sa continuité, sa consolidation et son amélioration dans les positions sociales 

d'une génération A l'autre. » (Chaudron, 1984. p.24). 

Les mouvements migratoires vers la région Saguenay-Lac-St-Jean se sont ré- 

vélés profitables dans tous les cas puisque personne n'a quitte avant les années 1980, 

période au cours de laquelle l'exode des jeunes a comrnencC par manque de travail; cela 

correspond à la diminution des besoins en pâtes et papiers et en aluminium, grandes 

sources d'emplois. Ces migrations ont permis la mise en place de stratégies éduca- 

tives, mammoniales, économiques ainsi que d'investissement social4 que nous déve- 
I o p p n s  dans les parties suivantes. 

Influence des grands-parents 

L'histoire du choix professionnel d'une personne est reliée à l'étude généalo- 

gique des familles des grands-parents car leur influence se dégage des récits de vie de 
nos informatrices. Les grands-parents donnent le ton côté soci<~professionnel et cultu- 

rel; le mode de vie qu'ils offrent leurs enfants se répercute il son tour sur les attentes 

que ceux-ci entretiennent envers leur vie et leurs enfants. 

a[ ... J c'est-haire I'insrauration et l'entretien de dations sociales directement mobilisables et utili- 
sables, h court ou il long texme.» (Bourdieu, P., 1974, Revuefmnçaise & sociologie, XV. p.33). 



Prenons le cas d'Élizabeth: son grand-père, important cultivateur et proprié- 
taire d'un abattoir, le transmet au père de celle-ci; ainsi la famille d9Élizabeth peur vivre 

dans l'aisance, recevoir une bonne instruction et occuper une place enviable au sein de 

la communauté, le grand-père est en plus commissaire. Du côté maternel, la grand- 
mère s'avère très importante pour Élizabeth qui se retrouve orpheline à neuf ans et est 
prise en charge par celle-ci; «Grand-maman était une personne qui lisait beaucoup. Les 

journaux. ç'a toujours été important, il y a toujours eu des journaux chez les grands-pa- 
rents et pour nous aussi à la maison.» Ainsi faire des études et choisir l'enseignement, 

c'était «un peu comme si on faisait partie de la famille». puisque la sœur de sa mère 
était enseignante; d'ailleurs, Élizabeth a commencé l'école en deuxième année car sa 

mère lui avait appris à lire à la maison. 

Si nous prenons le cas de Damienne, nous voyons aussi l'influence des 
grands-parents. Le grand-père est un contracteur forestier important; la grand-mère 

avec sa forte personnalité est en charge des cuisines; leurs enfants travaillent aussi avec 
eux; il est difficile de faire des études dans cette situation, car les chantiers forestiers 
sont très loin. La mère de Damieme épousera un entrepreneur en construction et ce ne 

sont que deux des derniers enfants de leur famille de 11 qui feront des études: les gar- 

çons vont plutôt invailler sur les chantiers. 

Élisa, Esther, Dorothée, Danielle et Denise soulignent l'influence de leun 
grands-parents en termes positifs. Elsa passait l'étd chez ses grands-parents paternels a 
la campagne. «Ma grand-mère, je l'admirais [...] elle avait toujours le dictionnaire 5 
côté de sa chaise, c'est une personne qui n'acceptait habituellement pas une question 

sans réponse.» La grand-mère paternelle dSÉtiennette était une «mangeuse de livres», 
une autodidacte; dé ta i t  ma préférée, j'adorais ma grand-mère. ça sentait les fleurs chez 

elle.» À la question s'il y a eu des personnes importantes pour elle dans son enfance en 

dehors de la famille immédiate, Étiennette répond: «il y a eu ma grand-mère et mes 

amis.» Le père d7Étiennette était aussi un esprit curieux, «il va lire toujours, tous les 

journaux, tout ça» On sent bien I'influence de la grand-mère paternelle sur ses des- 
cendants. En ce qui concerne Éliette, Dons et Donna, elles se souviennent surtout 

d'aspects négatifs de leur relation avec des grands-parents que ce soit l'encouragement 



exclusif des garpns à étudier, les conséquences injustes de procédures d'héritage ou la 
sévérité et le puritanisme. 

Mn de comprendre quel mandat reçoivent tes enfants de façon plus ou moins 
explicite de lem parents, il faut connaître le projet parental dont ceux-ci ont eux-mêmes 

fait l'objet de la part de leurs propres parents, donc ce que la génération des grands-pa- 

rents demandait à sa progéniture en ternies de poursuite d'idéal, de réparation de situa- 

tion ou d'accession à des niveaux inconnus. On l'a vu, les grands-parents qui se sont 

implantés au Lac-St-Jean avaient une trempe de pionnier aux dires de leurs petites- 

filles; ils ont exploité la feme, la forge, la forêt et ont fourni à la vie religieuse et à la 

vie scolaire des effectifs parmi leurs enfants. Même si le Saguenay était en plein essor, 

l'apport des nouveaux dvan t s  a grandement amélioré son développement, notamment 

industriel. 

Influence de la fonction religieuse 

Dans ces communaur~s rurales et même urbaines qui se forment, deux fonc- 

tions sont importantes et valorisées, celles de prêtre et d'enseignante, d'enseignant. La 
vie religieuse est une préoccupation dominante et chaque famille souhaite donner un 

prêtre, un religieux ou une religieuse à sa communauté. Trois de nos informatrices ont 

eu un frère aîné étudiant en vue du sacerdoce: Érnilie, Daphnée et Elsa; la famille de 

cette dernière va même déménager afin de permettre 2 l'aîné de fréquenter un collège 

classique lui permettant d'acquérir la foxmation pour être, par la suite, accepté au Grand 

Séminaire. 

D'aum part, il y a une personne consacrée dans la généalogie de sept informa- 

trices, quand ce n'est pas la mère elle-même qui a vécu une expérience dans une com- 

munauté religieuse (Daphnée). Ces personnes constituent des modéles pour les jeunes, 

car elles valorisent l'instruction, la discipline et l'engagement, le bon exemple quoi! 

Les oncles curés ont aidé Diana, sa sœur et son Mre à se faire instruire après la mon de 

leur père. Emmanuelle mentionne l'influence de femmes fortes dans sa famille, no- 

tamment sa mère et une tante religieuse pharmacienne. D'avoir une tante religieuse 

dans la communauté a facilité les années de pensionnat d'Élizabeth. Quant à Élime, 



elle se rappelle avoir eu de petites faveurs de la part des religieuses parce qu'elle érait la 

nièce du curé de la paroisse. 

Tableau 5.3 

Présence religieuse dans la ghéalogie 

Informatrice 

É~izabeth 

Ève 

Elsa 

Érnilie 

Eiiane 
Ernmanuelle 

Diana 

Daphnée 

Donna 

Frère h d i e  
pour être prêtre 

Prêtre, religieux, religieuse 

Tante 

Oncle @tre 

Oncle religieux 

Oncle curé 

Tante 

Deux oncles c m %  

Mère un an chez les religieuses avant le mariage 

Grand-mére religieuse quelques années 

avant Ie mariage 

Présence de la fonction enseignante 

L'étude g6néalogique a permis de r e m e r  la présence d'une autre fonction très 

valorisée, l'enseignement En effet, 13 infoxmaaices, dont plus de la moitié, ont une 

ou plusieurs personnes enseignantes dans leurs lignees ascendantes, sans compter qu'il 

existe d'autres Liens avec la commission scolaire dans ces iigntes (employés, élus). 



Tableau 5.4 

Présence d'enseignrints/es dans la généalogie des informatrices 

Informatrice 

ÉYiZabech 

Ève 

Elsa 

Émilie 

Esther 

É m e  

Éiiette 

É tiennette 

Denise 

Doris 

Danielie 

Diana 

Daphnée 

Donna 

Enseignants/es 
dans la famille 

Tante 

Tantet2 tantes 

Tante/Frère 

4frèfesetscieurs 

tantes 

Grand-mère 

Sœur 

Pik  

Grand-wonde 

2 saeurs 

Grand-mère&! tantes 

Sœur 

Autres liens avec commission 
scolaire 

Gand-pèxe commk.saire 

Mère secrétaire à la commission scolaire 

Père secrétaire de la commission scolaire 

Père concierge à la commission scolaire 

Père président de la commission scolaire 

Cette présence massive d'enseignantes. d'enseignants, dans l'arbre généalo- 
gique des grands-parents et parents des enseignantes et diiiecmces rencontrées lors de 

cette recherche est significative lorsqu'on la met en relation avec Ie choix professionnel 
de celles-ci. Ève raconte: <<ma tante, la sœur de ma mère, était souvent chez nous 
quand on était jeune. le me souviens qu'eue nous pariait souvent de ce qui se passait à 

I'école [...] Je me souviens que Fa m'intriguait toujours. J'aimais bien ça I'écouter 
parler de ce qui se passait, de ce qu'elle faisait avec ses élèves.» C'est semblable pour 

Elsa: «Je pense que j'avais toujours ça [en tête]. peut-être que ma tante [...] m'a in- 

fluencée. J'avais une des sœurs de mon père qui avait fait son cours, elle était ensei- 

gnante. » 

Cependant, ce n'est pas tant I'influence directe de personnes qui est décisive, 
mais plutôt l'accessibilité de la profession enseignante reliée à la proximité familiale 

d'enseignantes, d'enseignants, k l'environnement familial propice 2 ce métier et h l'uni- 



vers scolaire; Donna se dit qu'elle est peut-être allée vers la facilité lorsqu'elle a choisi 
l'enseignement: «Mon père à I'époque était président de la commission scolaire, donc 

ça nous ouvrait aussi des portes. Il va sûrement y avoir une place pour moi au sortir de 

mes études, je n'aurai pas me déplacer, à courir les employeurs». Diana se souvient 

ck l'environnement scolaire et religieux de son enfance: «Il n'y a jamais eu Maiment de 

problèmes scolaires, ça allait toujours bien, dans les premières de classe, à tous les ni- 

veaux [...] Je me souviens beaucoup des Frères et des Soeurs, [...] parce que mon père 

était secréraire de la commission scolaire. Donc il y avait tous ces gens-là qui venaient 

A la maison et ils nous connaissaient [...] Je me le suis fait dire par d'autres, que nous 

autres on irait comme des filles de médecin, sans que mon père soit médecin, mais des 

filles de notables, de gens respectés. [...] Au niveau de la religion dans le temps, c'é- 

tait la messe tous les matins, la prière tous les soirs. Donc il fallait y aller nous autres, 

on etait dans le village et les gens bien allaient la messe. Il fallait quasiment être par- 

tout et on aimait ça aussi je pense.» 

Cependant, le père de Daphnée qui travaillait pour la commission scolaire, ne 

souhaitait pas que sa fille aille à  école normale; il aurait préféré qu'elle décroche un 
poste de secrétaire pour i'Alcan, mieux payé. dl y avait une école qui etait à quelques 

minutes de chez nous qui formait les étudiantes en secrétariat. C'était une très bonne 

formation, les filles après ça partaient et ailaient travailler à 1'Alcan; c'était de très bons 

salaires. Pour lui, c'était vraiment la voie que j'aurais dû prendre.» On peut se poser 

la question: est-ce que son contact quotidien avec l'école avait influencé son apprécia- 

tion de l'enseignement ou voulait4 simplement que ses enfants profitent de l'essor in- 

dusaiel qui l'avait attiré avec son épouse au Saguenay? 

Stratégies familiales de reproduction 

À l'instar de Bourdieu (1974, p. 32-34), selon qui tout groupe qui veut se 
reproduire en tant que groupe, doit mettre en place, consciemment ou non, des smté- 
gies visant à assurer sa suwie biologique. économique et sociale, l'analyse des lignées 

ascendantes de nos informatrices nous permet de dégager des pratiques qui ont eu 

comme but de maintenir ou d'améliorer la situation familide dans son ensemble. 



Nous l'avons déjà explicité, Les strategies migratoires ont 6té positives. À une 

époque pionnière, où les services de santé étaient peu présents. la mortalité infantile 

importante et sunout la contraception sûre quasi inexistante, les stratégies de fécondité 

étaient essentielles pour disposer d'une abondante main-d'œuvre à la ferme ou au 

chantier, par la suite en usine. Augnt ies familles des grands-parents que celles des pa- 

rents comptaient de nombreux enfants, autant nos informatrices ne sont mères que 

d'1,39 enfant en moyenne; dix personnes 'n'ont pas d'enfant; les autres en ont deux 

(huit cas) ou trois (quatre cas); une en a quatre (réf. tableau 5.9). Les exigences pro- 

fessionnelles et la facilité de la conmception influencent la taille des familles. Les gens 

veulent moins d'enfants afin de donner le maximum à chacun et de vivre dans un envi- 

ronnement familial très confortable; les stratégies convergent de plus en plus vers la 

limitation de la fécondité. 

Il est d'autres types de stratégies, qu'elles soient successorales, éducatives, 

réticulaires. etc. qui ont pour but de maintenir ou d'améliorer le statut socio-écono- 

mique de la famiile. En étudiant les lignées paternelles des informanices, nous pou- 

vons constater que les péres de nos informatrices ont conservé le patrimoine familial de 

leurs propres parents dans une propomon d'un sur mis. Les autres ont orienté diffé- 

remment leur vie de travail en acckiant entre autres à la vie d'ouvrier où les salaires 

étaient bons, les conditions de travail moins monopolisantes que les métiers de leurs 

pères. 



Tableau 5.5 

Évolution des métiers de la lignée paternelle de nos informatrices 

Père 

Fennier et abattoir 

Fennier et ouvrier d'usine 

Ouvrier d'usine 

Ouvrier de la construction 

Guide 

Fermier, conducteur puis gara- 
giste 

Forgeron 

Gardien, puis ouvrier d'usine 

Concierge 

Ouvrier d'usine 

Conducteur 

Ouvrier d'usine 

Enseignant puis fonctionnaire 

Ouvrier d'usine 

Informatrices: 
Enseignante 

Ève 
aisa 
Elsa 

Diane 

Dominique 

Passer de métier ne nécessitant aucune instruction ou une formation minimale 

a la profession enseignante, après des études, est dans tous Les cas, sauf pour Énen- 

nette (son père ayant eté enseignant), une promotion sociale. Nos informatrices amé- 
liorent le statut social de leurs familles et de leurs lignées, car elles sont instruites, sont 

engagées par la collectivité, donc reconnues comme modèles. 



Les instiniaices qui réussissent à avoir un poste [...] sont chanceuses, car 
nombreuses sont les diplômées qui ne trouvent pas d'emploi. Souvent seule 
femme dans un rang ou dans un village à être paytle par les taxes de la collec- 
tivité, son poste est souvent archiconvoité et ses faits et gestes semblent étroi- 
tement surveillés par la communauté villageoise. (Collectif Clio, 1982, p. 
213). 

Les stratégies éducatives des familles de nos informatrices rejoignent les pra- 

tiques observées dans les cornniunautés québécoises nouvellement établies. 

Les communautés d e s  valorisent grandement le travail des hommes sur la 
ferme, en mer ou dans les bois et, au moins au Québec, laissent la tâche d'é- 
duqua les enfants aux femmes laïques et religieuses. [...] De même, on per- 
met aux filles de rester plus longtemps l'école, ce qui étonne les inspecteurs, 
alors qu'on s'attend il ce que les gaqons mettent de côté leurs livres et vien- 
nent prêter main-fone aux travaux de la ferme, de la pêche ou de la coupe du 
bois. (Danylewycz, 1983, p. 101). 

Quant aux pratiques réticulaires ou d'investissement social, consistant à se tis- 
ser des réseaux de relations, on en a déjà mentionné des exemples: être proche du curé, 
occuper un créneau indispensable (marchand, abattoir, forge, ...), avoir un père secré- 

taire de commission scolaire, proposer son fils pour uavailler à la même usine que soi, 

etc. 

Si l'on résume la situation, il est évident que nos enseignantes et direcmces 

ont été investies, plus ou moins consciemment, plus ou moins fortement, négativement 
ou positivement, d'un projet d'améliora; ou de maintenir du moins, le statut social de 
la f a d e  élabor6 depuis la génération des grands-parents. Cependant, il y a d'autres 

aspects à considérer comme le bagage culturel, la haie, etc. ce que nous ferons par la 

suite. Si nous avons privilegié 1'6volution des métiers de la lignke paternelle de nos in- 
formatrices, ce n'est pas sans raison. Nous sommes à une période de l'histoire collec- 
tive où les femmes navaillent la maison pour prendre soin de leur famille; si certaines 
collaborent il la fexme, au magasin g6néral. ce n'est pas leur occupation principale; si 

quelques-unes ont occupé un emploi avant leur mariage, toutes ont cesse en se mariant. 

Donc on peut difficilement établir des comparaisons enne le grand-père maternel, la 

mère d'une informatrice et celle-ci, encore moins entre les grands-mères, les mères et 



les informatrices, quoique dans ce cas, il sera clair que la fille sera poussée à avoir son 
métier et à l'exercer par les femmes de la lignee, comme nous le vemns subséquem- 

ment, 

Nous avons appris de l'étude généalogique de nos informatrices combien le 
projet parental à leur égard est assujetti plus ou moins explicitement à l'histoire de leurs 

propres familles, souvent pionnières, souvent guidées par une présence religieuse: 
nous avons vu aussi combien la présence d'enseignantes et d'enseignants dans l'envi- 
ronnement immédiat de l'enfant lui rend cette profession familière. Nous avons abordé 
les stratégies mises en place par les familles pour conserver, rebâtir ou ameliorer le 
statut social htrité des lignées ascendantes, qu'elles aient kt6 de dkplacement, de fe- 

condité, d'éducation ou autres. 

Demandons-nous maintenant comment les conditions socio-économiques des 
f d e s  d'origine influent sur le choix de la profession enseignante de nos informa- 

trices. 

Situation socio-économique des familles 

D'abord les pères sont dans I'ensemble les seuls à exercer un métier qui rap- 

porte l'argent nécessaire à la subsistance et au développement de la famille. Il y a ce- 
pendant une mère qui, par son travail de couturière, contribue au bien-être de sa fa- 

mille, non seulement en habillant ses propres enfants, ce que font plusieurs autres 

mères (celles d'Élise, de Denise, de Dons, d'Elsa, de Dominique), mais en cousant 

pour d'autres contre rémunération. Élisa dit de sa mère, «Ma mère ne travaillait pas à 

l'extérieur, mais j'ai toujours considdré, depuis que je suis petite, ma mère comme im- 

portante. [...] Quand on s'est achete une maison, même mes parents le disaient, mon 
père était encore chômeur six mois par année, mais s'ils ont pu le faire c'était en raison 

de l'argent reçu par ma mère pour le travail qu'elle faisait.» Mentionnons également la 

collaboration au commerce de la mère d'Élizabeth et celle de la r n k  et des enfants aux 

travaux de la ferme chez Esther et Dorothie. Généralement, on peut dire que le père, 



par son travail rémunére au sein du syst&me productif, détemine le statut socio-éco- 
nomique de la famille. 

Quels métiers exercent ces pères? Six sont fermiers, l'un possède en plus un 
abattoir, un autre doit havailler en usine pour completer le revenu familial; un femiier 
doit s'orienter ailleurs après un problème successoral, alternant conduite d'autobus et 
chômage jusqu'à ce qu'il devienne garagiste. Comme l'indique le tableau 5.6, la ma- 
jorité des pères travaillent comme ouvriers; en effet, 1 l pères sont employés par les 

grandes compagnies Alcan et Consolidateci Bathurst, deux autres oeuvrent en construc- 

tion, ce qui signifie des périodes de chômage. Le secteur des services emploie sept 
pères à un moment ou à un autre. 

TABLEAU 5.6 

Métiers des pères de nos informatrices 

Métier(s) 
Fennier 

Fermier + abattoir 

Fermier + ouvrier d'usine 

Fennier, conducteur puis garagiste 

Ouvrier d'usine 

Oumer de la construction 

Gardien puis ouvrier d'usine 

Forgeron 

Conducteur 

Guide 

Enseignant puis fonctionnaire 

Yoncierge 

Informatricets) 
Esther 

Ève 
laka 
Elsa 

Diane 

Émilie 

Étienne tte 

Dt5sùk 
Delp hine 
Dominique 



Au cours de notre enquête, nous avons demandé à nos informamces de quali- 

fia la situation financière de leur famille d'origine lorsqu'elles y étaient présentes; trois 

l'ont consid& aisée (Élizabeth, Esther et Diana avant la mort de son père); dix ont 

parlé de pauvreté pendant que les autres se situaient dans la moyenne, vu que les reve- 

nus étaient réguliers. 

Si nous analysons davantage les facteurs explicatifs de la pauvreté, il y en a 

m i s  principaux: Élise et Doris mentionnent des périodes de chômage de leur père et, de 
plus, la f a d e  plutôt nombreuse: mais le nombre éievé d'enfants caractérise surtout les 

familles de Denise, Damienne, Émilie et Dorothée; enfin, la mort prématurée du père 

qui précipite les families de Diane, Désirée, Éiianc et Diana dans la pauvreté. 

On peut constater qu'a part Dorothée qui vient d'une famille uès nombreuse, 

aucune fille de fermier ne se qualifie de pauvre. Les filles d'ouvriers d'usine ne souf- 
firent pas de pauvret6 vu les salaires réguliers, sauf Denise dont la famille est très nom- 

breuse. Lorsque le travail est saisonnier comme dans la construction (Élise et Da- 

mienne) ou qu'il faut s'adapter à une nouvelle vie de travail (ies parents de Doris), c'est 

déjh plus difficile. Cependant. c'est certainement le nombre élevé d'enfants qui appau- 

vrit la famiue; la situation devient tragique lorsque le père meurt prématurément. 

Importance numérique de la fratrie et stratégies économiques 

Nos enseignantes et nos direcmces sont es majoritairement issues de families 

nombreuses. Les frames s'btendent de trois ii 16 enfants, pour une moyenne de 7 3  
enfants par famille. 



TABLEAU 5.7 

Répartition du nombre d'enfants dans les familles de nos informatrices 
et rang de celles-ci dans la fratrie 

Nombre d'enfants 
16 

Denise 
Danielle 
Donna 

+nienne 
Emilie 

Ève 
Éiisa 
EmmanuelIe 
DaP- 

Élise 

Diane 
Eaizabeth 
Esther 
Dominique 

Nous avons vu qu'un nombre élev6 d'enfants &ait souhait6 par les families de 
défncheurs, qu'ils soient fermiers ou forestiers. Avec l'urbanisation croissante. les 
exigences de la vie moderne et le chômage, il devient problCmatique d'assurer le bien- 
être d'une aès grande famille; comme les deux tiers des informatrices vivent leur en- 
fance en milieu urbain, les conditions de vie sont modestes et l'accès à la formation 
pst-secondaire et même secondaire n'est pas donné il tous. 

Ainsi, plusieurs informatrices mentionnent que les aînés des famiiles sont déjà 

sur le marche du travail lorsqu'eiles sont aux Ctudes secondaires; la contribution finan- 



cière de ceux-ci est une condition souvent incontournable aux études des plus jeunes. 

Chez Désirée, Danielle et Dorothée, les ftères aînés ont travaillé rapidement pour sup- 
porta la famille. Dons, Elsa, Donna et même Dominique, avec la première famille de 
sa mère, soulignent le soutien financier de leurs frères ou sœurs aînés. Quant à Da- 
mienne et Émilie, ella sont les cadettes de familles nombreuses. Cette stratégie écono- 

mique que la famille met en place pour sa reproduction sociale va être poursuivie ou 

instaurée par plusieurs informatrices (Élise, Diane, Denise, Désirée, Elsa, Éliane, Do- 
rothée, Daph.de, Danielle, Diana et Donna, entre autres). 

Rupture dans la trajectoire économique familiale par la mort du 

père 

Il est certain que la question des ressources financières est aès pdsente dans le 

choix de l'école de formation; 12 informatrices le mentionnent explicitement en enue- 
vue; plusieurs d'entre eues ont déjà été citées en raison de la nombreuse £katrie et/ou de 

la condition d'orpheline. 

En effet, cinq jeunes filles se retrouvent orphelines de père au moment de 
terminer le secondaire, ce qui pèse lourdement dans l'orientation choisie. Diane dit: 

«Mon père venait de décéder et il fallait aller au plus court chemin. [...] À un moment 

donné, j'étais en 10C année, je suis arrivée à la maison et ma mère avait fait les dé- 

marches pour que j'entre à l'École normale. [...] Je voulais faire une infirmière, je ne 
dérogeais pas de ça [...] J'en voulais à mon père parce qu'il avait crevé parce que tout 
ci@endait de ça». La situation est aussi tragique chez Éliane. Diana et Danielle: celle-ci 
nous raconte: «Mon père est dkéd6 à peu près au moment oùje texminais mes études; 

donc, j'ai fait le Brevet B un peu pour aider ma mère; il restait quand même plusieurs 
enfants après moi qui Ctaient encore jeunes et qui avaient besoin. On l'a un peu tous 

fait les plus vieux de la famille Zt l'@que où mon père est décédé pour aider maman 2 

c o n ~ u e r  à faire l'devage des enfants. » d'ai  choisi l'enseignement parce que c'était 

plus facile», dit Diana, <<pouvoir enseigner pour subvenir aux besoins de la famille. » 

Quant à Éliane, après avoir discuté avec sa mère, la situation familiale exigeait prati- 

quement qu'elle travaille le plus tôt possible; «j'ai décide de f& un Brevet B, deux ans 



[...] ce n'était pas pensable d'der quatre ans l'université. pour le Brevet A.» Nous 

verrons un peu plus loin que les finances ne sont pas plus reluisantes chez Ddsirée. 

Chez les enseignantes qui sont passées par le Ctgep, la question de poursuivre 

ou non les h d e s  et d'accéder une profession ne se pose pas; les exigences accrues 
du marché du rravail, la gratuit6 scolaire jusqu'à l'université, le nombre d'enfants un 

peu moins élevé acheminent ces jeunes filles vers L'université. c'est le cas d'Esther, 

d7Emmanuelle, d9Éaennette, d'aette, d'Ève, d'&a et dPÉrnilie. Eues peuvent obte- 

nir l'assistance hancière de l'État pour se faire insauire chu travailler à temps partiel. 

Aucune d'elles n'a parlé de s'orienter en fonction des besoins familiaux, cependant que 

l'aide financière, du moins le support matériel et psychologique de la famille, ont été 

importants pour eues. 

Ce qu'une génération de femmes a gagné à force de ténacité. menacée par la 

situation financière familiale en même temps que portée par la solidarité fi1ITilliale ainsi 

que par des stmtégies éducatives visant ii maintenir le statut socid. l'autre génération I'a 

gagné en termes de véritable choix de l'enseignement comme profession, mais en s'en- 

dettant et en travaillant à temps partiel tout au long des études. 

5.3 CARACTÉRISTIQUES DE LA FRATRIE ET ORIENTATION 
PROFESSIONNELLE 

Nous avons déjà démon& que l'ensemble des b a i e s  de nos informanices se 

caractérise par l'irnptance numérique. Cette caractéristique est la cause principale de 
la pauvreté des familles telle que mentionnée par les informatrices, ce qui explique cer- 

tains choix éducatifs et aussi certaines saatégies économiques. 

Rang dans la fratrie 

Si nos informaaices ont éte capables de se faire insnuire, c'est pour plusieurs 

raisons, dont l'une d'elles est qu'elles se situent paxmi les aînés en très grande propor- 
tion (voir tableau 5.7). Deux sont les aînées, dix sont au deuxième rang, cinq sont au 
troisiéme rang de ces familles nombreuses. Les ainés sont les premiers sur qui l'on 



compte pour foumit 2 la famille des revenus compl6mentaires. Dans le contexte géo- 

graphique et socio-historique concerné, les garçons trouvent plus facilement du uavail 

comme fermier, bûcheron ou ouvrier, les files peuvent alors poursuivre lem études 

plus longtemps. Donna exprime bien dans quel état d'esprit elle entreprend ses études: 

uQuand tu es panni les plus vieilles d'une grande famille, les ressources financières 

sont souvent, souvent uès limitées. [...] Donc [l'enseignement] c'irait pour moi l'issue 

facile pour trouver un emploi, avoir un revenu potable pour permettre à ceux qui me 

suivent de se faire instruire également.» Aider sa famille est un leitmotiv important 

chez les aînées. Chez Dési.de, qui a perdu son père à neuf ans, la mère reste avec sept 

enfants dont l'aîné a 15 ans. «Il a continué d'aller l'école mais ça n'a pas pris de 

temps avant qu'il travaille. [...] Le deuxième avait extrêmement de facilité. Eux dans le 

fond, ils ont peutêtre été un petit peu moins chanceux que moi. Ils étaient plus vieux, 

c'étaient des gaqons, donc ils pouvaient aller plus facilement sur le marché du travail 

que moi.» Ainsi Désirée a pu entreprendre une année d'École n o d e  et devenir ensei- 
gnante, «c'était plus rémunérateur qu'un autre metiera; sa mère ne l'aurait pas gardée à 

la maison pour avoir soin des plus jeunes ou pour d e r  travailler dans un magasin ou 

une maison privée. Elle avait m p  d'ambition. Les parents comprennent que les études 

de leur fille sont un investissement. «Pour eux [ses parents], ça devenait une rentabilité 

parce qu'après, quand je suis revenue à la maison et que j'ai commencé à navailler, il y 

avait la moitié de mon salaire qui allait pour la famille», nous dit Daphnée. Pour les 

dernières de grandes familles, c'est relativement plus facile de faire un Brevet A de 

quatre ans (Damienne) ou de fréquenter l'université (Érnilie), car la famille a moins 

d'obligations. 

Composition sexuelle de la fratrie 

Dans le cas de Daphnée, dont on vient de parler, elle est la deuxième de la 

famille; le fière aîné avait entrepris un cours classique. «Dans le fond, ça devenait la 

priorité [...] au cas où il ferait un prêtre.» Ainsi, avec la présence de frères aînés aux 

études classiques qui exigent beaucoup d'investissements et à long terme, il devient 

impossible, sans être injuste, de ne pas supporter le projet de formation de nos 

informatrices; Daphnée, Delphine et Elsa ne réclament pas d'6tudes classiques offiant 

plus d'ouvertures professionnelles, mais un brevet d'enseignement. De surcroît, ce 



sont des jeunes filles qui ont p e ~ o m é  lors de leun cours primaire et secondaire et qui 

vont aider leur frame à s'instruire par leu. apport financier. 

En ce qui concerne Éliene, dont un f*re était au classique. elle a souffert du 

fait que sa famille encourage davantage les études et les exploits des garçons. «Je sen- 

tais que mes frères étaient  ès stimulés à étudier; les filles oui, mais pas plus que ça.» 

«Mes parents sont allés beaucoup voir mes frères jouer au hockey. [...] J'ai fait beau- 

coup de volley-ball, mais mes parents ne sont jamais venus.» C'est semblable pour 

Denise: «Les garçons avaient plus facilement accès à des études classiques que nous 

autres. Nous autres, c'était plus loin, plus tard.» Chez Élise, Elsa et Delphine, il y a 

aussi un fière qui fait un cours classique, mais elles ne semblent pas en souffrir. 

Quant à Diane, elle n'a pu accéder aux études classiques, bien qu'elle ait eu 

l'appui de ses parents. Elle voulait être médecin; pour ce faire, elle devait fréquenter le 

collège classique d'abord. «Au Collège classique n'entrait pas qui voulait. Mon père 

était conducteur d'autobus et mes parents avaient fait des démarches. C'était limité le 

nombre de personnes qui enaaient pour le Collège classique, et je n'ai pas passé là.» 
Diane est la deuxième de la famille, mais son frère aîné étant incapable d'entreprendre 

des études, ses parents supportent entièrement son projet d'instruction; malheureuse- 

ment, tout sera modifié par la mon du père. On peut déjà se rendre compte que la aa- 
jectoire individuelle de chaque informatrice est complexe en ce qui a trait à la construc- 

tion de son identité de fille et de son statut de travailleuse. Mais qu'est-ce donc qui, 

dans la famille, dans l'environnement immédiat, pousse ces filles à vivre d'un travail 

inteliectuel tel l'enseignement? 

5.4 L'UNIVERS CULTUREL FAMILIAL 

Si les revenus familiaux sont déterminants dans le choix des études des en- 

fants, ils sont aussi déterminants dans le choix du mode de vie familial (lieu, organisa- 

tion matérielle, loisirs, études). Comme on l'a vu, la trajectoire familiale, issue des gé- 

nérations précédentes, peut subir des changements majeurs en raison d'événements na- 
giques ou de la situation même de la famille (taille, fratrie, rang). Tous ces facteurs in- 

fluencent également les stratégies privilégiées par la famille pour assurer sa survie. 



Panni celles-ci, l'importance plus ou moins accentuée aux études des enfants, en tant 

que stratégie de reproduction sociale, est largement mbutaire du capital culturel des pa- 

rents. 

L'étude généalogique nous a déjh appris combien l'univers culturel des 

grands-parents ainsi que l'importance sociale et familiale des fonctions religieuse et en- 

seignante avaient agi sur les parents de nos inforniaaices, influençant le projet parental 

que ceux-ci enmvoyaient pour leurs propres enfants. 

Qui sont donc ces parents? Quelle foxmation ont-ils reçue? Quelle expérience 

de travail les mères ont-elles? Quel est le bagage culturel qui engage ou non ces parents 

à travailler à la réussite scohire de leurs enfants? 

Stratégies édircatives des familles et bagage culturel des parents 

Trois personnes se souviennent que leur père et leur mère s'installaient avec 

les enfants après le souper autour de la table pour les devoirs et les leçons. Esther dit: 

aLe temps d'étude, c'était important. On s'installait tous autour de la table, c'était un 

bon moment. Papa, maman, les deux, ça rravaillait avec nous. Papa donnait des dic- 
tees, maman faisait d'autres choses. Ils se sont toujours occupés de nous auûes. Ils 
nous ont toujours supportes.» Chez Delphine, c'est semblable. «Le soir à sept heures 

moins quart, après le chapelet, tout le monde autour de la table, on faisait nos devoirs. 

Papa nous apportait deux crayons bien aiguisés et une gomme il effacer et il fallait que 

ce soit propre, il fallait que ce soit clair.» Lorsque son p2re était présent, Élise se rap- 
peiie que les enfants allaient le voir pour qu'il leur demande leurs leçons. «Je nous 

vois dans la maison chez nous, chacun nom tour, c'était notre tour même si tu n'avais 

pas de difficulté à apprendre, tu avais ton tour pareil. On étudiait autour de la grande 

table, tous ensemble. Des fois, c'était avant souper pendant que ma mère préparait le 

repas. Après le souper, on était tout le monde autour de la grande table. [...] On n'é- 
coutait pas la télévision comme on voulait, il y avait une période avant le souper, après 

on faisait nos devoirs et il n'y avait pas de télévision.» Mais généralement, c'était la 

mère d'Élise qui dkcidait au niveau de l'éducation et de l'insmiction. «Pour tous ses 

enfants, ma mère prenait la peine d'ailer chercher les bulletins. [...] Malgré qu'on soit 



une famille pauvre, jamais eue n'aurait arrêté un enfant d'ailer à l'école. Mes parents 

aimaient mieux se priver puis travailler plus. [...] Mon père était plutôt silencieux. 11 

approuvait en sdence, mais ce n'était pas quelqu'un qui faisait des compliments.» 

Qu'ont en commun ces mis  couples de parents? Qu'est-ce qui les fait agir de 

cette façon? Élise nous parle de sa mère: «Elle aimait beaucoup l'étude. Elle n'a pas 

étudié longtemps, elle est ailée jusqu'en 9 e  année. Elle faisait tout tout tout pour qu'on 

étudie; tous ses enfants, elle voulait qu'ils soient instruits. [...] C'était dans ses dis- 

cours qu'être instruit préparait une belle vie. Jamais elle n'aurait pensé arrêter un de 

ses enfants d'aller à l'école pour l'aider. Et pourtant, on était pauvre et ç'aurait été 

utile, sunout le premier de la famille; ils lui ont fait faire des études classiques.» Elle 

nous parle de son père: aMon père n'a pas fait d'études. Après la communion solen- 

nelle, dans son milieu et dans sa famille, c'était clair que les gaqons mivaillaient sur La 

ferme. C'était aussi simple que ça [...] il n'a jamais été défavorable à ce que ses en- 

fants étudient mais on voyait que ce n'était pas comme ça chez eux.» 

On voit ici que le projet parental scolaire est davantage porté par la mère qui est 

plus instruite que le père et plus insuuite que la majorité des gens de ce temps-là, même 

si elle n'a pas de formation professionnelle. Le père lui fait confiance et la soutient 

quand il le peut. La situation est un peu semblable chez Esther: la mère est allée à I'E- 

cole normale et a enseigné avant son mariage. Le père disait: «Allez-y à l'école parce 

qu'on fait ce qu'on veut quand on va ii l'école. C'était une valeur pour lui l'éducation. 

Ki admirait beaucoup maman pour ça, parce qu'elle avait beaucoup d'éducation, d'ins- 

truction surtout.» D'ailleurs, les enfants ont fait leur première année il la maison avec 

leur mère. Esther pense que si son père n'avait pas en quelque sorte hérité de la ferme, 

il serait allé Zi l'école longtemps. disait son fils qui n'aimait pas les conmintes de la 

ferme: «si ni ne veux pas aller bûcher, va l'école»; ce dernier a fait des études d'in- 

ghieur. «Si vous voulez d e r  il l'école, allez-y, on va payer.>> Ici le père est très 

positif et actif face aux études des enfants. Chez Delphine, les deux parents ont un ob- 

jectif commun: il faut faire des études. Le père a toujours lu beaucoup, s'est toujours 

informé; la mére, même si elle n'avait pas eu de facilité physique, était une grande lec- 

trice, écoutait la radio, lisait les joumaw, était bilingue et avait selon sa fille «une acuité 

intellectuelle assez bonne, un peu plus que la moyenne des gens.» Les parents sont 



donc exigeants. «Le bulletin était analysé. [...] Ii fallait qu'à l'école ce soit toujours 
très bien. On n'était pas autorisé ii avoir des objectifs réduits. Mais ça faisait quasi- 
ment partie de la vie, ça devenait normal pour nous aums parce que c'est tout ce qu'on 
avait connu.» De plus, les enfants étaient obligés soit d'apprendre autre chose comme 
la musique ou les am, soit de faire partie d'un mouvement social quelconque. Le père 
s'occupait beaucoup de mouvements de loisirs. De plus. il conduisait ses enfants à 

pied à leurs cours de musique. car il n'avait pas d'auto. «Ils payaient les études de 
mon frère plus jeune, de ma sœur plus vieille et les miennes. Mon père uavaillait et ma 
grand-mère habitait avec nous.» 

11 est évident que la poursuite des études est une valeur primordiale chez ces 

parents. Dans ces familles, il y a un parent qui a une formation académique assez 

élevé, la mère chez Élise et Esther, le père chez Delphine; de plus, les mères d'Esther et 
de Delphine ont exercé un emploi rémunéré avant leur mariage. 



TABLEAU 5.8 

Formation académique des parents de nos informatrices 
et expkrience de travail des méres avant leur mariage. 

Informatrice 

Esther 

Del phine 

iEiieûe 

Elsa 

Étienne* 

Émilie 

ErnmanueUe 

h n e  

Ève 

Glizibet~i 

Éka 

Donna 

Diana 

Danielle 

Dap- 

Dominique 

Diane 

Dorotil& 

DéStée 

Denise 

soiekek 

Écoie d'agriculture 

Cours cornmerciai 

École d'agriculture 

4" ou SC 

Cégep 

dc 

7e 

ou ge bilingue 

se 
Un peu de secondaire 

Début cours ciassique 

4'= 

Primaire 

- 
8c école d'agricdaue 

7 O  et plus 

Pas instruit 

icadémique 
Mer e 

9= 

Éco~e  nomale 

En anglais 

Formation 
P@re 

Jusqu'à la communion 

Anêt à 12 ans 

a 

1 
1 

L 

2 

7C, pensionnaire à S t- 
Hyacinthe 

2" 

8= 

7= 

1 le bilingue 
cours seahmu 

ou 4= 

7'=B Québec 

8" ou 9. pensionnaire B 
Cap-Rouge 

P ou 9, pensionnaire à 
Roberval chez Umilines 

)a commerciale 

Experience de travail 
Mère 

Enseignement 

Réceptionniste chez Alcm 

Aide ménag&e 

Téléphoniste pour Beii 

S d t -  dans une 
commission scolaire 

Hôtellerie 

Enseignante suppléante 

Aide ménagère 

2hez notaire 

Dans fiIature 



Que nous apprend ce tableau? D'une put,  les mères sont souvent plus ins- 

uuites que les pères (dix cas sur lesquels on peut se prononcer par rapport aux 20 dont 

on connaît la formation académique); Danylewycz (1983) avait obseivé ce phénomène. 

D'autre part, les mères ont connu des expériences de vie et de travail différentes de leur 

milieu d'origine, ce qui a élargi leur univers culturel. 

Nous venons que le capital culturel des mères est à l'origine de stratégies édu- 

catives visant à ce que les enfants réalisent ce qu'elles n'ont pu elles-mêmes atteindre. 

Les mères sont porteuses du projet scolaire de leurs enfants et même les mères moins 

instruites poussent leurs filles à avoir une profession. Il ne s'agit pas d'exclure les 

pères de ces snategies éducatives, car ils sont aussi actifs dans bien des cas, mais de 

façon différente, eu égard à la division sexuelle du travail qui prévaut dans ce contexte 

historico-géographique. 

Le capital culturel des mères et son apport considérable nu devenir 

des enfants 

Lorsqu'on a demandé à nos informatrices qui avait influencé leur choix de de- 

venir enseignante, Élise a répondu: ma mère, car elle admirait les professeurs et les ap- 

puyai~ pour Diane, c'est la mère devenue veuve qui a tranché; Désirée dit que sa mère, 

veuve elle aussi, lui <<a permis» de s'inscrire à l'École n o d e ;  Dons doit aux encoura- 

gements de sa mhre d'avoir suivi un cours d'étC et d'avoir réussi l'examen de reprise, 

ce qui lui a pemis d'entrer à l'École normale; Daphnée a reçu le soutien de sa mère 
pour être pensionnaire l'École nomiale malgré les réticences de son père: «on se ser- 
rera la ceinture un peu plus, c'est 1à qu'elle veut aller.» 

L'influence maternelle ici déterminante est presque paxtout sensible, entraînant 

garçons et filles ii s'instruire; pas moins de dix informaaices mentionnent le rôle spéci- 

fique de leur mère. Donna raconte: «On savait que nos parents, même s'ils avaient, 

surtout ma mère, comme optique qu'on irait B l'école, pour mon pi%, c'était un petit 

peu moins important; lui se disait en autant qu'elles ont leur cours secondaire, ce sont 

des filles, elles vont se marier. [...] Mon père rêvait qu'un des gaqons prenne la relève 

de sa ferme. il avait tellement travaillé et c'était un gros cultivateur. [...] Même les gar- 



çons ont opté pour les leçons de ma mère, ils se sont tous fait instruire et pas un a gardé 

la fernie.» Chez Émilie, dont le pere ne peut être souvent présent h la maison puisqu'il 
est guide, c'est la mère qui s u p e ~ s e  devoirs et leqons. «Ma mère, quand on arrivait le 
soir, sa méthode de nous faire travailler nos leçons et nos devoirs, c'était tellement sé- 

rieux. [...] Si elle avait étt d'une autre g&&ation, elle aurait probablement enseigné 
elle aussi,» 

Qu'est-ce qui motive ces mères à tout faire pour que leurs enfants, leurs filles 
accèdent à L'instruction et aient une profession? Nous avons pu constater que des 

mères qui ont fréquenté l'école assez longtemps (après le primaire) eiou qui ont exercé 

un emploi avant leur mariage sont enclines à pousser les études de l e m  enfants (Élise, 
Denise, Dons, Élisa. Esther, Éliane, Delphine, Emrnanuelle, Émilie, Diana et Donna). 
Bien des mères qui ont connu des expériences de vie et de navail loin de leur milieu 

c u l m l  d'origine ont élargi leur propre univers de connaissance et de valeurs. Elles en 
ont fait bénéficier leurs enfants en valorisant la formation par les études. 

La mère d'Esther est ailée à l'École normale et a enseigné avant son mariage; 

les mères d'Elsa, de Diana et de Denise ont été pensionnaires respectivement à St- 
Hyacinthe, CapRouge et Roberval; la mère de Denise a travaillé chez un notaire avant 
son mariage; la mère de Delphine a fait ses études en anglais en Alberta avant de venir 

au Saguenay, ce qui lui a donné un poste de réceptionniste à l7Alcan avant son mariage; 

la mère d'Élime a suivi son cours de secrétariat bilingue et a travaillé dans une com- 
mission scolaire; la mere de Donna, qui avait reçu son éducation chez les Sœun Grises 
de Quebec. a é d  enseignante suppléante; la m&e de Dons, qui avait une formation 
commerciale. a travail16 dans une filanire avant son mariage; la mère d'EmmanueIle a 

et6 t&5phoniste7 tandis que celle dTÉlisa a travaillé dans l'hôtellerie dans plusieurs 
villes. Quant à la mère de Daphnée, elle est allée un an chez les religieuses avant son 
mariage (voir tableau 5.3). 

Avec l'ouverture d'esprit due aux études et A la connaissance d'autres milieux, 
avec l'ouverture sur de nouveaux modes de vie, d'autres valeurs, ces femmes ont 
fondé une famille et élevé des enfants. Ce «capital culturel» est certainement un apport 
considérable dans les stratégies de reproduction de leurs familles, c'est-à-dire dans les 



efforts fournis pour accumuler des biens, assurer la s u ~ v a n c e  des lignées, élever le 
niveau d'insuuction, nansmettre le patrimoine et assurer l'avenir des enfants. 

Afin d'améliorer lu vie de leurs filles, les mères les poussent à 

s'instruire 

Les mères de nos informatrices ont vécu la majorité de leur vie matrimoniale 
avec peu d'argent, ce qui signifiait pour elles peu de confort et beaucoup de mvail, 

compte tenu du nombre élevé d'enfants auxquels elles ont donné naissance. Elles 

voulaient que leurs filles soient indépendantes: «Maman, chez nous, il n'était pas ques- 

tion qu'on n'aille pas l'école. [...] Eue était pas mal dependante de sa famille pour 

fonder la sienne, probablement qu'elle a dû dire: je vais essayer de leur donner de l'in- 
dépendance», nous dit Doris. De plus, dans le cas de sa mère qui a cohabité plusieurs 
années avec les parents de son conjoint, cela enaaînait une lourde besogne. «Elle disait 
qu'elle travaiilait énonnément. Elle recevait la belle famille toutes les fins de semaine, 
c'est elle qui tenait maison quand ils se sont mariés.~ La mère d9Éliette a aussi vécu la 

cohabitation avec ses beaux-parents; «on vivait chez mes grands-parents et il y avait en- 

core de mes oncles et de mes tantes qui vivaient avec nous aums. Ma mère. [...] avait 
Maiment une très grande tâche.» On comprend que ces femmes veulent un meilleur 
sort pour leurs filles; d'ailleurs, si nos informatrices ont eu accès à un brevet d'ensei- 
gnement, c'est très souvent grâce à l'appui de leur mère, comme on l'a vu précédem- 

ment. 

Les histoires de vie des mères tout comme celles des pères se situent dans un 

cadre structurel précis; nous sommes en présence de familles paysannes et de familles 

ouwières vivant dans une région en expansion, mais consid6rée avant tout comme une 

région ressource; les secteurs d'emploi ne sont pas vraiment diversifiés et la majorité 

des pbres occupent des emplois non qualifiés; la région vit une période de transition 
d'une économie largement primaire vers une économie tertiaire. La Deuxième guerre 
mondiale n'a pas encore ouvert massivement les partes au travail des femmes hors du 

foyer. Les mères assument donc largement l'administration du foyer avec des revenus 

qui sont insuffisants en raison de la taille importante de la famille; leur besogne est 
lourde, elles souhaitent donc une vie différente à leurs filles. Denise raconte: «Ma mère 



ne s'est jamais rien mis sur le dos, des toilettes, elle ne s'en achetait pas. eiie faisait tout 

elle-même, elle réussissait à passer. [...] Ma mère avait toujours un compte chez l'épi- 

cier. Moi je dis que je n'en ai  pas souffert, mais elle, elle a dû en souffkir en tant que 
femme. Elle avait des besoins et elle ne les a jamais satisfaits. Je l'ai vue parfois pleu- 
rer.» Toute sa famille était instruite, elle-même était allée chez les Ursulines et elle 

souhaitait y envoyer sa fille. 

Trois informatrices ont mentionné que leur mère regrettait de ne pas avoir pu 
poursuivre ses études. La mère d9Élisa a dû travailler après sa 7. année, car sa propre 

mère était veuve avec neuf enfants; elle a trouvé de l'emploi en hôtellerie; comme elle 
aurait voulu continuer ses études, cela a influencé ses propres enfants. À Élisa qui était 

tentée de décrocher lors de son baccalauréat en enseignement afin de voyager, sa mère 

disait: «rends-toi à la fin et après tu voyageras.» Ce n'était pas facile pour Élisa, car 

son père était d'accord pour les études au Cégep, mais il ne voulait pas qu'elle aille à 

I'université. dl m'avait dit qu'il ne débourserait pas pour mes f i s ,  c'était moi de 

me débrouiller si je le faisais, mais que je pouvais rester chez moi, il n'y avait pas de 
problème. [...] Je travaillais I'été et je travaillais à temps partiel durant l'année.» Ses 

sœurs ont été plus chanceuses. «Pour les ames, il n'y avait plus de problème. J'avais 
ouvert le chemin.» 

La mère de Dominique et celle d'Éliette ont été déçues de ne pas continuer à 

aller à l'école; l'une devait aider à la ferme, elle était l'aînée d'une famille de huit en- 
fants; l'autre venait d'une grande faanille assez aisee où les garçons seulement étaient 

encouragés à etudier. La première a beaucoup valorisé les Crudes de ses enfants. 
«Pour elle, c'était de nous outiller pour ne pas revivre ce qu'elle avait étt dans l'obliga- 
tion de faire.» Ainsi Dominique a d'abord suivi un cours de secrétariat puis ennepris 
quatre années d'Institut familial qui lui ont ouvert les portes de l'enseignement. Pour 

ce qui est de la mère d'Éliette, elle a malheureusement reproduit ce qui l'avait fninee. 

en encourageant surtout ses Ns dans leurs études. 

Quant à la mère dPÉtiennette, elle a dû se debrouiller pour nourrir ses enfants 
lorsque son mari l'a quittée, ce qui était très difficile vu son absence d'instruction. 

Aussi lorsque sa fiile a décroché de l'école secondaire pendant un an, elle l'a poussée à 



reprendre, car c'était une priorité pour elle qui était obligde de peiner pour la subsis- 

tance de sa famille. «Après un an, j'ai décidé; j 'ai dit: c'est quoi mon issue? Je voyais 

bien que socialement, je voulais parcourir le monde, mais parcourir le monde, ce sont 

des idées de dksinvolte. C'est moi qui ai d6cidC et c'est moi qui ai pris les moyens. 

J'ai travaillé à temps partiel, j'ai travaillé dans un dépanneur. j'ai occupé différentes 

petites ajobbines* pour payer mes études.» 

Lorsque le support aux études est déficient 

Bien que la mère d7Étiennette souhaitait que sa fille poursuive ses études, elle 

n'avait pas été très présente aux études de ses enfants, ni le père d'ailleurs. Éliette et 

Étiennette sont les deux personnes qui se sont plaintes du manque de support réel de 

leur r n h  et de leur père lors de leurs études. En se référant au tableau 5.8, on constate 

que les parents d7Éliette ont tout de même reçu de l'instruction; quant au père d'Étien- 

nette, il est le plus scolarisé des parents de notre échantillon, tandis que la mère est la 

moins scolarisée de tous. L'histoire de vie de ces deux informatrices révèle que ces 

couples de parents ne s'entendent pas, qu'ils n'ont pas les mêmes valeurs. Alors que 

la mère d9Éliette aurait aimé l'étude et la vie sociale, le père est de nature plus simple. 

«un gars de bois», ii aime la chasse et la pêche. «La réalité des gens qui vivent avec 

des parents &parés, c'est pas facile. Mais je pense que de vivre dans une famille où il 

y a des difficultés avec les parents, je ne crois pas que ce soit plus facile [...] comme 

héritage aux enfants, je pense que c'est drôlement lourd.», dit Élierte. Le résultat, c'est 

que le père s'est très peu occupé des enfants. Quant il la mère «par rapport aux écoles, 

eue ne nous aidait pas. Il failait se dçbrouiller. Si tu n'avais pas de bons résultats, ni 
étais gronde, mais c'est tout ce qu'on me disait, c'était: étudie. [...] Ma mère était très 

occupée, elle avait vraiment une très grande tâche. [...] Au niveau des études, c'était 

vraiment: les enfants, organisez-vous.» C'est ce qu'a fait Éliette, ne comptant que sur 

elle-même et sur l'aide de quelques professem. 

Avec les querelles de ses parents, l'absence quasi totale de son père et l'atti- 

tude dépressive de sa mère, Étiennette a eu une enfance perturbée; c'est pour cette rai- 

son qu'elle était agitée à l'école, tant au primaire qu'au secondaire. d'étais le genre 

d'él2ve qui devait passer au conseil disciplinaire, qui était mis dehors un mois et qui 



rentrait après.» Les conflits entre les parents et leur séparation ont fait qu'ils se sont 

détach& de l'éducation de leurs enfants. d e  ne peux pas dire que j'etais une élève né- 

cessairement très performante. mais je n'étudiais pas. Je n'étais pas non plus assistée 

dans mes études.» Cela va abouti. au décrochage complet, comme on l'a w précé- 

demment Mais la mère «a toujours été présente malgré tout, elle n'était pas solide psy- 

chologiquement, mais [...] elle ne nous a pas abandonnées.» Le père aussi a poussé 

Étiernette: J'aimerais donc ça que tu finisses ton secondaire; comme ça n'importe 

quand, quand tu auras le goût de recommencer L'école, là ton secondaire sera fait. » 

Mais il n'a pas réussi à faire pression, elle etait bien rebelle, c'est elle qui dkcidait; elle 

va reaouver le goût de fréquenter l'école après un an, ayant gagné de l'argent pour ce 

faire. 

5 . 5  LES PROCESSUS D'IDENTIFICATION ET DE RÉPARATION 
DES BLESSURES NARCISSIQUES QUI SONT A L'EUVRE 
DANS LA CONSTRUCTION DE LYDENTITE DE SEXE ET DE 
TRAVAIL 

À l'évidence, ces deux filles s'en sont sorties. On peut déceler dans leur 

orientation professionnelle comme dans leur besoin du «challenge intellectuel» ou dans 

celui de pousser leurs études, un désir de réparation, pourrait-on dire. Réparer la bles- 

sure narcissique qui leur a été infligée involontairement, réparer inconsciemment la 

peine de leur mère, ce qu'elle n'a pu atteindre, ou ce qui était plutôt acquis aux fières, 

au père. 

Étiennette au C6gep se destinait au droit. d ' a i  fait mon DEC en droit, mais 

finalement, j'ai décidé de ne pas devenir avocate. [...] En droit, c'était pour défendre 

les moins bien nantis. J'aurais probablement bifurqué du côté féminin [...] j 'aurais 
travaillé pour les droits des femmes. J'ai décide d'aller travailler dans le secteur de 

l'enfance inadaptée, mais en pensant travaiüler auprb des jeunes, soit décrocheurs ou 

délinquants, dans le but d'apporter mon expérience de vie pour pouvoir les assister 

dans leur cheminement scolaire.» Le lien entre son travail et son vécu familial et sco- 

laire est explicite. C'est également une jeune femme qui aime apprendre, questionner, 

pousser toujours plus loin les frontières de la connaissance. Elle a d'ailleurs poursuivi 



un deuxi2me baccalauréat. Jeune, elle était révoltke contre le fait d'avoir eu un milieu 
défavorable son épanouissement. ~J'aurais aimé ça avoir un milieu familial culturel- 

lement favorable, qu'on me fasse connaître au point de vue géographique, au point de 
vue litthire, cinématographique, ce sont des choses que j'ai découvertes par moi- 
même, avec mes amis aussi.» Sa mère n'était ni  scolarisée, ni intellectueiie, comme on 
I'a déja mentionné; mais il y a eu l'influence de sa grand-mère paternelle et de son père 

malgré tout Eue a donc entrepris de réparer les dommages qui lui ont été causés tant 
au niveau culturel qu'au niveau de son identité; elle est scolarisée, elle est intellectuelle, 
elle s'implique professionnellement et socialement pour l'amélioration de la vie des dé- 

favorisés. Et dans sa vie personnelle, elle n'est ni économe comme l'était son père, ni 

encline se marier pour être obligée d'accepter les compmmis, comme sa mère; c'est 
d'effet boomerang», dit-elle. 

ÉIiene, troisième de la famille, est suivie d'un frère handicapé. Sa mère s'oc- 

cupe beaucoup de ce frère, mais elle en soufie. «Je pense qu'il y avait une difficulté 
d'adaptation du côté de ma mère en même temps que c'était elle qui était plus engagée, 
qui essayait que X se développe le plus possible. Son approche pour moi était souf- 
frante.» Éliette est beaucoup marquée par la souffrance de sa mère; elle était impres- 
sionnable et la vie de sa f h u e  la monopolisait. Lorsqu'eile a dû quitter la maison 
pour l'école, ç'a été difficile; «j'dtais peut-êfre trPs dépendante [...] et prendre des dis- 
tances ça n'a pas dû être facile. [...] Pour moi, ce que je vivais prenait beaucoup de 

place.» Ses premières années à l'école sont pénibles; elle doit travailler beaucoup, car 

elle est lente. «Peut-être que j'étais moins intelligente que les aunes. Dans le temps, 
c'était comme ça, quand un enfant réussissait moins. c'est qu'il était moins intelligent 
Tu n'avais pas La perception des nuances par rapport A l'émotivité. [...] J'ai été non re- 

connue. La plus grande, les deux avant moi, réussissaient très bien. Moi j'ai fait le 
p m i e r  hic.» Grâce à l'aide de cenains professeurs, elle pamient à avoir une meilleure 
opinion de ses capacités, mais elle a cru longtemps que les Ctudes universitaires 
n'étaient pas pour eue. Lorsqu'elle achève le Cegep. elle se destine à la psychologie. 
en termes de développement de l'enfant. Par après, elle d6cide de faire un bacalauréat 
d'enseignement en enfance inadaptde. «Je pense que j'ai été influencée par mon fière 

[...] c'est quelque chose qu i  a été important dans ma vie, dans mon choix au niveau de 

l'enseignement qui était en adaptation.» Éliette a poursuivi ses études jusqu'à la maî- 



trise, tout en travaillant et en élevant quatre enfants. Elle a démontré qu'elle était aussi 

capable que les garçons d'étudier, elle a voulu transcender sa déception d'être pour le 

moins négligée par ses parents en s'outillant professionnellement pour comprendre son 

passé, la dynamique familiale. Si sa mère n'a pu étudier et se réaliser autant qu'elle 

l'aurait souhaité, Éliette se dalise sur tous les plans. Ce processus d'identification puis 

de réparation des blessures narcissiques a certainement joué beaucoup dans l'élabora- 

tion de l'identité de £ille et de navdeuse d9Éliette, wrnrne il a joué chez Étiennette. 

Ii n'est peut-être pas inutile de rappeler ce qu'on entend par «identification»: il 

s'agit du aprocessus psychologique par lequel un sujet assimile un aspect, une pro- 

priété, un attribut de l'autre et se transforme, totalement ou partiellement, sur le modèle 

de celui-ci. La personnalité se constitue et se différencie par une série d'identifica- 

tions.» (Laplanche et Pontalis, 1967. p. 187). 

Quant au narcissisme. Freud écrit en 1914 «L'on est arrivé A supposer qu'un 

certain placement de la Libido, qui doit être désigné comme narcissisme, peut [...] re- 

vendiquer sa place dans le d6veloppement sexuel régulier de l'être humain.» (Freud, 
1969. p. 81). Il poursuit: «Nous nous formons ainsi la représentation d'un investis- 

sement libidinal originaire du moi; plus tard une partie en est cédée aux objets. mais, 
fondamentalement, l'investissement du moi persiste.» (Freud, 1969, p. 83). À I ' instar 

de ce qu'il identifie comme «les perturbations auxquelles est exposé le narcissisme ori- 

ginaire de l'enfant, ses réactions de defense contre ces perturbations, les voies dans 

lesqueiles il est de ce fait forcé de s'engager.» (Freud, 1969, p. 96), nous nous intéres- 
sons aux blessures narcissiques ressenties par nos informanices et au processus de ré- 

paration qu'elles ont entrepris. 

ïi nous apparaît que les familles de nos informatrices ont eu plus que leur part 

d'dpreuves. Qu'il s'agisse d'év6nements traumatisants ou de situations pénibles, I'his- 

toire familiale s'en trouve altérée; ainsi de nouvelles smtégies s'avèrent nécessaires afin 

d'assurer la survie de la familie; ces strategies interpellent différemment les membres de 

la famille. 



Mais en même temps qu'ils sont interpellés comme acteurs sociaux, ce sont 

des individus qui sont en aa in  de bâtir leur propre trajectoire, compte tenu de leur Moi 

respectif édifié à coups d'identifications successives; ces identifications se révèlent 
souvent contradictoires entre elles et en elles-mêmes. Les forces narcissiques. à 

l'œuvre chez tout êm humain, vont conduire ces personnes à réparer les blessures qui 

leur sont infligées ou ce qu'elles ressentent comme telless, provenant de leur famille. 

La plupart des événements ou situations difficiles ont été décrits et analysés 

précédemment, mais dans une perspective sociologique. Une analyse davantage cen- 

trée sur les individus tente de comprendre les phénomènes identificatoires et réparateurs 

enaews dans les récits de nos informamces. À l'instar des cas d'Éliette et d'Étiennette 

étudiés plus haut, il semble que les trajectoires de vie de plusieurs informaaices soient 

orientées par le désir de réparer quelque blessure narcissique; les phénomènes d'identi- 

fication semblent tellement puissants qu'ils génèrent des processus de réparation de 

l'image de soi en même temps qu'ils rehaussent l'image parentale. Ces processus d'i- 

dentification sont souvent complexes et même A rebours, dirait-on. 

Trois types de situations provoquent ces processus: la pauvreté, l'inégalité des 
sexes, et des événements tragiques comme la mort d'un parent, la maladie d'un 

membre de la Eratrie, etc. La pauvreté, qu'elle ait été endémique ou circonstancielle. a 

certainement marqué Ie désir de nos informatrices de s'en sortir. En même temps, elIes 

nient en avoir souffe~; elles mettent davantage l'accent sur le courage, le talent d'orga- 

nisation de leurs parents en même temps que sur la hiérarchisation des valeurs qu'ils 

pratiquent. 

Élise raconte: «On était pauvre mais notre mère nous donnait tout ce qu'elle 

pouvait. Au niveau de I'alimentation, on n'a jamais manqué de rien. Au niveau des 

vêtements, je pense qu'elle faisait des miracles et on a quand même toujours été vêtus 

nLe champ phhomenal d'une personne est compost5 de l'ensemble de ses perceptions. qu'elles 
soient ddformées ou non. En d'autres m e s ,  que les perceptions soient faussées ou non, elles font 
partie de son Soi et sont ressenties comme telles.» Un peu plus loin, l'auteur définit «la réaiité in- 
terne d'une petsonne [comme] son champ phénorn6nal.n 
L'ÉCUYER, Red (1990). M&tbdoiogie & l'analyse développementale de contenu. M&thode GPS 
et concept de Soi. Qu6bec: PUQ, p.315. 



décemmenr [...] Quand j'étais jeune, on n'avait pas de moyen de aanspon; mon père 

a eu un camion alors que je devais avoir 1 1- 12 ans.» 

On a déjà souligné que les études des enfants étaient la priorité dans cette f3- 

mille, quitte à ce que les parents travaillent davantage et ne se paient pas d'auto, par 

exemple. Mais ils ne sont pas les seuls à se priver de confort; dix informaaices ont 

vécu dans la pauvreté quand elles étaient jeunes; que leur famille ait été locataire, qu'il 

n'y ait pas eu d'auto, de réfigérateur, de téléphone dans les familles des informa~ces 

plus âgées, que les besoins essentiels aient été assurés sans plus, une seule avoue que 

ce n'était pas suffisant «Sans avoir des goûts excentriques et des goûts hors du com- 

mun, je me disais: il faut être capable de se donner plus qu'une bonne nouminire au 

bout de la ligne. C'était essentiel.» Damienne). Les aums ne parlent pas de leur souf- 

france, de ce qui leur a manqué; elles reconnaissent la réalité, mais elles s'identifient 

davantage au côté courageux et responsable des parents. «Ce n'était pas Ache chez 

nous, ce n'était pas l'aisance parce qu'on était plusieurs [...] mais on avait nos repas 

trois fois par jour, on avait l'essentiel [... J On n'avait pas de pantalons à la mode, on 

mettait les pantalons qu'on avait Ma mère devait faire des prodiges au point de vue de 

la gestion.» (Émilie). L'identification au côti organisateur de la mère, à son dévoue- 

ment, & sa fierté est très souvent reprise; elle leur a donné «I'essentiel», elle «faisait des 

miracles», «elle avait tous les talents, elle faisait tout elle-même, elle réussissait à pas- 

sen> (Denise). Doris exprime abondamment son identification h la fierté, à la débrouil- 

lardise de sa mère: «ma mère était excessivement fière. Eue a cousu tout le temps [...] 

elle prenait les moyens pour ne pas qu'on ait I'air pauvre; toujours propre, toujours 

bien vêtus.»; elle relie même son sens de la gestion et sa capacité à administrer de l'ar- 

gent au modèle de sa mère. 

Quand Denise avoue que ses parents n'étaient pas riches, elle ajoute tout de 

suite «mais cela n'a pas paru»; cette volonté de se montrer socialement sous son meil- 

leur jour provient directement de l'attitude de la mère. Ils n'ont jamais été propriétaires 

d'une maison comme d'autres ont pu le faire; malgré cela et bien qu'elle ait dit déjà n'a- 

voir pu faire les ttudes d&irées, Denise ajoute: «Nous auues, même si on n'avait pas 

beaucoup d'argent, je me rappelle pas d'avoir Cté maheureuse de ça.» Les mécanismes 

d'identification sont complexes, on sélectionne les parties qu'il nous convient de 



conserver, on va nier celles qui ne nous plaisent pas, qui blessent notre image de nous- 

mêmes, en les &parant, en nous mettant à l'œuvre pour les annihiler; de cette façon, on 
va rendre à ses parents une meilleure image d'eux-mêmes également, on va leur recon- 

naître les sarrifices qu'ils ont faits pour soi. D'ailleurs, la grande rnajontd des informa- 
trices mentionnent qu 'elles ont nettement amélioré leur statut socio-économique relati- 

vement à leurs parents; en même temps, plusieun se sont dévouées à leur famille d'o- 

rigine, ne se sont pas mariées; plusieurs sunout n'ont pas eu d'enfant. L'identification 
à la mère est évidente, complexe, sélective; l'identification au père est également sélec- 

tive, lucide et surtout remplie de compassion. 

Élise parle des d"icu1tés qu'a rencontrées son père pour gagner sa vie; il avait 

quitté les Cantons de l'Est pour sYinstaUer au Saguenay. «il quittait tout, toute sa fa- 
mille et il n'avait pas d'emploi, c'était un fennier. C'était encore une autre inquiétude. 
Il s'est engagé comme ouvrier. [...] Après il a essayé de cultiver sa teme mais sa terre 

était très, très pauvre, il n'avait pas assez d'argent pour acheter tout ce qu'il fallait. [...] 

Un peu plus tard il était fuiisseur de ciment, il avait appris ça en travaillant avec 
d'autres.» L'emphase mise sur le déracinement, ce qu'il implique de courage, et sur 

l'enracinement progressif à coups d'efforts traduit la considération à l'endroit du père 

de s'en être tiré avec peu de fonnation, beaucoup d'adaptation, cela sans décourage- 
ment. Delphine raconte: «Je n'&ais pas pauvre; j'attendais parfois pour avoir une paire 

de bottes neuves. Je n'ai pounant manqué de rien. [...] Mon père faisait d'autres tra- 

vaux, du secrétariat. Moi je faisais l'école quand mon père s'est acheté une auto.» 
Chez Ève, le père a un revenu décent et régulier puisqu'il navaille pour une papeterie, 
mais ils sont nombreux dans la famille; cependant, ils n'ont jamais manque d'argent; 
«ils Ctaient sages aussi; on n'a jamais manqué de rien mais on n'avait pas n'importe 

quoi.* On s'identifie au côte héroïque de son père, de ses parents afin de pallier les 
privations qu'on a vécues et surtout que les parents ont acceptées; on se dirige vers une 

profession sûre, il bons revenus; cela permet d'abord d'aider sa famille; cela permet 

aussi d'améliorer son statut socio-économique; mais on est modesre, on ne savoure pas 
de gagner plus cher que son pére; au conaaire, on sait qu'on le doit en partie à ses pa- 
rents; on n'affïc he pas sa relative aisance. «Je pense qu'on a de e s  bons revenus, on 

est un foyer où il en= plus de 100 ûûû$ par année, mais je ne vis pas dans l'aisance, je 



suis peu consommatrice. Je ne suis pas une personne qui va exposer son avoir. [...] le 

ne suis pas la file qui va meme 5ûû$ sur une mbe, je n'accepte pas ça» (Damienne). 

En raison de la pauvreté de leur famille, des informatrices ont dû restreindre 

leur choix d'études et de profession en même temps qu'eues ont vécu dans des condi- 

tions marérieiles minimales. Cependant, elles aftllment ne pas en avoir souffe~ Nous 

pensons qu'elles se sont identifiées à leur mère et à leur père pauvres mais héroYques, 
courageux, capables de s'organiser pour s'en s e ,  mais les privations de leurs parents 

et les leurs ont affecté leur narcissisme; eues ont voulu réparer leur p p r e  image et celle 

de leurs parents en choisissant un métier bien ancré socialement, sécuritaire et à bons 

revenus; nous pensons que plusieurs n'ont pas eu d'enfants dans ce groupe afin d'aider 

davantage leur famille d'origine, de meme du baume sur les blessures narcissiques des 

parents; enfin, nous pensons qu'elles n'affichent pas fortement leur aisance matérielle, 

continuant de s'identifier aux parents d'origine modeste, leur manifestant leur recon- 

naissance pour les facilités qu'eues ont acquises. 

Un deuxième type de situation provoque des effets identificatoires et répara- 

teurs; il s'agit de la place des femmes dans la famille, qui incite quelques informanices 

à orienter leur vie professionnelle de façon à réaliser ce que la mère n'a pu réaliser, à 

réussir acadkmiquement et professionnellement pour démontrer qu'une fille aussi c ' e s  

capable. Nous avons cité ces cas d'encouragement marqué des études des fils; ces 

filles à qui on n'a pas offert les études classiques comme aux fières, poussent leurs 

études supérieures et ont des velléités d'ascension professionnelle (Denise, Daphnée. 

bette). Quant à celies chez qui le père ne s'implique pas dans les tâches domestiques 

(Ève et Delphine le disent clairement)6. celles dont la mère souMe il cause du père 

(Denise, Étiennette. Éliette), elles s'inscrivent dans un processus d'identification à la 

mère et de réparation des rapports inégalitaires entre les sexes, tant dans leurs pratiques 

que dans leur discours. 

Zavalloni (1986) dérnonrre qu'il existe «une interaction dynamique entre l'i- 

dentité personnelle et l'identité collective» en raison d'un «principe de réversibilité du 

On peut penser que c'est la majorité. car il n'y a que quatre informatrices qui soulignent le partage 
par leur père des tâches rn6nagères d&olues à la mère (Diane, Denise, Doris, Dominique). 



Soi et d'Alter au niveau représentationneb (p. 361-362). Les pensées manifestes sur 

soi et sur autrui activent la même structure de pensée de fond, subconsciente, à la fois 
cognitive et affective. Ainsi lorsque nos informatrices, toutes jeunes, se définissent 

comme filles, elles renvoient à la représentation que se fait leur famille de ce qu'est une 
fille; le message perçu est complexe: elles ne peuvent s'identifier totalement à la mère 

puisqu'elles veulent une vie professionneile, ce en quoi elles rejoignent davantage le 
père; I'identificauon au père est forcément partielle, en raison de sa position privilégiée 

dans les rapports sociaux de sexe. Il se produit donc chez elles une double connadic- 

tion puisqu'elles souhaitent articuler vie professionnelle et vie familiale d'une part; par 

ailleurs, elles refusent de s'inscrire i l'intérieur des rapports sociaux de sexe existants. 
Toutes nous ont dit savoir s'occuper d'une famille et d'une maison puisqu'elles ont été 

formées à un habitus domestique comme leur mère. Mais elles tiennent à leur profes- 

sion. Les informatrices plus âgées ont dû lutter pour concilier le travail et la famille. 

Deux enseignantes mariées, devenues enceintes, ont dû quitter leur emploi; à ce mo- 
ment-là, les employeurs rompaient leurs obligations envers Lem enseignantes dès leur 

première grossesse. Daphnée a protesté énergiquement, mais elle a dû céder, Élizabeth 

et elle ont enseigné dans le secteur privé puis réintégré leur commission scolaire res- 

pective d'abord comme suppléante, ensuite comme régulière. D 'autres informamces 
ont eu leurs enfants à un âge plus avancé, ce qui les a protégées d'un congédiement 

(Désirée, Diana), car les lois ont changé grâce à l'action syndicale de cenaines de ces 

femmes. 

Nos informamces, il la fin du secondaire. ne décèlent pas de modèles identi- 

taires totalement satisfaisants dans leur culture immédiate. Eues vont donc inventer leur 
propre modèle de vie, fait de reconnaissance, de fierté, de compassion, d'affirmation. 
de responsabilité et de besoin de réparer. Comme le pense Zavalloni, «l'acquisition 

d'une identité personnelle positive signifie pour les femmes une rupture avec leur 
identité culturelle.>> (1986, p. 374). Dans une culture patriarcale. la femme qui veut une 

place différente des valeurs cultureiies environnantes doit l'&Mir dans la conaddiction. 

Renons le cas de Dominique: eue a dû rompre. avec l'image de sa mère victime d'un 

mariage malheureux; elle a par contre admiradmiré sa détermination à refain sa vie et don- 

ner à ses enfants la formation professionnelle garante d'autonomie financière; elle s'est 
taillke une position sociale enviable, connairement h sa mère en proie aux médisances 



du milieu. Elle a sûrement été aidée pour ce faire par son père qui a assuré la sécurité 

familiale face à l'opinion sociale. «Papa c'était le poteau, papa c'était la sécurité. l'en- 

cadrement, la limite; c'était tellement fort, papa a toujours été pour nous autres une réfé- 

rence quand on  avait une décision impomte à prendre, quelque chose qui te révolte, 

qui te dérange. [...] Ii a toujours été là pour démontrer qu'on était très important, tou- 

jours très attentif 2 assurer notre sécurité.» La rnarginalisation sociale vécue par sa 

famiue, elle en a goûté I'amemune, mais elle en a acquis la force de s'affirmer, de reje- 

ter la superficialité et de créer sa propre trajectoire. 

Nous analyserons dans la partie suivante (5.6) l'état des rapports sociaux de 

sexe dans les familles d'origine de nos infornatrices. Nous pouvons d'ores et déjà af- 

firmer, à l'instar de Zavalloni, que la plupart de nos informatrices ont vécu des proces- 

sus d'identification contradictoires, qu'elles ont dû romprc avec certains modèles cultu- 

rels qui ne Leur convenaient pas, qu'elles ont enaepris une démarche de changement 

des rapports sociaux de sexe autant dans leur vie familiale que dans leur vie profession- 
nelle; ce faisant, eues réparaient leur propre image de femmes provenant d'une période 

sotie his torique moins Cgaütaire. 

La pauvreté de la famille, l'inégalité des sexes au sein de la famille ont engen- 

dré chez certaines informatrices des blessures narcissiques en raison des phénomènes 

d'identification que cela a déclenchés; d o s  se sont mis en branle des processus de ré- 

paration de ces blessures, influençant les trajectoires personneiles et professionnelles de 

nos informatrices. D'autres situations ou événements tragiques ont chambardé complè- 

tement la vie de nos infornatrices au cours de leur enfance ou de leur adolescence; que 

ce soit la mort prématurée d'un parent, celie d'un frèn ou d'une sœur, la maladie d'un 

membre de la £iatxie, la rupture de la famille, ces pertes ont créé le désir de réparer le 

manque que cela produit chez soi comme chez les êinx aimés. 

Élizabeth, après la mort de sa mère, alors qu'elle n'avait que neuf ans, sentait 

le besoin de protdger son père; comme aînée, elle se donnait des responsabilités. Elle a 

développé une grande admiration à l'égard de son père; laissons-la s'exprimer à son 

sujet: «C'était en 1950 et élever des enfants tout seul, je pense que ça prenait un homme 

racé.» dl a toujours fait de la compensation par rapport 2 la mère. Je me rappelle, j'a- 

vais neuf ans la première année, et une robe de 25$ cet âge-là, ce n'était pas tout le 



monde qui achetait ça.» Cet attachement a conduit à une identification paternelle très 
prononcte et au désir de se réaliser, comme lui avait réussi à le faire. La vie matérielle, 

culturelle et professionnelle d9Él.izabeth s'inscrit dans la continuité des standards de sa 
famille d'origine. Elle a développé une capacité d'affirmation de soi certes non é m -  

gère à sa relation privilégiée avec son père. «J9ai été élevée par mon père, et du côté de 

mes grands-parents on a toujours dit à nom grand-père ce qu'on pensait; donc l'his- 
toire que le père parle, qu'il a l'autorité et qu'on se tait, on ne connaissait pas ça.n 

Élizabeth se démarque dans son école comme dans sa commission scolaire; elle ne 

craint ni l'innovation ni la recherche. Ce qui pour elle est naturel ne va cependant pas 
de soi chez la majorité de ses collègues, aussi a-t-elle du mal à faire accepter son leader- 

ship; elle n'a pas accédé à un poste de direction bien qu'elle l'eût souhaité. 

Désirée témoigne de son père de façon très touchante. «Quand papa est dé- 

cédé, j'avais neuf ans; je l'ai vu peut-être deux ans malade; les autres années, ç'a été de 

beaw souvenirs d'enfance: un père très présent, un père très bon, même chose pour 

ma mère.» À la suite de cette mort, la famille se retrouve pauvre puisque la mère est 

seule avec sept jeunes et de petites assurances. Une autre conséquence c'est que la 

mère doit dinger seule sa famille. Bien qu'elle ait été une femme assez autoritaire com- 

parativement au père, ce n'est pas facile. Ainsi les trois aînés doivent prendre des res- 

ponsabilités et épauler leur mère. Désirée s'est donc beaucoup modelée sur ce qu'elle 
percevait comme étant le souhait de sa mère qu'elle fasse des études; elle réussissait 

bien à l'école et sa mère était trop fière pour que sa fille n'ait pas de profession. «Ma 

mère était exaîmement fi& de nous autres, surtout de moi parce que j'ai peut-être fait 

plus d'ktudes que les autres. j'ai accédé à un poste. [...] J'ai grandi avec cette 
confiance-là, elle etait toujours LB pour nous valoriser.» Dksirée a manifesté du leader- 
ship autant dans sa vie d'enseignante que dans celle de directrice; et ce n'est qu'en rai- 

son de sa retraite pas si Lointaine qu'elle ne se porte pas candidate à un poste de respon- 
sabilité encore plus grande. Elle est mue par un réel désir de réussir, de faire honneur à 

sa m&re, de réparer la perte de son pére et de ce qu'elle a entraîné comme souffrance af- 

fective, matérielle et sociale. 

Il est frappant de constater que les six orphelines de notre échantillon, qui le 

sont devenues au cours de l'enfance ou de I'adolescence, ne se sont pas contentées de 



l'enseignement mais ont voulu accéder à la direction; quatre le sont effectivement tandis 

que deux aums ont posé leur candidature et vécu la sélection. C'est comme si la perte 

d'un être cher, qui a déstabilisé toute leur vie, les avait obligées à se responsabiliser 

rapidement, à choisir leur voie efficacement afin d'aider leur famille souffrante. La dé- 

gradahon inévitable des conditions de vie reliée à la mort paternelle les a fait se retrous- 

ser les manches pour supporter la mère restée seule afin de contrer la démotion sociale. 

Orphelines de père ou de mère, elles s'identifient au côté héroïque du parent assumant 

seui la responsabilité de sa progéninin. Diane en voulait il son père d'être mort et à sa 

mère de l'avoir inscrite sans lui en parler à l'École n o d e .  Cependant, elle a réussi sa 

formation puis sa vie professionnelle; elle a été exemplaire auprès de sa famille, a ac- 

cédé des postes de direction, réparant selon nous la blessure narcissique infligée par 
la vie. Éliane a été la collaboratrice de sa mère avec sa sœur &Ce; elles ont pratique- 

ment remplacé leur mère auprès de leur fratrie lors de sa maladie. La mère &liane 

avait confiance en elle, lui confiant l'argent du loyer; sa fratrie lui reconnaissait une 

certaine autorité en lui obéissant et en la déléguant auprès de la mère lors de demandes 

ou de conflits. La mon de son père avait entraîné la maladie de sa mère, la dispersion 

de la famille et la pauvreté; Éliane s'est engagée dans la voie de la réparation elle aussi 

une fois la famille à nouveau réunie; elle a seconde sa mère et réussi ses études; elle a 

choisi un méaer pour aider rapidement sa famille; die s'est engagke à fond dans l'en- 

seignement, a poursuivi sa formation académique et s'est prêtée aux expériences qui se 

présentaien$ eile a posé sa candidature comme directrice et a été sélectionnée; elle n'a 

cependant pas encore occupé un poste de direction. On peut parler de Danielle et de 

Diana s'engageant elles aussi auprès de leur mère afin de remplacer le soutien financier 

et moral du père; elles se sont investies pleinement au niveau professionnel, gravissant 

les échelons tout en prenant des responsabilités sociales. Elles ont réparé largement les 

blessures narcissiques infligees par la vie 2 leurs proches comme il elles-mêmes. 

Ce n'est certes pas le miit du hasard si toutes ces femmes ont manifesté de la 

responsabilité, de l'autonomie, de l'initiative et ont poussé le plus loin possible leur 

réalisation professionnelle; elles se sont investies d'une mission réparatrice envers 

elles-mêmes et leur parent éprouvé. Nous pouvons aller plus avant en affirmant que 

pratiquement toutes les dkcmces rencontrées ont eu des blessures narcissiques à répa- 

rer ou ont v6cu des processus d'identification les portant à réparer ce qui avait été in- 



fligé à leur modèle. On ne réfere pas seulement à la souffrance ressentie en raison de la 

pauwett ou de l'inégalité entre les sexes dans la famille. II s'agit d'événements ou de 

situations traumatisantes qui bouleversent la vie des enfants et adolescents, qui les pla- 

cent dans l'insécurité à une période où ils se définissent par rapport à leua modèles pa- 

rentaux et où ils sont si sensibles à la différence en ce qui concerne leur milieu social. 

On a déjà parlé en ce sens de Dominique, Diane, Désirée, Danielle et Diana. La pré- 

sence de la maladie et de handicaps sérieux dans la famille sont dificiles à vivre pour 

nos informaaices lorsqu'eiles sont jeunes; une mère handicapée (Delphine), un frère ou 

une sœur handicapéle (Diane, Denise, Danielle). un frère malade (Damienne) sensibili- 

sent ces jeunes filles à la souffrance d'une pan; plusieurs sont influencées par cette ex- 

périence dans leur vie professionnelle, car elles sont particulièrement attentives aux 

élèves en difficulté. D'autre part, elles font oublier par leur réussite les difficultés cau- 

sées par la maladie ou les handicaps; elles démontrent qu'elles existent elles aussi et pas 

seulement l'enfant malade (Denise, Damienne, Éliene7). Même Doris, dont la famille a 

subi un affront en étant déshéritée d'une ferme dont elle avait largement assuré l'ex- 

pansion, a été enaaînée par ce désir de réussir malgré cela. 

Il est difficile de départager si ce sont les facreurs sociaux ou les facteurs psy- 

chologiques qui ont été les plus déterminants dans le cheminement de carrière des en- 
seignantes et des direcrices rencontrées. Si les directrices ont vécu tant de difficuItés, 

c'est aussi relié au fait qu'elles sont les plus âgées de noue échantillon; elles vivent leur 

jeune âge dans un Québec peu industrialisé, peu instruit, dominé par la religion catho- 

lique, sans contraception, sans assistance sociale. Chez nos informaaices plus jeunes, 
on ne rencontre plus d'orphelines en bas âge; mais les familles restent assez nom- 

breuses et les ruptures familiales commencent & poindre. À la lumière des mi s  types 

de blessures narcissiques causées à nos infoxmarrices et Zi leurs familles. il n'y aurait 

que trois d'entre elles qui n'ont pas été touchées par le malheur ou les difficultés graves 

soit Elsa, Esther et Donna. Cela nous a convaincue de consacrer une partie importante à 

l'analyse des processus d'identification et de réparation des blessures narcissiques chez 

Nous mentionnons Éliette car elle est une enseignante décidée poser sa candidature comme direc- 
trice, sous pu. 



nos informatrices, processus qui ont fortement contribué 2 la consmiction des trajec- 

toires socioprofessionnelles de celles-ci. 

5.6 LES RAPPORTS SOCIAUX DE SEXE DANS LA FAMILLE ET 
LA CONSTITUTION DE L'IDENTITÉ DE SEXE ET DE TRA- 
VAIL 

Il est peut-être utile de redéfinir rapports sociaux de sexe. Kergoat résume 

notre position: <capport signifie contradiction, antagonisme, lutte pour le pouvoir, refus 

de considérer que les systèmes dominants (capitalisme, patriarcat) sont totalement dé- 

terminants et que les pratiques sociales ne font que refléter ces déterminations.» 

(Kergoat, 1984, p. 210). C'est dire qu'il existe une dynamique entre le masculin et le 

féminin pour prendre une place, dans la famille comme dans la société, pour assigner 

également une place l'autre, conjointe, conjoint, enfant, homme ou femme. Si 

chaque société et chaque époque réservent des places spécifiques aux hommes et aux 

femmes dans la division sociale du travail, les individus dans leurs actions peuvent s'y 

conformer ou non, faisant émerger d'autres modèles; de même les instances médiatrices 
comme la famille influencent le projet de chaque personne dans la sphère de la produc- 

tion comme dans celle de la reproduction. conformément ou pas aux modèles domi- 

nan ts. 

Rappelons que les rapports sociaux de classe (classes capitalistes, classes sa- 

lariées ou classes dominantes, classes dominées) sont kgalement à l'œuvre dans la 
famille comme dans la société. Rappelons finalement que les rapports sociaux se tra- 

duisent en pratiques et en représentations et que ces deux réalités peuvent enaer en 

contradiction. Nous avons dé@ Ctudié les rapports de classe dans la famille en siniant 

les père et mère quant à leur origine sociale, leurs représentations de l'avenir de la fa- 
mille, leurs stratkgies pour maintenir ou améliorer le statut social de leur famille, et ainsi 

de leurs Lignees respectives. Lorsque nous avons parlé de stratégies faxniliales, éduca- 
tives ou d'investissement social, il s'agissait de pratiques visant à garder à la famille 
son niveau socio-économique soit en termes d'emploi, soit en termes de position de 

pouvoir; par exemple, conserver la ferme pour son fils. prendre des responsabilités 



communautaires 

moyen d'ache ter, 

afin de se faire connaître, coudre des vêtements. qu'on n'a pas le 

pour «passen> parmi le monde, afin de ne pas &cher sa pauvreté. 

Étudier les rapports sociaux de sexe dans la famille consiste à degager la dy- 

namique vécue entre le père et la mère pour qu'existe et se dCveloppe une famille corn- 
mune, mais aussi comprendre comment les garçons et les filles vont se voir 
«habitués» à occuper une place dans la division sexuelle du travail. Nous avons déjà 

vu les rapports sociaux de sexe à l'œuvre lorsque nous avons établi que ce sont les 

pères qui, par leur travail rkmunéré, assument la responsabilité économique de la fa- 
mille; de même en pariant du bagage académique et culturel des parents, nous avons 

mentionne que les mères orientent largement les soins et l'éducation des enfants de 

même que le système de valeurs de leur famille. La façon dont les projets d'études des 
fils et des filles se résolvent depend beaucoup des rapports de force à l'œuvre entre les 

père et mère quant aux priorités familiales. 

La division du travail entre les pères et les mères 

Autant les mères ont une vie centrée uniquement sur l'univers familial, autant 

les pères se definissent d'abord par leur emploi, aussi par leurs préoccupations fami- 

liales; certains occupent des responsabilités communautaires et maintiennent des rela- 
tions sociales (Élizabeth, Delphine, Diana, Donna). Aucune mère ne participe à un re- 

groupement quelconque. Il faut dire que leur besogne ne leur laisse aucun loisir. 

Même les femmes ayant occupé un emploi et/ou ayant une famille plus lesueinte: ces 

dernières sont maladives (Diane), mal connues socialement (Dominique. Étiennette) ou 

connaissent une mort prématude (Élizabeth). Les femmes œuvrent donc dans la sphè- 

re de la reproduction sociale, tandis que les hommes se situent dans la sphère de la pro- 

duction. 

Même si la mère n'est pas sur le marché du travail, elle contribue, dans cer- 

tains cas, à l'accumulation d'argent en collaborant à la ferme (Esther, Dorothée), au 
commerce (Élizabeth), en cousant contre rémunération (Élisa); elle y conmbue indirec- 

tement en assumant pratiquement seule la gestion de l'unité familiale dégageant ainsi le 
père de ces préoccupations. Dons nous raconte: «Ma mère a toujours travaillé fort [...] 



très déterminée, aés organisée. Au niveau familial, ma mère a toujours tout organisé, 

je veux dire au niveau de la gestion de l'argent, de la gestion de la maison, les enfants, 

l'habillement, elle cousait pour tout le monde dans la famille. Donc c'était toute une 

planification ça* La mère est donc responsable de la reproduction biologique et sociale 

de la famille. Cela inclut la production d'enfants et plus largement de travailleurs et de 

citoyens; elle entretient les lieux physiques, voit à l'organisation matérielle, nomit et 

prodigue des soins au mari, aux enfants, même à des parents ou beaux-parents. Il y a 
donc du travail effectué dans la familie bien que cela ne reçoive aucune valeur rnoné- 

taire, sauf en approximations théoriques lorsqu'on veut y substituer des équivalents (en 

cas de divorce, par exemple). «Ma mère était à la maison, elle faisait le travail de mai- 

son. C'était le partage de cette génération-18 [...] J'ai pas vu souvent mon père essuyer 

la vaisselle. C'était en certaines occasions, mais pas souvent. [Pourtant] il ne panait 

jamais pour la semaine, on le voyait tous les soirs.», nous dit Ève. Effectivement, 

quatre informatrices seulement ont souligné que leur père partageait les tâches rnéna- 

gères. Doris se souvient que l'hiver, son père était souvent en chômage; il faisait le 
pain, aidait la mère au lavage, etc. Chez Diane, le père partageait la tâche «c'était rare 

dans ce temps-là qu'on voyait ça. Le samedi et le dimanche. il était toujours en congé. 

Je voyais mon père faire la besogne, la soupe, la salade de chou, et pourtant, j'étais 

jeune quand il est décédé. Je l'ai vu laver, repasser, passer l'aspirateur, mais c'est sûr 

que ma mère était une personne maladive. Donc lui, il avait quatre enfants et a d û  

prendre la besogne à un moment donné par la force des choses. Je dis ça, mais il était 

comme ça avec sa mère.» Chez Dominique, le p h  cousait, tissait occasionnellement, 

c'était une habileté développée avec sa mère. Même si le père de Denise (<a toujours été 

assez près des tâches familiales», on peut quand même dire que les pères sont formés 2 

un habitus professionnel en ce sens que leur préoccupation centrale est leur travail, que 
leur vie publique occupe leur espace physique et mental en grande partie. 

Nous avons démit précédemment de quelle façon les père et mère encadraient 

leurs enfants en ce qui concerne leurs apprentissages scolaires. Ii en ressort que ce 
sont davantage les mères qui portent le projet éducatif de la famille. «Maman chez nous 

il n'était pas question qu'on n'aille pas à l'ecole. Mon père lui, on serait resté à la mai- 

son pour L'aida Da mère]. Parce que X, la plus vieille, papa voulait absolument qu'elle 

reste il la maison. Maman avait des petits, et il aurait voulu qu'elle reste, mais maman 



n'a jamais voulu: je suis capable de faire mon travail toute seule, elles vont aller à 1%- 

coIe. » (Dons). 

Nous l'avons abordé déjà, même si les m&es ont été éduquées à un habitus 
domestique, elles ne s'emploient pas à reproduire uniquement cela chez leurs filles. 

C'est-&-dire qu'eues ne visent pas uniquement le mariage pour la réalisation de leurs 

filies, elles visent davantage à ce qu'elles aient un métier pour gagner leur vie. Les 

m h s  ne sont pas portées à arrêter leurs filles d'étudier pour qu'elles les aident; chez 

Dominique, lors d'une maladie grave de la mère, la troisième fille reste cependant à la 

maison pour s'en occuper; chez Danielle et Dorothée, une fille parmi les aînées es res- 

tée a la maison pour aider la d r e .  Mais très majoritairement, les mères appuient et 

même poussent leurs Nles afin qu'eues obtiennent un diplôme de formation profes- 

sionnelle, qu'il s'agisse de brevets d'enseignement ou de baccalauréats en sciences de 

l'éducation, de diplômes en enseignement ménager, en secrétariat, de diplômes d'é- 

tudes collégiales ou de baccalauréats universitaires. pour nos infomatxices et leun 
sœurs, pour les aînées comme les plus jeunes. Si ça semble être dans un but écono- 

mique ii court terme, quelques fois (Diane, Désirée. Éliane. Danielle, Diana), c'est 

aussi comme nous l'avons vu précédemment afin que la fille réussisse mieux sa vie 

sans rencontrer les mêmes obstacles que la mère (Étiennette, Dominique). Le fair que 

cinq mères se retrouvent veuves avec une grande famille et peu de revenus les incitent 

sûrement à outiller leurs filles (Diane, Désirée. Éliane, Danielle, Diana). La mère de 

Donna rétorquait au père pour qui des enides secondaires étaient bien suffisantes à des 

files qui allaient se marier: «non c'est important qu'elles aient un métier: si elles se ma- 

rient et qu'eues ne pratiquent pas, ce n'est pas plus grave que ça, c'est le seul héritage 
qu'on leur donnera, mais ce sera l'instruction.» D'ailleurs, les fils sont agalement 

poussds faire des études, comme nous l'avons démonaé précédemment (chez Élise, 

Elsa, Esther, Delphine, Donna. entre autres), au detriment des filles parfois (Éliette, 

Daphnée), quoique dans d'autres familles, ils sont en quelque sorte sacrifiés s'ils sont 

a h C s  afin de gagner l'argent nécessaire h la famille, ce qui permet tes études des autres 

enfants (Désirée, Dorothée). 



La division du travail entre les fils et les filles 

Les filles et les gaqons sont investis diff&emment, selon les familles et leur 

histoire, de la tâche de perptituer la famille et de maintenir son statut économique; cela 

dépend aussi de la composition de la M e ,  des capacités physiques et intellectuelles de 

chaque enfant, des moyens financiers, de l'héritage culturel des générations précé- 

dentes, etc. Cependant, il est un domaine o ù  les filles et les garçons sont formés dans 

la plus pure tradition, c'est dans celui de la participation aux travaux domestiques. Les 
filles sont davantage sollicitées pour enmtenir le milieu physique et assurer la repro- 

duction des forces de travail de chacun; on réclame moins des garçons qu'ils fassent 

leur part 2 ce chapim; ils sont davantage l'extérieur & la maison autant pour leur na- 
vail que l e m  loisin. En effet, les mes sont quand même formées & un habitus do- 

mestique dans le sens de savoir s'occuper d'une maison et des enfants; elles doivent 

travailler avec leur mère à l'intérieur de la maison: laver et essuyer la vaisselle, dresser 

la table, cuisiner des repas, 6pousseter, passer l'aspirateur, laver meubles et planchen, 

repasser, amener les frères et sœurs dehors, les amuser et les garder. Huit informa- 

trices mentionnent ce partage des tâches des enfants encre l'intérieur pour les filles et 

l'extérieur pour les garçons (Élise, Ève, Denise, Doris, Esther, Éliane, Émilie. 

Dominique). Chez Diane, où l'aîné malade manifeste kucoup d'habiletés l'intérieur 

de la maison, c'est à sa fille Diane que le père demande de le suivre. En général, on 

demande aux garçons de travailler dehors avec le père ou de le remplacer pour le bois 

de chauffage, l'entretien du terrain l'été et I'hiver (Élise, Ève, Denise). Il semble ce- 

pendant que les gqons  aient moins à faire et qu'ils puissent jouer davantage, (<de toute 

façon, à la maison [...] ce qui est clair, c'est qu'ils avaient plus de privilèges des pa- 

rents, les g q o n s ! »  (Daphnée). Chez Doris, les garçons ne font que jouer, il n'y a que 

les £illes qui travaillent. Cependant, chez Esther, les garçons doivent traire les vaches 

avant d'der à l'école, mais peuvent aussi cuisiner ou coudre s'ils le veulent, les filles 

sont dispensées de la traite des vaches. mais font le travail de la maison; I'éié elles ai- 

dent aux foins avec toute la famille. Le confinement des filles B l'espace intérieur est la 

pratique courante, si bien que les filles qui jouent dehors et pratiquent des sports le font 
avec les garçons (Diane, Doris, Éliane, Danielle). 



Même quand le père effcctue des tâches domestiques. comme chez Denise, les 

g q u n s  ne sont pas plus impliqués à l'intérieur. «Nous autres dans la famille, il n'y a 

jamais eu un gars qui a lavé le plancher, mon père le lavait par exemple! Mon père a 

toujours ét6 assez près des tâches familiales. [...] La table. je n'ai jamais vu un gars 

mettre la table quand on &ait jeunes. Par conne, il n'y avait pas de discours très forts 

sur ça. Mes fières, je ne les ai pas vus dans les tâches ménagères jamais. IIs rentraient 
le bois, iis faisaient des choses comme ça.» Et pounant, chez Delphine, tous s'occu- 

pent de la vaisselle et du ménage intkrieur comme extérieur, cependant que le père ne 

fait jamais aucune tâche domestique. Chez Elsa, tous sont responsables de leur 

chambre, «les garçons ont appris à s'organiser eux-mêmes, à se ramasser.» Chez 

Danielle, tous participent aux soins à prodiguer à leur sœur handicapée. «on la lavait, 

on la faisait manger, toute la famille participait 2 cette corvée-la.» C'est semblable chez 

Damienne, il faut tenir compagnie au f%re malade à tour de rôle. Ces quelques pra- 

tiques égalitaires rejoignent les velléités égalitaires des familles d'Esther, d'Élise et de 

Donna. 

Il est donc assez clair que dans l'ensemble des familles des informamces, on 
continue de préparer les filles à un habitus domestique, alors qu'on le fait peu pour les 

garçons. Le message est donc double de la part des famiiles, des mères à leurs filles: il 

faut savoir s'occuper d'une maison, d'une famille et il faut se faire instruire, avoir un 

diplôme et gagner sa vie. donc se former à un habitus professionnel. Dominique ex- 

prime sa révolte face au travail domestique: «Toutes les râc hes ménagères, routinières, 

quotidiennes, je reagissais à ça, laver la vaisselle, essuyer la vaisselle! [...] Maman me 
disait: "Ma pauvre petite me, un jour tu vas voir, tu seras obligée de l'accomplir." Je 
disais: "Quand ce sera le temps, je le ferai. pour l'instant, je n'aime pas ça, je ne veux 

pas le faire." y avait quelque chose 3 quelque part qui me disait que j' aUais me réali- 

ser autrement que de faire des tâches ménagères.»8 

8 La situation est tout h fait inversée quand les parents de D a m i e ~ e  lui tiennent ce langage: rTu as 
un grand talent, tu as un grand génie, il n'y a pas grand homme qui va vouloir t'endurer.» A défaut 
d'un kvenaiel mariage, il faut une profession; aje n'étais pas facile de caractere, mes parents di- 
saient: elle, il n'y a pas un homme qui va vouloir d'elle, il faut absolument qu'on la fasse 
instruire.» 



Les représentations de nos informateces sur la division familiale 
du travail et leurs conséquences 

Il est évident que l'importance numérique de la h a i e  des familles de nos in- 

forniatrices amplifie la quantitC d'heures et d'&agie qu'il faut accorder aux tâches rné- 

nagères et aux soins des enfants. Ii n'est certes pas le h i t  du hasard que plusieurs 

Nles de ces fratries soient demeurées célibataires (Élise, Diane, Ève, Denise, Elsa. 

Étiennette, Danielle) et que dix de nos enseignantes et direcaices n'aient pas eu d'en- 

fants; les autres n'ont eu que deux ou trois enfants. Seule Éliette est mère de quaae en- 

fants (voir tableau ci-après). 

TABLEAU 5.9 

Évolution du nombre d'enfants par famille pour trois générations 
relibes à nos informatrices et statut civil de celles-ci 

Légende: c: célibataire; m: mariée; d: divorcée; cdf: conjointe de fait. 



D'un autre côté, les Nles ont pu voir que leurs mères exerçaient un réel travail 
de gestion, qu'eues étaient capables de planifier, d'organiser, d'administrer le budget 

afin que la famille réponde aux besoins de chacun? Il nous semble significatif que huit 

direcmces (Diane, Denise, Désirée, Doris. Dominique, Daphnée, Diana, Donna) et six 

enseignantes (Élise, Elsa, Élisa, Esther, Éliane, Émilie) mentionnent l'admiration 

qu'elles vouent A leurs mères; elles reconnaissent le leadership que celles-ci ont exercé. 

Il semble légitime de penser que les rapports sociaux de sexe dans les familles d'origine 

de nos informaaices sont établis sur le mode aaditionnel et qu'ils se révèlent à la fois 

satisfaisants et insatisfaisants pour les mkres; d'une part, les mères n'occupent pas 

d'emplois salariés ou ne détiennent aucun capital, ce qui les exclut de la sphère produc- 

tive & la société; d'autre part, leur importance est majeure au sein de la famille comme 
lieu de socialisation, ce qui Leur permet d'agir sur les najectoires de leurs enfants, de 

leurs mes, en les poussant aux études et à une vie professionnelle; ainsi, les mères ont 

la satisfaction de générer des stratégies afin d'instaurer d'autres types de rapports so- 

ciaux de classe et de sexe pour leurs enfants et de leur permettre d'occuper des places 

plus enviables et plus égalitaires dans la division du travail. Dans le cas de nos infor- 

manices, nous l'avons déjà souligné, c'est une promotion sociale pour toutes les fa- 

milles de compter une enseignante parmi leurs enfants, ou du moins une continuité 

(Réf. 5.2). Que dire de celles qui ont accédé à un poste de directrice? Désirée nous 

transmet le sentiment de fierté de sa mère face à ses filles: «Eue était extrêmement fière 

de nous, surtout de moi parce que j 'a i  peut-être fait plus d'études que les autres. j'ai ac- 

cédé à un poste; maman était d s  fière, très contente de ça.» Pour celles qui ont fondé 

une famille tout en exerçant leur profession. cela ddmonae il la fois l'indépendance fi- 

nancière et l'égalité avec le conjoint, mais également une charge familiale qui ressemble 

à celle de lem mues en dépit de l'absence ou du petit nombre d'enfants. 

En quoi la position du père dans les rapports sociaux familiaux joue-t-elle un 
rôle sur la construction de soi de nos informatrices? C'est plus difficile ii departager, 

les informatrices n'ayant pas clairement parlé de l'influence de leur p h .  Par rapport à 

la perception de soi relative aux études, au travail, B l'emploi, le père est aés influent 

Nous avons dtjà commenté (voir 5.4) I'influence décisive de la mhre sur Iles Ctudes des filies. Une 
enquête effetuée par G d  et Lee-Gosseiin en 1987 auprès de 400 enmqmneures fait 6gaiernent res- 
sortir l'influence marquante de la mi% sur le pmjet professionnel de sa fille. 



dans le cas de Darnienne puisqu'il l'oriente vers I'enseignement plutôt que la compta- 

bilité; en accord avec la mère. Élisa et Daphnée ont dû vaincre la résistance de leurs 

pères pour entreprendre leurs études, ceux-ci ne voyaient pas leurs filles dans la filière 

professionnelle vers laquelle elles s'orientaient. Plusieurs informatrices admirent leur 

père en raison de sa réussite économique et sociale (Élizabeth, Esther, Delphine, Diana, 
Donna, entre autres); ce modèle les a certainement façomées, les incitant à rechercher à 

leur tour l'indépendance financière par l'investissement professionnel. «Mon père les 
choses nouvelles, il les achetait; si ça simplifiait son travail, il achetait Dans la maison, 

c'était la même chose; c'est l'électricité, diverses autres innovations. Alors on était un 
peu élevés comme ça. Ça ne veut pas dire qu'on va gaspiller, mais on va améliorer 
notre qualité de vie.>> (Élizabeth) «Chez nous, c'était l'aisance [...] les deux plus 
vieux, mon frère ailait à l'Université, moi aussi j'y dais, il a fait son cours en génie 

unifié [...] c'est pour ça que je te dis que le côté famille a sûrement aidé pour qu'on se 

rende jusque là.» (Esther) 

Par contre, quelques infoxmatrices, devant la pauvreté de leur famille, ont dû  

s'orienter vers un emploi qualifié et permanent leur permettant de bien vivre, contraire- 

ment à leur père (Ève, Denise, Darnienne, Doris). «Comme je venais d'une grande 

famille qui n'avait pas nécessairement beaucoup de moyens et qui n'avait pas de facilité 
au niveau financier, je me disais: une chose est sûre, je vais travailler, je vais gagner de 

l'argent pour me payer ce que j'ai envie de me payer.» (Damieme). 

D'autres se sont senties délaissées au profit des garçons (Denise, Daphnée, 
Éliette) qui ont accédé ii des études classiques; une autre est blessée profondément par 
le départ de son père (Étiennette), mais en même temps, elle est ambivalente, car son 
père a une bonne profession, de l'argent. de la culture; cela joue certainement dans sa 

détermination à sortir d'un destin de victime, à s'auto-suffire et à s'impliquer pour aider 
les moins bien nantis. Le décès de leur père dans l'enfance ou l'adolescence de cinq in- 
fonnatxices a profondément modifié les rapports sociaux de classe et de sexe à I'inté- 

rieur des familles. «Tout Le temps que mon père a tmvaillé, il y a toujours eu une bonne 
ii la maison pour faire le ménage, la cuisine, exercer diverses tâches ménagères. Quand 

il est devenu malade, l'argent ne rentrait plus et il n'y avait pas d'assurance chômage 

dans le temps.>>, nous dit Diana À cette époque, il n'existait pas d'aide étatique pour 



les gens démunis; la parenté, et en particulier les enfants en âge d'exercer un emploi 
supportent la mère qui doit prendre les choses en main; ainsi chez Désirée et Danielle. 
les fils aînes travaillent pour supporter les études de leun sœun afin qu'après, elles ai- 

dent à leur tour la famille: chez Éliane, la mère tombe malade et la famille doit être dis- 

persée quelque temps; les deux aînées, en dépit & leun études, vont prendre beaucoup 

de responsabilités pour seconder leur mère quand elle sera de retour à domicile. Elles 
vont adapter leurs désin de formation aux possibilités financières et ce sont elles qui 

vont relever le niveau économique familial. «Dans les premières années, quand mon 

père vivait, on vivait comme tous les gens, moyennement. Quand mon père est dé- 

cidé. on a vécu pauvrement pendant quatre ou cinq ans; par après, j'ai commencé à tra- 

vailler [...].fi (Éliane). Dans ces conditions, ces filles jouent un rôle très important 
dans leur famille, elles deviennent des confidentes de leur mère @ésirée), des femmes 

& confiance (Éliane); elles prennent le leadership de la famille (Diane, Diana) afin d'ai- 

der la mère à faire instruire les aunes enfants; par exemple, Diana va trouver du travail 
dans une autre commission scolaire afin de faciliter le déménagement de la famille. De 

plus, les mères elles-mêmes prennent une autre place dans les rappons familiaux; ainsi 
la mère de Diane prend la décision d'inscrire sa fille à l'École normale. elle-même va 

sur le marché du travail; la mère de Diana une fois installée à la ville, va mettre sur pied 

un service de garde qui va lui assurer des revenus. 

Les rapports sociaux de sexe à l'intérieur des familles, plus ou moins 
conformes à ceux du milieu environnant (détait  rare dans ce temps-là») (Élizabeth, 
Étiennette, Dominique), jouent un rôle majeur parce qu'insidieux dans !a consmiction 
des trajectoires personnelles et professionnelles; lorsque les pratiques ne concordent 
pas avec le modèle dominant, ou qu'on est trop accaparé par ses responsabilités, on se 

remuve sans antagonisme, il est vrai, mais souvent seule. 

Les trajectoires des enseignantes et des directrices à L'intérieur de leurs familles 
d'origine empruntent plusieurs formes puisque divers aspects structurels et individuels 
doivent être analysés. 

0 La généalogie ascendante des grands-parents, des oncles et des tantes 
façonne de façon indirecte l'identité des petits-enfants; en effet, par les attentes forgées 



à l'égard de ses propres enfants devenus parents, elle exerce une influence sur les s m -  

tegies que ces demiers mettent en place pour l'amélioration du statut social de leur fa- 
mille et de leurs enfants. Elle exerce aussi une influence directe par ses stratégies d'hé- 

rirage, par les modèles culturels et économiques qu'elle entretient avec les petits-en- 

fants. De plus, La présence de personnes exerçant une fonction religieuse et/ou ensei- 
gnante avec tout l'auréole de prestige gravitant autour d'elles crée une familiarité géné- 

ralement positive avec la profession enseignante et la vie scolaire. 

+ L'origine socio-économique de la famille influence sans contredit le 

choix de l'orientation professionnelle. Dans les familles de nos infonnamces, à moins 

que ces dernières soient des cadettes, seul le père occupe un emploi rémunéré, généra- 

lement comme ouvrier ou fermie~ ceux dont la ferme génère de bons revenus ou ceux 

qui sont à l'emploi de la grande industrie et gagnent de meilleurs salaires, offrent da- 

vantage de possibilités à leurs enfants. Un certain nombre de pères se voient contraints 

à des périodes de chômage. Comme dans la majorité des familles, le nombre d'enfants 

est aès élevé, cela a une incidence certaine sur la situation économique et sur la capacité 

de payer les études des enfants. 

+ C'est sunout le fait d'être l'aînée ou parmi les ainés d'une nombreuse 

fratrie qui intervient dans la construction de son identité de sexe et de son projet pro- 

fessionnel. Étant donné que les études conduisant à l'enseignement peuvent Stre 

courtes, avant 1968, et qu'elles garantissent presque toujours un emploi par après, nos 

inforniaaices s'y engagent, le plus souvent encouragées par leur famille. 

+ Un autre facteur detexminant dans le processus de socialisation vécu 

dans la famille est constitué par le capital culturel des parents, en particulier de la mère 

qui intervient continuellement auprès de ses enfants. Selon que l'étude et la réussite 

scolaire sont valorisées ou non par les parents, cela facilitera la progression continue 

des enfants vers une profession offrant de meilleures conditions de vie, davantage de 

securite et ouvrant de nouveaux horizons. 

+ La famille est aussi le lien des premières relations affectives et c'est Ià 

que les processus d'identification aux parents s'y façonnent. Le courage, la débrouil- 



lardise, la valorisation du navail et de l'étude reçoivent l'adhésion des enfants; par ail- 

leurs, nos informatrices réagissent A la souffrance et aux privations de leurs parents et 

de leur famille en souhaitant ardemment améliorer leur sort; ceci va les conduire à com- 

penser ces situations par un processus de réparation des blessures narcissiques qu'elles 

ont subies, ainsi que leurs parents. 

Finalement, l'état des rapports sociaux de sexe intrafarniliaux entre en 

contradiction avec les processus d'identification mentionnés précédemment. Lzs filles 

vont saisir, à travers les efforts de leur mère pour les soutenir dans leurs études et dans 

l'exercice de leur profession, qu'elles doivent exercer une vie professionnelle. Ce fai- 

sant. c'est leur père qui leur sert de modèle puisqu'il occupe un iravail rémunéré en de- 

hors de la famille. Quant à la mère, elle les forme à un habitus domestique tout en les 

poussant la formation et à l'activité professionnelle. 

ii est aisé de constater que depuis la naissance, peut-être même avant, et pen- 

dant de nombreuses années. I'identitk de sexe et le projet professionnel se forment dans 

la famille à travers les multiples interactions qui s'y produis en^ 



CHAPITRE VI 

Les trajectoires scolaires 

Après avoir dressé l'arbre généalogique de l'infomiaaice. la première question 

posée ea celle-ci: comment avez-vous choisi vorre mdtier d'enseignante? La famille est 

l'élément prédominant pour le choix du métier, nous l'avons vu précédemment, que ce 

soit par l'influence directe, par la situation financière ou par la tradition enseignante 

dans la famille. Cependant, plusieurs informatrices se sont orientées dans l'enseigne- 

ment en raison de l'influence décisive de leur passage à l'école, primaire et secondaire. 

Nous analyserons les uajectoires scolaires des enseignantes et des directrices 

de nom échantillon, de leur entrée 21 l'école jusqu'i la formation professionnelle. Une 

fois sur le marché du travail, ces dernières vont poursuivre leur perfectionnement et 

plusieurs d'entre eues feront partie d'une expenence pilote d'implantation de l'école ac- 

tive, SE&A. L'analyse des trajectoires scolaires de nos infonnamces touche donc 

d'abord le passage à l'école primaire et secondaire puis la fomiation post-secondaire. 

6 . 1  LE PASSAGE À L'ÉCOLE PRIMAIRE ET SECONDAIRE 

L'entrée dans la vie scolaire est un facteur fondamental dans la construction 

identitieue de nos informatrices. Elles quittent pour la première fois l'univers familial et 

sont confrontées à d'autres valeurs, d'auws exigences qui rompent plus ou moins pro- 

fondément ou au contraire prolongent les valeurs et les exigences familiales. Nos in- 

formatrices subissent l'évaluation externe et systématisée pour la première fois; elles en 

ressortent valorisées pour la plupart, confirmées quant à leur bagage culturel et leurs 



capacités personnelles; très peu par ailleurs s'y sentent dbpréciées mais pour celles qui 

rencontrent des difficultés, cela laisse des traces. Cependant, la rencontre d'ensei- 

gnantes paniculièrement attentives à leurs besoins, compétentes et exigeantes, prend 
toute son importance pour elles dans l'appréciation de leur passage ii l'école primaire et 

secondaire: cela est important pour toutes d'ailleurs, jusque dans l'orientation profes- 
sionnelle de certaines. 

Performance académique 

Ce sont 11 années de leur vie que la majorité des informatrices ont passées à 

l'école, avant leur formation pst-secondaire; ces années se répartissent comme suit gé- 

néralement: sept au primaire, quatre au secondaire; une minorité a vécu la répartition six 

ans de primaire, cinq ans de secondaire, nès peu ont fréquenté le préscolaire. 

Si  certaines informatrices ont passé moins de 11 ans en formation, c'est en 

raison de leurs perfomances académiques. Ainsi l'entrée à l'école se fait par la grande 

porte pour Élizabeth et Esther puisqu'eiles sont dispensées de la première année, leur 
mère leur ayant enseigné à la maison. Émilie, Dorothée et Donna «sautent» une année, 
Dorothée au primaire, les aunes au secondaire. Ces cinq filles se retrouvent parmi 
celles qui réussissent le mieux à l'école, ce en quoi elles sont semblables à la majorité 

de nos interviewées. 

En effet, sur 21 personnes qui nous ont parlé de leurs résultats académiques, 
16 mentionnent qu'elles ont de la «facilité à apprendre»; elles réussissent donc très 

bien; Delphine, Donna, Élisa (a partir de la quarxième ann6e) sont des «premières de 

classe*; Élise, Élizabeth, Diana et Emmanuelle se situent parmi les meilleures de leur 

classe; autrement dit, la majorité de nos interviewées obtiennent de très bons résultats: 
Diana (à partir de la sixième année cependant), Danielle (exception faite d'une période 

de transition vers la sixième année), Daphnde qui a commencé l'école à cinq ans en 

première année, au lieu de six ans ordinairement, Éliane qui a remporté le premier prix 

en fiançais en onzième année, etc. 



L'estime de soi acquise par la performance scolaire de ces jeunes filles en 

pousse plus d'une à choisir l'enseignement comme profession. Comme le résume si 

bien Élise, «je savais que j 'allais passer ma vie dans les écoles s i  je faisais mes études 

en vue de l'enseignement Comme je me sentais bien dans l'école, ç'a sûrement aidé 

aussi. » 

Celles qui se qualifient de abonnes à l'école», sans plus, (Ève, Elsa. 
Étiennette, Éliette, Dons), rencontrent cestaines ciifficul tés académiques ou  comporte- 

mentales. Ainsi Ève et Éliette ont de la difficulté à s'adapter à l'école pendant les toutes 

premières années du primaire. Élisa a des retards considérables jusqu'en troisième an- 

née, de& où son enseignante découvre qu'elle voit très mal. Étiennerte et Diane, jus- 

qu'en sixième année, manifestent des comportements perturbateurs à I'école; la pre- 

mière est trop laissée à elle-même, la seconde est trop «gâtée» comme elle le dit d'elle- 

même. L'adaptation est ardue également pour Danielle lorsqu'elle quitte la campagne 

pour la ville en sixième année, perdant de ce fait beaucoup de liberté et devant accepter 

la non-mixité. Quant à Elsa et Dons, si elles enregistrent un ou deux échecs à la fin de 

leurs études secondaires ou au cours de leur foxmation post-secondaire, cela ne les em- 

pêche pas d'obtenir leur diplôme puisqu'elles se reprennent pendant l'été. Le pomait 

plut& reluisant des succès académiques de nos enseignantes et directrices rejoint celui 

des femmes en sciences étudié par Lasvergnas (1988) et celui des femmes à la tête 

d'une enmprise réalisé par Grisé et Gosselin (1987).1 

Inmence des enseignantes 

Si 1'6cole primaire exerce beaucoup d'influence sur le cheminement personnel, 

c'est en partie en raison de la présence d'enseignantes dont on a gardé le souvenir. 

Nous avons signalé précédemment le changement radical opéré chez Diane en sixième 

année; elle se confie ainsi: «Au primaire, j'ai eu des difficultés de comportement. Dans 
ce temps-là, les directions battaient avec la courroie; j'ai connu ça en deuxième année. 

[...] En sixième annte, une enseignante m'a influencée beaucoup. J'avais à ce mo- 

l Les filles en formation industrielle de technicien supérieur liée aux nouvelles technologies &aient 
des thdiantes a w  résultats moyens (Daune-Richard, 1987) tandis que les inf irmibs de Wcnner 
(1988) ont échout5 dans des formations précédentes. 



ment-1% une religieuse qui  était très très compréhensive et ça n'a pas été problématique. 

J'ai commencé il fonctionner comme tout le monde et j'ai performé aussi.» Éliette s'est 

mise à mieux fonctionner à l'école en misième année: <d'ai eu une enseignante que j'ai 

aimée beaucoup. À partir de ce moment-la, tout a bien été.» L'aspect relationnel est 

très important dans les témoignages: «elle était chum avec nous autres» (Ernmanuelle), 

«elle m'a donné beaucoup de pr6sence~ (Étiennette), «elle nous rkunissait en petits 

groupes, on pouvait parler avec elle» (Élime). Ce côté humain est ce qui a le plus in- 

fluencé Esther dans sa propre pratique de l'enseignement. Pour Ève, c'est l'habileté à 

être structurées qui l'a le plus marquée chez certaines enseignantes, elle se sentait per- 

due avec l'approche «bohème», peu organisée. L'influence des enseignantes apparaît 

donc significative dans l'orientation professionnelle des informamces concernées par 

notre recherche. 

~ors~u'Élizabeth nous déclare qu'elle a toujours pensé qu'elle ferait une en- 

seignante, que c'était la profession qu'elle avait choisie d'aussi longtemps qu'elle se 
souvienne, elle ajoute: «Mon influence je pense, c'était au primaire, au couvent. Peut- 

être le fait & voir mivailler les enseignantes m'incitait à vouloir les imiter.» 

Quelques personnes nous ont parlé de leurs professeurs du secondaire. Plus 

d'une fois, dans une même commission scolaire. certaines enseignantes sont citées en 

raison de leurs qualités professionnelles et personnelles. «La professeure de onzième 

année, c'était une personne qui marquait [...] Au niveau de sa pédagogie, au niveau de 

sa personnalité, elle a marqué la plupart, c'était une personne très perfectionniste, très 

juste aussi.» (Élizabeth). 

Ériennette qui a décroché au secondaire se souvient d'une enseignante: «J'étais 

très forte en français, cette personne m'enseignait le français et je ne sais pas mais il y 

avait quelque chose qui se passait entre nous deux et quand elle avait quelque chose à 

faim faire, c'était Étiennette. Je sais que cette personne-là regardait les dossiers, elle 

savait déjà au départ que comme dnidiante, j'étais une rebelle. Elle m'avait influencée.* 

Cependant, l'apport précis d'enseignants et enseignantes n'est pas aussi ho-  

qut qu'au primaire, bien que la plupart n'aient pas connu les polyvalentes mais plutôt 



les petites écoles secondaires de filles. <<Ce n'était pas un gros changement avec le 

primaire, j'ai apprécié ça [...] J'avais besoin d'être un petit peu reconnue, un petit peu 

à part. Je ne sais pas si tous les enfants ressentent ça Zi cet âge-Là, je pense que oui.» 

$liane). En tout cas, Éliette qui a fréquenté l'école polyvalente a trouvé le secondaire 
bien difftknt du primaire. d e  pense que j'étais une élève qui avait tendance ii recher- 
cher une bonne relation, quand c'était possible, avec mes profs. Quand je ne l'avais 
pas, je pense que j'étais bien déçue.» 

Les professeurs sont très importants pour qu'on apprécie l'école mais n'ou- 
blions pas que nous avons affaire à des jeunes filles qui aiment l'étude généralement, 
que la famille habituellement les soutient dans leurs efforts. C'est ce qu'Emmanuelle 
évoque: «Moi c'était mes études qui passaient d'abord et avant tour; j'étais très sérieuse 
dans ce temps-là au secondaire. C'était important pour moi d'aller chercher des notes. 

J'éhidiais beaucoup.» Ces fdes se sentent investies d'un projet familial de réalisation, 

d'amélioration du statut social, plusieurs ont vécu des drames familiaux et se sentent 
trks responsables vis-à-vis leur famille, surtout au secondaire et au fur et à mesure 
qu'elles s'approchent du choix professionnel. 

Support à l'enseignante et vie para-académique 

On a dit plus tôt que nos informatrices s'épanouissaient à l'école. Ii se dégage 

de leur témoignage sur le passage à I'école primaire et au secondaire un sentiment d'ap- 
préciation et d'épanouissement personnel; elles y étaient heureuses pour la plupart. 
Puisque la majoritk d'entre elles obtenaient de très bons résultats académiques, cela leur 

laissait une ceriaine disponibilité pour aider leur enseignante evou pour participer acti- 
vement à la vie para-académique de l'école. 

Huit personnes ont partagé leurs souvenirs sur ces aspects de leur chemine- 

ment scolaire; elles ont d6veloppé d'autres capacitts en prenant des responsabilités lors 
d'activités culturelles. elles se sont senties valons6es iorsqu'eiies ont bt t  appelées à 

servir de support leurs enseignantes ou aux Cléves. Élisa se livre ainsi: d'aimais 
beaucoup l'école, je m'impliquais beaucoup avec la direcmce, mes professeurs. J'btais 

toujours à l'école [...] J'étais dans tout. S'il y avait des pièces de théâtre, des chorales, 



j'étais vraiment la personne qui était choisie.» Désirée, par exemple, n'a que de bons 

souvenirs de toutes ses années d'études. «J7avais de la facilité 2 apprendre, j'airnais 
étudier. Même le samedi, on retournait au couvent pour travailler avec les religieuses. 

Je participais à beaucoup d7activit6s aussi.» Éliane et Diana ont des souvenirs Sem- 

blables, elles étaient souvent choisies pour les pièces de théâtre, les Etes de la direc- 

trice, de l'inspecteur, etc. 

Mais ce qui a le mieux préparé certaines informatrices à aimer l'enseignement, 
c'est certainement lorsqu'on leur demandait de supporter l'enseignante ou d'autres 
élèves. Laissons parler Delphine: «Ah! je me souviens, j'étais en troisième année, à un 

moment donné, l'institutrice avait eu un malaise et il fallait que des élèves prennent la 
responsabilité de petits groupes pour les faire travailler 15,20 minutes. Je me rappelle 
que j'avais tellement de plaisir à faire ça, c'était ce qu'on pouvait m'offrir de meilleur 

que de me demander d'aller faire de la surveillance ou bien d'aller aider les autres 
élèves dans la classe. ll me semblait que j'étais faite pour ça» Ève se souvient qu'au 
secondaire et même au cégep, elle se remuvait toujours en nain d'expliquer aux autres. 
«Je imuvais que j'apprenais quand je faisais ça et j'airnais ça.» Sur les huit informa- 
aices qui racontent comment elles ont développé l'estime d'elles-mêmes à I'école, sept 

ont été choisies directrices d'école et l'autre a fait du syndicalisme. Ce n'est pas un ha- 
sard, ces filles aimaient l'6cole, s'impliquaient beaucoup avec la direcmce, les profes- 

seurs, les autres élèves. S'il y avait un mbut payer pour cela, il n'était pas assez im- 

portant pour modifier la situation, comme Élisa le constate: «ça me rapprochait de ces 

personnes [directrice, enseignantes], par contre, ça m'éloignait des autres. Mais je 
n'étais pas malheureuse. » 

Valeurs religieuses, discipZintrires et démocratiques de l'école 

Outre l'acquisition de divers savoirs et le développement de relations affec- 
tives, l'école enaaûie le positionnement par rapport aux valeurs et contribue ainsi à I'C- 
dification de l'identité personnelle, voire même à l'orientation professionnelle vers l'en- 

seignement 



On a d6jà souligné l'importance de la présence religieuse dans la vie familiale 

de plusieurs informatrices, il s'agissait cependant davantage de la génération des 

prands-parents, des oncles et tantes. Aussi y a-t-il une période d'adaptation nécessaire 

pour nos informatrices qui enmnt 2 l'école des «sœurs»; pour celles qui fréquentent le 

couvent du village, la direction est souvent religieuse, plusieurs enseignantes le sont 

aussi; il en est ainsi ii la ville. Neuf personnes soulignent l'influence positive des reli- 

gieuses dans leur formation primaire et/ou secondaire; leur dévouement, leur goût du 

navail bien fait, leur compétence et leur exigence sont reconnus. Élise livre son appré- 

ciation dans ces termes: (<Avec les religieuses, c'&ait toujours du mvail parfait qu'elles 

demandaient Elles étaient exigeantes mais je ne me souviens pas de professeurs que je 

détestais.» Élizabeth, Denise, Désirée, Damienne. Élisa, Delphine, Daphnée et Diana 
partagent ce point de vue. «Les religieuses que j'ai eues», dit Denise, «aimaient les en- 
fants et surtout elles étaient disponibles. On restait après 1'Ccole. [...] Cependant. à 

ITadolescence, c'est devenu moins facile., La rigidité des religieuses ne sied pas à 

toutes les jeunes filles, surtout lorsqu'elles passent toute leur scolarité dans la même 

école sans que celle-ci s'adapte la réalite des plus âgées. «Elles ne voulaient pas 

qu'on regarde les garçons parce que le collège était à côté. donc on a eu souvent des 

conflits avec la sœur directrice à cause de ça. Même quand c'était le vendredi, si elle 

nous voyait parler aux garçons à côté, le lundi matin, on avziit droit à des remon- 

trances.» (Danielle). 

D'autres amtudes des religieuses déplaisent énormément: le fait d'Eire compa- 

rée constamment à ses sœurs aînées qui étaient premières de classe (Doris), l'impor- 
tance de la hiérarchie (Émilie, Dominique), le contrôle des autres (Donna). «Tout ce 

que j'ai comme souvenu un petit peu négatif de mon cours secondaire», nous dit celle- 

ci, «ce sont ces petites choses-là des religieuses: avec elles chaque ditail était contrôlé. 

[...] Le lundi matin, les religieuses contrôlaient qui avaient été à la messe et ne compre- 

naient pas que mes parents gardent une grande fiUe à la maison chaque dimanche pour 
surveiiIer les plus jeunes. On se faisait souvent taper, on avait des sermons; il un point 

tel, c'est un souvenir que je n'oublierai jamais, une des religieuses m'avait dit: "Tu es 

en ttat de péché mortel. Quand on manque la messe, on fair un péché monel. Ça en 

prend juste un pour ailer en enfer." La première fois qu'elle m'a dit ça, ça m'a im- 
pressionnée ça n'a pas de bon sens!» Pour ces six personnes, la présence des reli- 



gieuses l'tcole signifiait rigidité, élitisme, contrôle. C'était le choc des valeurs et il 

fallait la confiance des parents pour remettre les choses en perspective (Dominique, 

Donna). 

«Au niveau des valeurs, au niveau de ce que les religieuses représentaient 
aussi, c'était e s  très loin de mon vécu familial qui, en aucune façon, était un milieu 
contrôlant. pour] les religieuses, on sentait que le curé de la paroisse c'était très très 

important quand il venait remettre les bulletins. Quand tu faisais des écarts par rapport 

à ce à quoi on devait se conformer, il y avait toujours quelqu'un quelque part qui venait 

te faire voir que tu n'étais pas selon les règles.» (Dominique). 

Si l'école a besoin de réglements pour fonctionner, l'utilisation de la violence 

et de l'humiiiation reste un mauvais souvenir chez plusieurs informamces qui en ont été 
témoins. Ici les religieuses n'ont certes pas le monopole, comme en ttmoigne Denise: 
«Je n'ai pas vu des religieuses qui battaient, j'ai vu surtout des profs laïques qui étaient 
forts sur la règle.» Certains comportements d'enseignantes ont marqué à jamais Éliane, , 

Émilie et Donna. Prenons le cas d9Émilie: «Ce n'est pas le fait que ce soit des reli- 
gieuses. Je trouvais ça rigide, difficile. C'était le temps des brosses à tableau, des 

craies qui volaient dans les classes, les humiliations sur les chaises, ça je m'en rappelle 

très bien. [...] Prendre un enfant et le monter sur une chaise pendant une heure de 

temps! Ce n'était pas tout le monde, c'était quand même quelques personnes qui 

avaient ce genre de discipline.» Par leur étonnement devant ces moyens disciplinaires, 

nos informatrices démonnent que leur milieu familial est plus souple. plus tolérant mal- 

gré la fermeté qu'on a décelée dans l'encadrement des enfants. Éliane garde de mau- 

vais souvenirs d'actes de violence, de cris à l'école, elle trouvait que c'était trop sévère. 

«On ne pouvait pas parier, on ne pouvait pas exprimer ce qu'on voulait dire et là je 
trouvais ça terrible parce que moi j'avais toujours plein d'idées. On avait toujours les 
mains croisées. [...] Je ûouvais qu'il manquait queique chose parce que moi quand je 

faisais mes séances, ça chantait, ça dansait, ça se déguisait. C'&ait plus le "fun" qu'à 

I'6cole.» Depuis qu'eue était toute jeune, eiie se voyait un jour en avant, à la place du 
professeur, elle se disait: uun jour, je vais être en arrière du bureau et je vais faire 

mieux que ça» 



Nous avons aff'aire à de bonnes élèves, sages, dociles dans l'ensemble, ti- 

mides pour plusieurs. Mais elles soufknt  de ce que d'autres enfants subissent, telles 

Donna et sa sœur dont le petit Mre pleurait chaque matin car il était sensible et restait 

saisi devant la sévérité et la voix forte de son enseignante. «Dès qu'anivait la lecture en 

rang, elle avait toujours le bâton qui tapait très fort sur le bureau; à un moment donné, 

elle faisait un pas et là c'était sur les doigts. [...] Je pense qu'on a autant pleuré que 

lui.» La confrontation des valeun s'est donc avérée dérangeante pour certaines per- 

sonnes, pendant certaines périodes, en raison des exigences et de la rigidité du person- 

nel en place. Au moins a-t-elle eu l'avantage de forger la personnalité de ces filles. (tu1 

y avait beaucoup] de préjugés et de tabous où moi j'ai eu à m'affirmer et à prendre po- 

sition par rapport à des valeurs religieuses, compte tenu de notre situation familiale», 

explique Dominique. Cela a peut-être conduit quelques informaaices à s 'engager dans 

l'enseignement a h  d'améliorer les choses, d'offrir plus de compréhension aux élèves. 

Rappelons-nous aussi que quatre d'entre elles ont opté pour des études en adaptation 

scolaire dans le but d'aider les enfants défavorisés. 

Cependant, le passage à l'école est aussi une ouverture sur de nouvelles réali- 

tés, de nouvelles valeurs, la rencontre d'enseignantes compétentes et soucieuses de 

nouer des liens affectifs positifs avec kurs élèves. L'école a été pour plusieurs I'occa- 
sion de s'initier à la compétition, à la différence, de s'ouvrir à des valeurs d'entraide, 

de partage et de démocratie. Celles qui ont fréquenté les écoles de rang, avec leurs 

classes à degrés multiples, évidemment ont dû apprendre la tolérance, l'autonomie et 

l'entraide. <<Les journées de classe étaient longues, les jeunes étaient bien occupés et 

développaient l'entraide. Ii y en avait qui s'occupaient des plus petits comme dans 

toute école de rang, c'était agréable», se souvient Danielle. Mais l'entraide est aussi 

prônée dans la classe de dixième année de Damienne: «on avait instauré dans notre 

classe le régime d'aide aux plus faibles; si tu étais forte en français, tu avais l'obligation 

d'aider [les plus faibles en français], la dernière heure de classe était consacrée à cela.» 

Si certaines valeurs religieuses et disciplinaires de l'école ont suscité des prises de po- 

sition defavorables, les attitudes de compréhension, de respect et de dkmocratie ont 

reçu l'adhésion de nos informatrices et leur ont donné le goût de les inclure dans leur 

propre pratique éducative. 



Les trajectoires scolaires de nos informatrices se dessinent de plus en plus 

nettement. Entrées à l'école avec l'héritage socio-économique et culturel familial, sou- 

tenues par leur entourage, nos informatrices réussissent bien, se font apprécier et déve- 

loppent leur identité professionnelle de plus en plus; ainsi plusieurs, à la suite de leur 

passage à l'école primaire et secondaire, et même en réaction ii certaines valeurs sco- 

laires qu'eues ne partagent pas, vont enueprendre des études post-secondaires en en- 

seignement. 

6.2 LA FORMATION POST-SECONDAIRE 

Le questionnement de &part de note recherche vise il identifier ce qui conduit 

des enseignantes à choisir ce métier et ce qui en amène d'autres à devenir directrices 

d'école. Nous nous intéressons au processus de consmction de l'identité profession- 

nelle; en analysant les diverses trajectoires familiales des participantes à notre re- 

cherche. Nous avons relevé à ce sujet les facteurs propices au choix de l'enseigne- 

ment Nous nous sommes par la suite attardées au cheminement scolaire durant l'en- 

fance et l'adolescence et y avons décelé certains éléments qui les ont rendues à I'aise à 

l'école et désireuses de reproduire les valeun et les modèles positifs entretenus; nous 

avons également rencontrt chez quelques-unes le désir de aansformer l'école en s'y 

engageant comme enseignantes. Quelles sont les avenues empruntées par nos informa- 

trices afin de pénétrer dans le monde de l'enseignement? 

L 'École normale 

Seize personnes sont passées du secondaire l'École nomale, lieu de forma- 

tion des futures enseignantes avant 1970. Elles se retrouvent presque toutes pension- 

naires pour la prerniére fois, excepté Élizabeth qui était pensionnaire au secondaire. 

Les écoles fréquentées se situent à Dolbeau et Chicoutimi; Doris est externe car elle 

habite Chicoutimi, Dorothée aussi puisqu'elle vit chez sa grand-mère pendant la se- 

maine. Éliane voyage matin et soir. Seule Danieile fréquente une école à l'extérieur de 

la région et doit résider chez une tante. no école normale s'avère un Lieu marquant de 

classes sociales différentes; certaines élhes bénéficient d'une chambre individuelIe, 

Élizabeth entre autres, tandis que toutes les autres vivent en dortoir. Si Damienne peut 



ktudier quatre ans pour le brevet A (et Dominique quatre ans aussi à l'Institut familial). 

les autres doivent limiter cette période de formation. Six filles obtiennent un brevet C 

après un an d'études (Diane, Éiizabeth, Denise, Désirée, Daphnée et Diana) tandis que 
huit aunes font deux années de scolarit6 en vue de l'obtention d'un brevet B (Élise, 

Doris. Elsa, Delphine, Élime. Dorothée, Danielle et Donna). 

Le souvenir le plus tenace de l'École nomale semble être l'enseignement pra- 

tique l'école d'application evou dans des classes de la ville. L'école d'application re- 

groupait quelques élèves de chaque de@ où les étudiantes pratiquaient ce qu'on leur 

avait enseigné; c'était extrêmement difficile pour la plupan car des professeures et 

d'autres étudiantes prenaient place dans la classe et assistaient à la leçon donnée. La 

pratique dans une vraie classe avec une seule enseignante et pour une période d'une ou 

deux semaines laisse de meillem souvenirs. Cependant, lorsqu'on demande aux in- 

tewiewées quel modèle elles ont utilisé lorsqu'elles se sont remuvées en charge de leur 

propre classe après leur foxmation, elles référent davantage aux institutrices qui leur ont 

enseigné au primaire, paifois au secondaire. Une seule fait exception, Diane! Voici ce 

qu'elle en dit: «JTai eu à l'École normale des professeurs qui m'ont influencée beau- 

coup. Entre autres sur la qualit6 de l'enseignement, on n'allait pas la chercher dans la 

théorie, on allait la chercher chez les personnes, eiles avaient leur façon de faire.» Une 

religieuse enseignant les mathématiques à l'École nomale a suscité l'admiration de 

Doma un point tel que celle-ci a enmpris un baccalauréat en mathématiques quelques 

andes plus tard. «Je la muvais excessivement belle, je la trouvais intelligente. Elle 

nous enseignait les mathhatiques et pour moi, c'était comme un domaine réservé aux 

hommes. Qu'elle perfonne en science. qu'elle perfome en mathématiques, j'avais de 

l'admiration pour elle et tout ce que je lui reprochais, c'était d'être une religieuse.» 

Toutes les autres n'élaborent guère sur ces années de formation. Élise résume l'opi- 

nion générale: «Nos enides A l'École normale, je ne crois pas que ce soit méchant de 

dire cela, mais ça ne nous a pas tellement préparées B l'enseignement. [...] On a fait 

une semaine de pratique avec divers groupes pendant des périodes d'une demi-heure 

mais ce n'&air pas sufisant pour acquérir une experience d'enseignement. [...] On a 
aussi fait un stage, une ou deux semaines. Mais je me guidais tellement sur le profes- 

seur qui m'avait accueillie! » Alors qu'elle obtient son premier poste d'enseignnn te, 

qu'est-ce qui la guide? «Les seules références que j'avais. je me rappelais quand j'al- 



lais 2 l'école, le professeur faisait ça comme ça Je me suis rappelée mes années du pri- 

maire, les professeurs que j'avais eus au primaire et c'est sur eux que j'ai pris des réfé- 
rences et des points de repère.» 

Le cégep et l'université 

Sept informatrices ont complété leur formation générale au cégep avant de 

s'inscrire en sciences de l'éducation l'université. C'est réellement l'occasion de véri- 

fier si le premier choix d'orientation persiste; en effet, Esther est d'abord en sciences de 

la santé mais elle est réticente face aux horaires irréguliers; eile opte fmalement pour un 

aum type de soins, ceux prodigués aux élèves comme enseignante en adaptation sco- 

laire; Ève et Emmanuelle interrompent toutes deux une première formation, l'une en 

adminisaation, l'autre en chimie, afin de s'orienter en enseignement Étiennette qui 

désirait défendre les opprimés par la pratique du droit découvre qu'elle peut travailler 

pour eux A travers l'enseignement en enfance inadaptée. 

Une dimension prend beaucoup d'importance au cégep, c'est le réseau à l'in- 

térieur duquel on circule. Cela détermine le camctén chaleureux ou impersonnel de 

l'institution. Émilie s'est retrouvée seule, car elle a été dispensée du secondaire V vu 

ses résultats, mais pas ses amies. Elle a trouvé ça difficile et impersonnel. «Rendue au 

cegep, ce n'est pas une periode que j'ai aimée, du tout. J'ai trouvé ça froid par rapport 

à ce que j 'avais vkcu au secondaire. [...] Les cours c'était assez lourd, difficile. [.. .] Je 
ne connaissais pas grand monde et les groupes, on était parfois jusquT8 60, ça faisait 

impmomel. [...] Je n'avais plus mon cercle de connaissances, peut-être que je m'a- 
vançais moins, ça m'a pris quand même un certain temps avant de connaître des per- 

sonnes.» Éliette se souvient qu'elle avait quelques relations amicales mais elle n'était 

pas très impliquée dans les mouvements de jeunes, elle &ait plutôt indépendante. dit- 

elle. C'était une étudiante sérieuse qui travaillait réguiièremen~ eiie aimait beaucoup les 

cours de psychologie et de philosophie. d'aimais penser.» Aussi projetaitelle d'étu- 

dier en psychologie à l'université. Emmanueile Cnidiait en sciences pures; d'abord les 

filles Btaient très minmitaires; puis les gens ne pariaient que de chimie. de maths, c'était 

vraiment fexmé. «À un moment donné, j'en ai eu assez parce que moi j'avais l'autre 

côté de la médaille. Je retrouvais des gens en philosophie, en sociologie qui étaient 



dans le groupe d'amis de mon htur conjoint et là je me sentais fende dans la discus- 

sion, limitée. Je parlais maths, chimie mais quand ça parlait éducation, psychologie, 

sociologie, politique, n'importe quoi, j'étais t&s très limitée. Ça ne me plaisait pas de 

continuer dans cette optique-là» Aussi s'est-elle orientée vers l'histoire. 

On peut voir l'influence du réseau d'amis sur la trajectoire professionnelle, 

dans ce sens qu'il présente des options jusque là inconnues à la personne; celle-ci res- 

sentait déjà un malaise dans son choix, elle a pu mettre le doigt plus précisément sur ce 
qui ne lui convenait pas puis se réorienter. De plus, le désir de vivre avec son ami 

prend toute son importance 3 ce moment-là., ce que les études en chimie à l'extérieur 

compromettent De surcroît. l'ami est en sciences de I'éducation et apprécie sa forma- 

tion. d 'ai  décidé après un DEC en sciences humaines de m'inscrire à l'université en 

éducation. Je trouvais que c'était un domaine très ouvert. J'avais souffert d'être dans 

un milieu fermé et je trouvais que celui4  était très approprié parce que dans l'ensei- 

gnement, ça couvre beaucoup de choses. Ça correspondait un peu 2 moi à ce moment- 

là. » 

Le cégep a fourni une très belle formation à Élisa mais pas au niveau des 

études. Elle etait très impliquée au niveau social, parascolaire: le journal, la radio étu- 

diante, la publicité, le théâtre, «tout ce qui était alentour des cours, c'est là-dedans 

qu'on avait une vraie expérience», dit-elle. «Tout était plus intéressant que les études. 

[...] Le cégep a plutôt défait des choses qu'on avait acquises, surtout quand on prend 

un cours général où on a beaucoup de temps libre.» Cependant, elle s'appliquait à réa- 

liser ses travaux 2 la bibliothèque «quand c'était le temps» mais c'était important d'a- 

voir des relations avec les autres personnes. Ici le dseau social est si omniprésent qu'il 

prend toutes les energies de la personne, et va la conduire à pareir et voyager à la fin de 

ses enides en éducation. «Entretemps, j'avais eu des baisses, ça faisait longtemps que 

jT6tais tannée. Le cégep, ça m'avait niée, c'est le cas de le dire. Ce qui fait qu'à ce 

moment-là, je pensais décrocher mais je ne l'ai jamais fait parce que je ne suis pas Ca- 

pable de le faire.» Avec le support moral de sa mère. elie termine son baccalauréat en 

sciences de l'éducation puis part en voyage au lieu de chercher un poste d'enseignante. 

Voilà une trajectoire professionnelle qui se singularise et se marginalise, serait- 

on porté à penser. hisa aura un parcours de carrière peu orthodoxe, elle gravira rapi- 



dement les échelons, signe d'une personne riche en talent et en expérience. Lorsqu'on 

se penche sur les motifs qui l'ont fait partir à l'aventure après l'université, il y a sans 

contredit le fait de tomber en amour et de vouloir bâtir un projet coopéraaf avec son 

compagnon. Cependant, autre chose l'empêche d'enseigner, elle ne se sent pas prête, 

elle doit faire autre chose avant. «Je n'étais pas tout à fait d'accord avec ce qui se pas- 

s a i ~  avec ce qui se faisait [au niveau de l'école]. Je me rappelle, ça accrochait quelque 

part. On aurait dit que je ne  me sentais pas prête et j 'avais peur de me faire mouler dans 

quelque chose. J'avais des choses à faire avant [...] comme pour me renforcer, être 

plus riche.» 

L'entrée à l'université marque une étape cruciale dans la construction de la 

trajectoire individuelle car c'est la matérialisation du choix; une fois démarrée la forma- 

tion universitaire en sciences de l'éducation, aucune de nos infonnamces ne modifie sa 

trajectoire scolaire car celle-ci a été mûrement réfléchie au cégep. Dans le cas dTÉliette 

cependant, l'entrée à l'université signifie renoncer à son premier choix disciplinaire: 

celui-ci est- le f i t  de la réflexion, de la consultation; il est peut-être aussi de l'ordre du 

désir (désir de répondre aux attentes inconscientes des parents, désir de rkaliser l'idéal 

du Moi) par opposiaon à l'ordre des besoins, de la réalité, des possibilités. Quoi qu'il 

en soit, lorsqu'il faut redéfinir son orientation professionnelle, on pose un geste per- 

sonnel conscient qui nous engage. C'est ce qui est amvé à Éliette qui a été refusée en 

psychologie; elle désirait œuvrer auprès des enfants, c'était très clair pour elle; son 

deuxième choix a donc été l'enseignement en adaptation scolaire. Pourquoi cette 

branche-là précisément? Elle a réalisé plusieurs années plus tard que c'était relié à son 

vécu familial. «La réalité de mon frère en difficulté, comment les parents ont vécu ça, 

c'est quelque chose qui m'a impressionnée. [...] Quand j'ai fait mon choix à l'uni- 

versité, ce n'était pas du tout conscient que je choisissais cene branche-là à cause de ce 

vécu-là. [...] À un moment donné, j'ai dit: ii y a un lien certain.» Par ailleurs, Éliette 

est notre seule informatrice à avoir fkéquenté une université en dehors de la région pour 

l'obtention de son baccalauréat. Comme elle devait choisir une mineure, elle l'a fait en 

éducation physique puisqu'elle avait joué sérieusement au volley-ball pendant quelques 

années. Cela lui a procuré son premier poste dans l'enseignement. Rien n'est dit sur la 

formation en tant que telle par nos informatrices. S'il y a un moment majeur dans les 

études en sciences de l'éducation, c'est la fin car les possibilités d'emploi étant très 



restreintes, c'est là-dessus que se focalise l'attention de nos jeunes bachelières. Mais 

cela constituera le premier volet sur l'insertion professionnelle traitée ultérieurement. 

Le perfectionnement 

Qu'elles aient été fomées à l'École normale ou à l'université, la presque tota- 

lité de nos interviewées ont poursuivi leur formation académique une fois sur le marché 

du travail. L'augmentation de la scolarité influe à la hausse sur le salaire des ensei- 

gnantes. Cela contribue également à la professionnalisation de l'enseignement. En ef- 

fet, les 16 enseignantes atulaires d'un brevet d'enseignement ont suivi des cours de 

soir, de fin de semaine, d'été afin de se perfectionner. Onze d'entre elles ont obtenu un 

baccalauréat; une infornaaice détient un certificat tandis qu'une autre en détient mis. 

Parmi les bachelières, une possède de plus deux certificats, quatre en ont un tandis 

qu'une dernière détient une maîmse. Ces perfectionnements s'étalent sur de nom- 
breuses années2 même si quelques-unes ont bénéficié de congés d'émde de leur com- 

mission scolaire. En ce qui concerne les informatrices fomées initialement à l'univer- 

site, quaae d'entre elles ont poursuivi leur formation académique; ainsi deux ont com- 

plété un deuxième baccalauréat, l'une un cenificat et une dernière, un certificat et une 
maîtrise. 

On peut parier d'une volonté évidente de la part des enseignantes d'améliorer 

leur compétence professio~eile, que ce soit dans les disciplines scolaires, en animation 

ou en psychopédagogie. On n'a pas mentionné toutes les sessions de perfectionnement 

offertes par les commissions scolaires sur les nouveaux programmes, les orientations 

éducatives, les méthodes et techniques diverses, les innovations pédagogiques. aux- 

quelles ont particip6 nos infornatrices sans que cela leur soit reconnu en crédits. Le 
dynamisme et l'intérêt manifestés ne sont cenes pas étrangers 3 l'effervescence des an- 

nees '70 en éducation, notamment la promotion de l'école active par L'expérience 

SEMÉA~ à laquelle huit des 16 enseignantes venues des Écoles nomales ont participé. 

- - 

* Éliane. par exemple. a obtenu un baccalauréat et un certificat en une durée de 13 ans dont deux 
demi-années a plein temps. 
SEMÉA: Session d'entraînement aux méthodes de l'école active. 



TABLEAU 6.1 

Repartîtion des informatrices et cheminement de leur perfectionnement académique 

Formation initiale avant 1970 

Dominique 
O 

Brevet C Brevet B Brevet A Brevet emménager 

- Brevet B (2-7) (. 

Bac. ens. primaire 
(2,6,7Jr,o) 
certiftcars: 
PPMF (3) 
TéIé-Université (3) 
Sc. religieuses (3) - (k) 
Animation ( 2 4 )  - - Cours administration 
scolaire (2,k,o) 

Brevet A (1 .&p) Bac. administration, - Cours du bac. d'ens. 
Baccalatrréats option comptabilité - Cours en adm. 
ens. primaire (9.e.i) scolaue. 
enfance inadaptée 
(m) 
ens. maths @) 
Cours du bac. ens. 
(1 ,a) 
Certificats: 
éducation physique 
(9) 
Pmafra (ae,i) 
Cows du certificat: 
Téle-Université (1) 
Maîtrise en adm. 
Sdaire  @) 
Cours en adm. 
sco- (q,di) 

Formation initiale h partir de 1970 

4 

Bac. ens. primaire Bac. enf. inadaptée - Bac.@-pri (g) - Bac. pd-pri (h) 
Certif~cat en sciences rd .  (f) Certificat Télé-Universi te (t ) - Maîtrise en éducation ( 4 )  
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L'expérience s E M EA 

Cette innovation est très importante dans l'étude des mjectoires profession- 

neiles que nous réalisons car en amont de SE-, une sélection de personnel a été ef- 

fectuée au sein des corrnnissions scolaires tandis qu'en aval, on se rend compte que six 

participantes sont devenues àirecmces d'école, une autre a étt nès innovatrice en ensei- 

gnement et s'est portée candidate à la direction d'une école. C'est sûrement une occa- 

sion de socialisation professionnelle cruciale par le caractère démocratique du choix des 

candidates et par l'expéxience du leadership pédagogique qu'elle enaaîne. 

Ce projet émanait d'un département du bfEQ d'alors, la mission des projets 

expérimentaux; il prônait les méthodes actives, l'école plus ouverte sur Le monde d'où 

la @que de la correspondance, une utilisation accrue du vécu de l'élève dans l'ensei- 

gnement; il s'inspirait de la pédagogie de Fninet Comme nous l'explique Delphine. si 

une commission scolaire voulait adopter ces stratégies, elle formait une équipe d'ensei- 

gnants chargée de choisir une ou des personnes susceptibles de recevoir la formation 

intensive en pédagogie et en animation afin de la multiplier par après dans le milieu, 

d'abord Zt son équipe-Ccole. ensuite par des stages d'été à d'autres personnes de sa 

commission scolaire. Ailleurs, comme nous le mentionne Diana, la sélection s'est faite 

un peu différemment; les personnes intéressées donnaient leur nom à un comité. À la 

Commission scolaire de Chicoutimi, le directeur général. une conseillère pédagogique, 

des directions d'école recevaient la candidature des enseignantes et des enseignants in- 

téressés. S'ils jugeaient que la personne avait le dynamisme, l'ouvenure d'esprit, l'en- 

gagement et la disponibilité requis, elle était acceptée. C'est ainsi qu'une quinzaine 

d'enseignantes et d'enseignants du Saguenay ont été conviés à une session intensive de 

six semaines dans la région de Québec, suivie de deux sessions de deux semaines cha- 

cune. Pendant l'année qui a suivi, ces personnes ont été regroupées dans une même 
institution de Chicoutimi afim d'expérimenter l'école coopérative. Par la suite, ces gens 

sont retournés dans leurs milieux respectifs afin d'implanter ce qu'ils avaient appris. 

Comme les innovateurs avaient été choisis par leurs pairs et les autorités, il leur deve- 

nait plus facile d'obtenir l'assentiment du milieu. Désirée se souvient que plusieurs en- 

seignantes et enseignants de sa commission scolaire intéressés par le projet sont allés 

suivre un stage à l'été, pendant un mois, à Chicoutimi; ils ne retournaient à leur domi- 



cile qu'en f5n de semaine. Comme le dit Désir& uça il faut le faire, c'était quand même 
durant les vacances d'été!, Ce projet, fonde sur le volontariat, a duré sept ou huit ans 

selon les commissions scolaires; une ou deux écoles par commission fonctionnaient de 

façon coopkative. Elsa faisait partie de celles à qui on a proposé de se joindre à l'ex- 

pénence en allant au stage d'été, ce qu'eue a accepte. c<À l'école, ç'a été extraordinaire. 

On était équipes-degré et équipe-école. On avait une demi-journée par semaine pour 
tout mettre en commun. Il faut dire qu'on avait une directrice qui était avec nous, on la 

sentait dexriàt nous et elle nous défendait, car ce n'était pas toujours facile parce que ça 

nous prenait du matériel, des budgets. Mais ç'a été fantastique. [...] Les parents étaient 

jeunes et embarquaient. [...] C'est ça qui m'a donné encore plus le goût de l'enseigne- 

ment, je ne l'ai pas perdu.» 

Lorsque nos informatrices se joignent au mouvement de perfectionnement 

académique euou professionnel. elles exercent déjà leur métier depuis un an ou deux. 

Ces nouveaux savoirs font partie de leur cheminement professionnel et, à ce titre, peu- 
vent tout aussi bien être logés dans la section sur les rrajectoires professionnelles; ils ne 

sont pas obligatoires mais complètent la formation et ouMent de nouveaux horizons de 

canière. Ainsi formation et carrière s'entrecroisent souvent; cela s'est avéré vrai pour 

les participantes de SEMÉA. Par ailleurs, les exigences de diplôrnation pour poser sa 

candidature à la direction d'école se sont élevées graduellement; les changements de 

champs d'enseignement, du primaire au secondaire ou vice-versa, de l'enfance inadap- 

tée au réguüer par exemple, ont suscité la recherche de nouveaux diplômes. Étiennette 
qui intervenait comme aide-pédagogique individuelle auprès de jeunes enfants est d é e  
compléter sa formation en vue de I'éducation au préscolaire. Donna s'est inscrite en 

mathématiques lorsqu'elle a enseigné au secondaire. Plusieurs enseignantes se sont 
perfectionnées en enseignement du h ç a i s  afin de dbvelopper de nouvelles habiletés. 
Ces diverses expériences ont été souvent détexminantes dans la trajectoire de chacune 

de nos 23 informatrices. 



Les trajectoires professionnelles 

Dans l'histoire de vie d'une personne, trois instances majeures constituent le 

creuset Zi l'intérieur duquel celle-ci se forme: la famille d'origine, l'école et le milieu de 

travail. L'influence optimale de chacune de ces instances correspond généralement aux 

étapes chronologiques de consmiction de t'identité: l'enfance, l'adolescence et la jeu- 

nesse, l'âge adulte. Bien d'autres moments sont importants dans la vie, bien d'autres 

entités sociales influencent I'individu. Cependant, lorsque nous recherchons les insti- 

tutions socialisaaices avec lesquelles ont interagi nos informatrices pour en venir à 

choisir la profession enseignante et A l'exercer, ce sont la famille, l'école et le travail qui 

ressortent. Nous avons défini au debut de cette thèse le &eau social comme étant les 

personnes en dehors de la famille immédiate qui ont des contacts réguliers avec les 

membres de cette famille, par des activités et des échanges d'ordre matériel edou affec- 

tif; ce sont habituellement la grande famille, les amis, les compagnons d'étude, de jeux, 

les coilègues de travail, les voisins; ces catégories de personnes jouent un rôle plus ou 
moins important selon le cas et nous avons cité et citerons au besoin et au moment op- 

portun celles dont se sont inspirées nos interviewées. 

Nous nous sommes demandé au départ de notre recherche comment et pour- 

quoi devient-on enseignante? Nous avons des déments d'explication déjà qui nous 

sont fournis par l'histoire personnelle à l'inttkieur de la famiile: les rapports sociaux de 

classe et de sexe à l'œuvre B travers la vie matérielle, affective et culturelle familiale fa- 

çonnent l'identité de fiile et de travailleuse des informatrices et leur transmettent le pro- 

jet de reproduction sociale de la famille. L'épisode scolaire est un lieu sûr d'investis- 

sement familial puisqu'il garantit une amélioration du statut social; c'est une période de 



la vie presque exclusivement féminine sauf pour celles qui ont connu l'école de rang ou 

qui ont fréquenté le cégep et l'université; les femmes y exercent leur pouvoir tant par 

leur fonction que leur compétence, c'est donc un modèle très dynamique pour nos in- 

fomtrices; c'est le règne de la Mére toute-puissante: la religieux directrice de l'école 
et de la cornmunaut6 des religieuses; la maîtresse d'école enseignant à tous les degrés, 

du plus jeune au plus vieux d'une famille, qui orchestre pratiquement seule la vie de 

son école de rang; la religieuse professeure au secondaire dans les disciplines scienti- 

fiques ou mathématiques; l'enseignante par qui l'école est le lieu d'émanation de pièces 

de théâtre, de chorales, de mouvements comme les Enfants de Marie, les Croisés, qui 

assurent un lien avec la vie paroissiale. Là encore nous avons pu dégager des facteurs 

propices au devenir enseignant Nous abordons l'activité professionnelle et son inci- 

dence sur l'identité de sexe et de travail; comment et pourquoi demeure-t-on ensei- 

gnante? Comment et pourquoi devient-on direchce d'école? Ce sont les interrogations 

qui nous guident maintenant 

Nous analyserons le parcours professionnel de 11 enseignantes et de 12 direc- 

trices e n  identifiant les personnes, événements et structures qui ont pu exercer une in- 

fluence ainsi que le rôle des représentations qu'elles se font d'elles-mêmes et de l'envi- 

ronnement social dans lequel elles évoluent. Quatre moments forts des trajectoires pro- 

fessionnelles seront traités: l'insertion professionnelle dans l'enseignement, la diversi- 

fication des expériences enseignantes et connexes B l'enseignement, I'accès à la fonc- 

tion de direnon d'école et l'évolution de la canihre gestionnaire ou enseignante. 

7.1 L'INSERTION PROFESSIONNELLE DANS L'ENSEIGNE- 
MENT 

Le depart dans la vie enseignante est généralement positif autant par l'obten- 

tion rapide d'un premier poste que par la façon dont s'en tire l'enseignante novice, quel 
que soit son lieu de formation. Toutes nos informatrices sorties de l'École normale en 

juin se sont vu attribuer un poste des l'automne; il faut se référer au contexte de l'em- 

ploi en éducation d'alors; une grande mobilité due au fait que les enseignantes devaient 

quitter dès leur mariage ouvrait la voie aux nouvelles arrivees. Dès que la mobilisation 

s'est faite contre cene situation, les postes vacants se sont rardfiés, si bien que Doris, 



l'une des dernières normaliennes de noue Cchantillon, s'est vu offrir un poste en édu- 

cation physique au secondaire, vu son expérience des terrains de jeux, à condition 

qu'eue se perfectionne à l'université pendant quelques étés; il faut dire que la commis- 

sion scolaire employait déjà des membres de sa famille! Toujours est-il que ce sera 

plusieurs années plus tard qu'elle deviendra tituiaire d'une classe primaire, ce pour quoi 

elle s'était préparée. 

Il ne faut pas croire pourtant que toutes ont eu la tâche facile pendant leur 

première année d'enseignement. Élise n'a pas hésité un instant avant d'accepter 

d'enseigner complètement isolée dans un sous-sol de maison à un groupe de nombreux 

doubleun. (<Je ne me suis même pas posé de questions - pourquoi est-ce moi? 

pourquoi la directrice n'envoie-t-elle pas quelqu'un d'expérimenté? - J'y suis allée, 

j'étais très très contente d'avoir un poste.» Même à cette époque, certaines compagnes 

d'École normale étaient obligées de s'exiler dans d'autres villes pour enseigner, 

d'accepter un emploi au secondaire, ce qui n'était pas leur premier choix. 

Les nouvelles enseignantes d'une commission scolaire étaient assignées dans 

les écoles de rang, ce qui signifiait plusieurs «divisions» (Élizabeth, Désirée, Donna). 

À ce moment-la, chaque municipalité rurale ou urbaine avait son système scolaire; les 

ecoles éloignées du village, les classes de gaqons, les classes multi-programmes, les 

écoles de quartiers plus dificiles pouvaient être moins convoitées; mais le contexte so- 

cio-économique primait et personne n'a refusé du navail. Bien plus, Daphnée, par 

exemple, a demandé une classe de garçons. il y avait aussi une question de choix per- 

sonnel! Désirée, titulaire d'une classe de quamème et cinquième années dans une mu- 

nicipalité éloignée où elle pensionnait toute la semaine, revenait chez elle la fin de se- 

maine. «J'ai de bons souvenirs de cette première année d'enseignements, raconte+ 

elle. aon était quand même trois ou quatre profs et Mère Supérieure enseignait elle aussi 

en septième année.» 

C'est le soutien du réseau social qui securise Désirde, elle se sent encadrée et 

appuyée par des personnes d'expérience; qui  plus est, elle peut partager avec de jeunes 
personnes vivant une situation semblable à la sienne, puisque deux autres enseignantes 

d'une petite école de rang d'à côté pensionnent chez les mêmes gens. «Dans ce temps- 

là, on avait la visite de l'inspecteur. Mère Supérieure nous surveillait beaucoup, elle 



nous donnait de bons consei1s.n C'est cet appui qui a manque à Élise «toute seule 

comme un chien» lors de sa première année d'enseignement. rAu début, j'ai pataugé et 

je n'avais pas de soutien; je ne pouvais pas voir ce que l'autre faisait puisque j'étais 

seule. directrice] venait 2 l'occasion mais elle voulait que j'aille la voir régulière- 

ment. Je passais par là le matin, elle avait des choses à me dire. Mais elle ne m'a ja- 

mais aidée. Quand elle venait voir les élèves, eiie venait rendre visite.» 

Donna, quant à eue, a failli tout abandonner plusieurs fois lors de sa première 

année d'enseignement dans une Ccole d e  avec 39 élèves de première et deuxième 

années. Elle pleurait et se disait que jamais elle ne ferait c e è r e  dans l'enseignement- 

di y avait tant à faire. On devait fabriquer beaucoup de matériel nous-mêmes. ïï n'y 

avait pas les photocopieurs qui existent aujourd'hui ni  les imprimantes; donc ni écris 

dans les petits cahiers des enfants, ni écris au tableau, ça demande beaucoup.» De 
septembre à décembre. n'eût été du support de sa mère, elle démissionnait; toute sa 
famille l'a aidée, parfois même à comger. Lorsqu'eUe s'est rendue compte que ses 
tlèves progressaient, que les petits apprenaient à lire, eue n'a plus pensé ii démission- 

nw; la deuxième année, vu qu'elle avait les mêmes élkves dont elle connaissait les ac- 

quis, eue a encore beaucoup travaillé mais ç'a été plus facile. «Je travaillais les fins de 

semaine, je navaillais énormément. le ne faisais que ça, je mangeais de l'école mais 

ç'a été une année exnaordinaire.» On peut voir que les débuts n'ont pas été de tout re- 

pos pour ces jeunes filles; elles n'dtaient pas immédiatement préparées aux degrés mul- 

tiples (Élizabeth, Désirée, Donna), n i  davantage une spécialité (Dons); le support 

adequat faisait défaut en certains cas (Élise), mais eues ont trowé les ressources néces- 

saires 2 leur persistance. 

Cependant, pour la majorité des ex-normaliennes, I'insemon dans l'enseigne- 

ment s'est avérée relativement facile, sans heurt; eues étaient bien encadrées, appuyées 

par une équipe et B l'aise avec leur groupe d'élèves à degré unique. C'est tout de suite 

après sa première année qu'on a demandé à Elsa de participer 2 SEMÉA! Personne n'a 

été remercié. au contraire, on leur a offert un deuxième engagement, ainsi de suite. 

Cependant, ce fut beaucoup plus difficile pour Dominique; en raison de la situation 

marginale de sa famille, elle n'a reçu aucune offre d'emploi dans sa ville natale, bien 

que ses compagnes aient été engagées. Après la révolte et la recherche d'explications, 



eue s'est entretenue avec sa famille et a décidé de partir l'extérieur. Pour ses parents, 

c'était la répétition d'une situation qu'ils avaient connue souvent, pour elle cependant ça 
devenait un aiguillon: «Si je ne vais pas mivailler tout de suite, j'ai l'impression que je 

ne travaillerai jamais [...] je suis prEe, il faut que j'aiile.» Elle a pu démontrer tout son 
potentiel, prendre conscience de ce qu'elle &ait puisqu'aucun préjugé ne la bloquait 
dans son nouvel environnement. 

Ce qui a mis du baume sur sa plaie, c'est, d'une pan, l'appui d'une religieuse 

âgée qui travaillait avec elle, qui lui faisait confiance et qui l'avait prise sous sa rutelle. 

D'autre part, la communauté paroissiale a fait appel à ses services pour donner des 

cours de cuisine et de couture aux adultes le soir. d'étais très jeune, j'avais fait ça 

jeune à la maison avec maman et tout ce que j'avais suivi [comme formation] avait cha- 

peauté les qualités fondamentales que je possédais. Et là. j'étais capable de le trans- 

mettre, de le diffuser. Je me sentais comme mise sur une tribune. J'ai éclaté.» Tout 

cela contrastait avec ce qu'elle avait v&u auparavant dans son petit milieu fermé, où elle 
allait peu vers l'extérieur pour se mettre en Cvidence car «on avait comme une tare à 

quelque part qui ne passait pas.» Cette première expérience professionnelle est extrê- 

mement imporiante dans le cheminement de Dominique puisqu'elle a permis la 

construction d'une identité nouvelle, qui avait dej& 6d cultivée par ses parents, à savoir 

que «peu importe ce qui arrive, il ne faut pas subir, il faut activer ce qui est négatif; 

même si c'est difficile, il y a quelque chose à quelque part si je passe travers.» C'est 

Maiment ce qui s'est produit. L'année suivante, les religieuses ont pris conscience de 

leur discrimination et lui ont offert un poste 4 l'autre extrémité de la ville.» Et ç'a été 

le départ d'une longue suite d'innovations puisqu'on faisait appel aux arts familiaux 
pour rejoindre les enfants en dificuite; ensuite l'enseignement professionnel a éte mis 
sur pied, puis l'éducation des adultes. Dominique ainsi que toutes les diplômées d'É- 

cole n o d e  ont été confirmées dans leu. nouvelle identité d'enseignante, à la suite du 

rite de passage de la première année d'activité professionnelle à l'école. 

Pour les diplômées universitaires en sciences de l'éducation qui ont demandé 

un poste dans l'enseignement vers la fin des annees 1970, le facteur chance a joué 

beaucoup, selon Ève, Esther et Érnilie, car les postes étaient rares. Cene dernière s'ap- 
prêtait A partir enseigner l'extérieur de la région lorsqu'à la dernière minute, on lui a 



offert un emploi après l'avoir reçue en entrevue; des élèves s'étaient rajoutés pendant 
I'tté, un nouveau groupe avait été fomé et c'est elie qui a été choisie. Quatre seule- 
ment de son groupe de graduation enseignent dans la région, les autres sont dits  en 

dehors. Ève a eu un emploi régulier au préscolaire comme elle le souhaitait mais dans 

la municipalité la plus éloignée de sa commission scolaire. d ' a i  6té des dernières 
chanceuses. [...] Si je regarde [les personnes] qui sont sorties en même temps que moi 
de l'université, à notre commission scolaire, on est seulement deux qui sommes res- 

tées. [...] Les autres n'ont pas eu de poste, ils ne sont pas dans l'enseignement.» 

La chance pourrait être définie: Eue au bon endroit au bon moment; c'est pro- 

bablement un facteur qui s'additionne à cenains autres comme un dossier académique 
brillant (Esther, Émilie), être disponible et ouverte au défi (Ève, Esther), être rattachée à 

des personnes connues positivement des employeurs (Ève, Esther, Émilie). Esther 
avait fait application même s'il n'y avait pas d'emploi disponible; quelques jours après 

la rentrée scolaire, elle a été appelée: «- J'aurais quelque chose dans un centre de jour. 
Penses-ni que ru es capable? - Oui, oui, je vais essayer, a-t-elle répondu. [...] J'ai été 

d s  chanceuse parce que dans ceux qui ont terminé la même année que moi, je suis la 

seule qui s'est placée.» Elle était allée rencontrer le directeur du personnel quelques 

fois; une de ses tantes enseignait A la même commission scolaire; il n'y a pas que la 
chance; la cofiance, la détermination, la référence à une personne connue ont joué effi- 

cacement pour Esther. 

En ce qui concerne bette, c'est sa formation mineure en éducation physique 
qui lui a o u v a  les portes de l'enseignement Après deux ans, eue a demandé et obtenu 

un titulariat au niveau d'un groupe en adaptation scolaire. d'ai été bien déçue quand 
j 'ai commenct ZL enseigner l'éducation physique au secondaire, les élbves n ' aimaient 

plus ça il faüait argumenter pour qu'ils mettent les costumes, pour qu'ils viennent au 

cours. [...] Je trouvais que j'avais beaucoup trop d'él&ves, je n'avais pas le temps de 

développer de relations avec eux; comme moi ç'a toujours ét6 important la relation que 

je développais avec les élèves, j'ai trouvé ça bien décevant» Comme elle aimait beau- 

coup l'activit6 physique, elle avait choisi cette formation etant certaine que les jeunes 

seraient int&essés, mais au secondaire, ce n'était pas le cas. Elle s'est donc réorientée 
en adaptation scolaire, son premier choix* 



Élisa, Emmanuelle et Étiennette sont entrées dans l'enseignement dans les an- 

nées 1980. La première, riche d'expériences diverses, obtient quelques petites sup- 

pléances dans la classe d'une religieuse qui l'apprécie beaucoup; l o q u e  celle-ci doit 

s'absenter pendant deux mois, on fait appel à Élisa. En septembre suivant, une petite 

ouverture se présente comme soutien à une enseignante, la direction de l'école et la di- 

rection du personnel rencontrent Élisa et Lui attribuent l'emploi. C'est ainsi que pro- 

gressivement elle est entrée dans l'enseignement. C'est au bout de ces trois années à 

temps parciel qu'elle a finalement obtenu un poste à temps plein comme titulaire de 

classe. «Pour moi, c'était le temps, pour ma motivation au travail, ce que j'avais à 

donner, c'était vraiment tombé la bonne année.» L'obtention de ce contrat d'ensei- 

gnante réguliere découle d'un processus de sélection comprenant un test écrit puis une 
entrevue avec système de pointage, devant sept ou huit personnes. Comme un très 

grand nombre de candidats s'étaient inscrits, le fait de s'être classée est d'autant plus 

valorisant. Quand on analyse les facteurs l'ayant favorisée, elle avance ceci: «C'est sûr 

que je suis arrivée quand même avec une expérience de vie. J'irnagine que ça compte, 

dans le travail qu'on fait, la maturité! C'est sûr que la trentaine, ce n'est pas la ving- 

taine. On sait beaucoup plus ce que l'on veut, on sait ce qu'on ne veut pas; on n'est 

pas trop cristallisée, il y a encore de la place pour des choses nouvelles; il faut avoir un 

esprit critique aussi et je pense que l'expérience y conmbue tout en invitant à l'ouver- 

ture toujours nécessaire.* Mais Élisa parle également de la chance qu'elle a eue au dé- 

part d'arriver au bon moment et dans la bonne école. Dans un milieu nual, croit-elle, 

c'est encore plus facile qu'en ville car moins de personnes veulent y venir. L'équipe et 

la direction croyaient en elle. en ce qu'elle faisait; il faut tout de même avoir des appuis: 

«Disons qu'on a toujours respecté les règles du jeu, mais la directrice a été une per- 

sonne importante», ditelle. 

C'est lors de son dernier stage pratique comme étudiante en adaptation scolaire 

qu'Étiennette s'est faite connaître en tant qu'intervenante efficace auprès d'un type de 

clkntèle; l'école lui a offert de poursuivre son travail jusqu'à la fin de l'année. C'est 

cette expérience-là qui lui a permis d'obtenir à l'automne suivant un poste d'aide péda- 

gogique spéciale auprès d'enfants intégrés dans des classes régulières de sa commis- 

sion scolaire. ~J'imagine aussi à cause de I'entrevue qui avait bien réussi», ajoute-t- 

elle, «il y avait 12 personnes au comité de sdlection et j'ai été choisie l'unanimité.» 



Elle se considère chanceuse car eue est la seule qui a été choisie immédiatement après 

ses études universitaires. Il y en a seulement quelques-unes qui se sont trouvé des 

emplois ici et là. pas beaucoup dans l'enseignement Un grand nombre n'a pas été em- 
bauché car il n'y a pas eu de débouchés. 

C'est probablement Emmanuelle qui a le parcours le plus sinueux avant d'être 
rkgularisée après huit ans d'enseignement dans sa commission scolaire. Engagée au 

cours du mois de février suivant la fin de ses études, elle a enseigné en matemelie jus- 

qu'à la £in d'année. Le poste avait été ouvert et sept ou huit personnes s'étaient portées 

candidates. Un comité de sélection de cinq personnes les avait reçues en entrevue et 

c'est elle qui avait obtenu l'emploi. Mais l'année qui a suivi, elle n'a pas eu de contrat, 

seulement du remplacement. Il faut trois conmts consécutifs à temps plein pour être 

permanent, la suppléance et le temps partiel ne comptent pas. Elle n'a pas eu la même 

chance que son ami qui a fini ses études une session avant elle et qui. dès septembre, 

signait un conuat. «Depuis que j'enseigne, ç'a toujours été des situations spéciales. 

Pourquoi? Parce que je n'ai pas éré là [au bon moment], je ne sais pas.» Une chose 

est certaine. elle a trouvé l'intégrarion comme enseignante régulière rrès difficile et c'est 

tout récemment qu'elle s'est réconciliée avec cette profession que, par ailleurs, elle 

adore: aj'aime ce que je fais et je pense que c'est un métier extraordinaire quand on re- 

connaît l'importance qu'on a en tant qu'enseignante.» Ce sont les conditions qui en- 
tourent le travail qui ne ménagent pas les personnes; «on vit beaucoup d'insécurité dans 

cene profession-la, on vit beaucoup d'adaptation tout le temps, constamment.», 

constate-telle. L'insertion professionnelle d'Emmanuelle rejoint la situation de plu- 

sieurs diplômés en éducation. L'entonnoir dans lequel ces personnes se dirigent ne 
permet pas Zt toutes de ddboucher sur un poste régulier, encore moins sur un poste 

stable. Il faut beaucoup de résistance et l'appui d'un réseau efficace pour passer à tra- 
vers cette lutte pour l'emploi. 

En définitive, l'entrée de nos informacrices dans le monde de l'enseignement 

peut être qualifiée de rapide puisqu'elle suMent dès la sortie de l'école pour toutes, 

sauf pour deux qui se sont tout de même placées dans les mois suivants. Pour celle qui 

a entrepris sa caméR enseignante quelques années après sa sortie de I'université, le fait 

de suivre un cours pour se mettre à jour et les expériences vécues lui ont ouven petit à 



petit les portes de l'école jusqu'à l'obtention, apr2s trois ans, d'un emploi régulier. On 

peut qualifier de relativement facile 1' insenion dans l'enseignement avant les années 

1975. À partir de 1980 cependant, il devient sans concndit plus difficile de s'insérer 

dans cette profession et cela à tous les ordres d'enseignement, en raison des contextes 

démographique et économique mais aussi de contraintes liées au monde du travail lui- 

même. Bien sûr les personnes qui ont participé à noue recherche y sont parvenues 
mais elles laissent derrière elles un pand nombre de leurs camarades qui n'ont pas de 

débouchés. Elles sont chanceuses, privilégiées leur fait-on savoir, mais le chemine- 

ment professionnel est parfois ardu. Autant les plus âgées, formees à l'École normale 

ou à l'Institut familial, innovent en toute sécurité et confiance, autant les plus jeunes, 

fraiches émoulues de l'université, acquièrent un bagage d'expériences diversifiées par 

la force des choses. 

7 . 2  LA DIVERSIFICATION DES EXPÉRIENCES ENSEIGNANTES 
ET CONNEXES À L'ENSEIGNEMENT 

La poursuite de la carrière enseignante ne se fait pas sans que se produisent 
des changements; ils sont de tous ordres et nous ne retenons que ceux ayant un impact 

socialisateur, c'est-à-dire qui contribuent à orienter le cheminement profes'sionnel. La 

commission scolaire et l'école comme milieu de travail suscitent chez nos informatrices 

des pratiques et des représentations forgeant leur identité professionnelle. De même 

que leur entrée dans la profession avait été plus ou moins facile selon le moment, la di- 

versification de l'expérience prend plusieurs visages: chez les enseignantes issues de 

l'université, le changement devient nécessaire afin de consexver un emploi tandis que 

les autres recherchent elles-mêmes de nouveaux défis. 
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un poste à la ville mais ne sait pas pour combien de temps puisqu'elle est dans les plus 

jeunes de sa commission scolaire. À quelques reprises, on lui avait suggéré de venir au 

primaire, elle ne voulait pas changer, aimant beaucoup les petits. Maintenant qu'elle 

enseigne au primaire, elle ne retounierait pas en maternelle sauf si elle y était obligée. 

Auparavant, elle devait. en tant que responsable syndicale, freiner une direction tou- 

jours en projer, avec Le recul et son arrivée dans une grosse école, le dynamisme et les 

contacts d'une petite équipe lui manquent. <d'ai enseigné dans une école ou on était 

presque toutes des "débutantes", c'était plaisant. On avait une vie d'tquipe et on dé- 

marrait des projets au niveau de l'école. Là c'est plus difficile, c'est plus disparate. 

[...] L'ambiance qui règne dans une école, c'est un esprit d'équipe qu'il faut créer. 

C'est sûr  qu'à 25, c'est compliqué.» Ce changement professionnel semble avoir un 

impact assez important sur Ève; il m&e son identité professionnelle en termes de 

champ d'enseignement, d'une part, elle redevient en apprentissage et, d'autre part, il lui 

révèle les valeurs qu'elle désire véhiculer au sein d'une école. 

Chez les enseignantes issues de l'université, les changements sont imposés en 

raison de la conjoncture de l'emploi au sein de l'organisation. C'est ainsi qu'Emma- 

nuelle et Émilie passent de de@ en degré, d'école en école régulièrement. Esther a dû 

abandonner l'adaptation scolaire très tôr. cela ne l'empêche pas de passer de la première 

année à la sixième et vice-versa, ces deux degrés étant délaissés par les personnes qui 

en ont le choix. ÉIiette s'est réorientée très vite pour saisir l'opportunité d'œuvrer en 

rééducation; elle a connu quelques années de stabilité jusqu'h ce qu'eue doive abandon- 

ner son champ pour le primaire tout récemment Comme elle a des velléités de direc- 

tion d'école, la connaissance de divers domaines d'enseignement. d'approches éduca- 
rives et de milieux différents lui confirent une vision et un savoir des plus précieux. Si 

l'on veut jeter un regard positif sur ce qui apparaît l'inconfort et I'incemmde de la si- 

tuation instable des enseignantes moins expérimentées, c'est certainement la richesse et 

la diversité de l'expérience accumulée, la connaissance de plusieurs milieux éducatifs. 

la collaboration avec plusieurs équipes et l'adaptation à plusieurs styles de gestion. 

Comme le reconnaît Emmanuelle, «il y a eu beaucoup de cheminement et j'ai appris 

grâce à tout ce que j 'a i  passé. [...] Je pense que j'ai une expérience qui, aujourd'hui. 

me sert beaucoup. Il n'y a pas que du négatif.» Les enseignantes intégrées dans le 

monde scolaire depuis 1970 sont assujetties au changement afin de maintenir leur lien 



d'emploi. En raison du mode d'affectation des postes selon l'ancienneté, elles sont 

ballottées d'un milieu à l'autre sans tenir compte de l'investissement personnel fourni. 

Il en va tout autrement pour les enseignantes expérimentées de notre échantil- 

lon; eiies sont davantage aux commandes de leur carrière, profitant des opportunités qui 

se présentent, si desiré. Prenons le cheminement de Doris, une enseignante d'expé- 

rience qui vient tout juste de terminer sa première année de direction d'école. Après 

une dizaine d'années en tant que spéciaiiste, le tinilariat d' un groupe d'élèves lui man- 
quait beaucoup; elle s'est exposée à l'instabilité d'être la dernière anivée dans une 

ecole, passant plusieurs degrés, changeant de cycles. Sa grande capacité d'adaptation, 

sa détermination et son dynamisme l'ont amenée à s'investir dans des projets innova- 

teurs, puis. 12 années plus tard. à poser sa candidature à la direction d'école. Elle avait 

décidé, après mûre réflexion, qu'il était temps pour elie d'effectuer un changement pro- 

fessionnel puisqu'elle se savait incapable de s'épanouir davantage en Cducation phy- 

sique. Un processus semblable s'est amorcé à sa dernière année d'enseignement pn- 

maire; l'interaction avec son environnement immédiat avait atteint son point de satura- 

tion, il lui fallait un nouveau défi. 

Hormis Dominique et Donna qui ont dû accepter un poste d'enseignante en 

prexni&e année du primaire après avoir œuvre la majeure partie de leur carrière au se- 

condairel, tous les autres changements affectant les informatrices d'expérience sont re- 

cherchés par celles-ci. Dominique et Donna avaient sciemment orienté leur vie de tra- 

vailleuse en se rendant la où un poste les attendait, au début de leur carrière. Elsa et 

DanieLie ont expérimenté l'intervention auprès d'élèves en dificuité parce qu'elles l'ont 

choisi. Nous avons mité précédemment de l'expérience S-, expérience s'il en est 

d'investissement personnel, donc tout à fait libre. Les conséquences de cet investisse- 

ment se sont traduites dans les carrières individuelles, nous l'avons vu; eues ont rejailli 

aussi sur l'organisation scolaire en ce sens que des écoles, des équipes et des per- 
sonnes étant identifiées ii l'approche coopérative, il en est résulté chez les autres une 

prise de conscience, de la résistance ou de l'effet d'entraînement, phénomènes par ail- 

Cela a certainement provoqué leur decision de poser leur candidature à la direction ci'hle. 



leurs difficilement mesurables mais bien réels, selon nos informatrices qui ont été ac- 

tives dans SEMÉA. 

Trois informatrices formées par SE- ont animé leur milieu et exercé très tôt 

dans leur cheminement de camière un leadership dans un poste de direction (Diane, 

Delphine et Diana). Trois autres participantes à S&A ont consacré quelques années à 

rendre leurs écoles coopératives; l'essoufflement se faisant sentir dans le milieu, elles 

ont eu besoin d'un autre défi; comme elles avaient prôné la pédagogie de Freinet, deux 

d'entre elles (Denise et Danielle) ont décidé d'aller voir en France la réalité des écoles 

Freinet tandis qu ' une autre obtenait une bourse d'étude pour terminer son baccalauréat 

(Désirée). Ces personnes n'arrivent plus à se satisfaire d'un cheminement tranquille 

d'enseignantes avec leurs élèves. Elles ont vécu l'animation d'adultes et l'exercice du 

leadership auprès d'un large auditoire. Elles recherchent un accroissement de respon- 

sabilité et d'influence. Par après, Désirée se voit amibuer un poste de direction pour un 

an et demi alors que Danielle, à son tour, termine son baccalauréat, condition quasi in- 

contomable d'obtention d'un poste de direction. Plus tard, Denise et Désirée conti- 

nuent d'étendre leur influence pédagogique et d'accroître leur compétence en travaillant 

pour le ministère de l'Éducation du Québec pendant deux ans. Ces trois femmes vont 

se rewuver direchices d'école a plus ou moins brève échéance. Quant à É~iane, elle 

n'a pas recherché des expériences connexes à l'enseignement, à l'exception d'un 

échange franco-qu6Mcois à sa troisième année d'enseignement; elle a plutôt consacré 

beaucoup de temps à ses études. Cependant, à cause de sa situation familiale, elle a 

demandé deux congés d'étude afin de ne travailler qu'une demi-année A chaque fois; 

c'est alors qu'elle a mis sur pied un projet d'aide pédagogique à la demande de la 

commission scolaire. Une dizaine d'années plus tard, des circonstances familiales 

semblables se présentant, elle n'a pu accepta la fonction de direcaon qu'elle avait obte- 

nue à la suite d'un processus de sélection. 

Le tableau 7.1 relatif aux expériences variées d'enseignement ou connexes à 

l'enseignement n'a pas retenu les changements de degrés inévitables dans un vécu 

d'enseignante couvrant de nombreuses années; nous n'avons pas identifié non plus les 

changements de degrés extrêmement fréquents des enseignantes susceptibles d'être 

touchées par tour mouvement de personnel, puisqu'ils sont monnaie courante; ce qui 



n'enlève pas leur caractère pénible ni  démobilisant en termes d'ambition profession- 

nelle. Voici le témoignage assez long mais combien authentique et instructif sur le peu 
d'implication d'une cenaine fraction du personnel enseignant de moindre expérience 

(c'est très relatif puisqu'Émilie a 16 ans d'expérience, Emmanuelle en a 1 1. Ève, 14). 

«Moi ça m'a pris huit ans pour avoir ma permanence. Je suis l'avant-dernière entrée 

permanente à ma commission scolaire. Donc chaque année, ils recommencent la pro- 

cédure de placement, et moi je suis l'avant-dernière à choisir. Ça fait longtemps qu'ils 

n'ont pas engagé; j'ai quand même 37 ans et je suis l'avant-dernière engagée penna- 
nente! J'ai fait à peu près tous les degrés, huit écoles en 12 ans et ils vont me mettre Ià 

où il y a une place. [...] Deux ans, c'est ce que j'ai fait de plus long dans une école. 

Maintenant je trouve ça dur. Quand j'avais 25 ans, je me disais: bon j'ai une job, je 

suis bien contente! LA j'ai quand même de I'expérience en enseignement, j'aurais le 

goût d'expérimenter avec les élèves; j'aurais le goût d'avoir un programme que je 

connais une fois pour toutes après l'avoir expérimenté deux ans d'affilée. Souvent tu 

pars déçue parce que tu sauves ta peau la première année en te refugiant dans un ensei- 

gnement de type traditionnel; tu essaies un petit peu de faire des activités intéressantes, 
mais ni es plus traditionnelle. La deuxième ande, c'est moins pire, la troisième. il me 

semble que tu en offres plus. ni es plus sûre de toi. Ces étapes-là, j'aimerais ça les 

connaître un jour. [...] Ce que je souhaite ce n'est peut-être pas d'enseigner 20 ans 

dans le même degré parce que tu finis par t'asseoir sur tes lauriers. Cinq ans. je serais 

très heureuse, je pense que je m'impliquerais plus.» (Emmanuelle) 

Si on jette un regard sur le cheminement de certaines jeunes informatrices. 

nous ne voyons pas nécessairement de projet professionnel, si ce n'est celui d'atteindre 

la stabilite maintenant qu'elles ont acquis leur pemanence! Nous avons rencontré 

pourtant d'autres enseignantes de la même catégorie d'âge et d'expérience, ou intégrées 

plus récemment, qui manifestaient enthousiasme et engagement. Est-ce dû à la situa- 

tion des classes multi-programmes qui exigent une capacité de recherche et d'innova- 

tion soutenue? Élisa a fait un stage sur le fonctionnement par ateliers atin de l'implanter 

dans sa classe, elle panicipe activement au projet éducatif de son école; elle anime en 
mathhatiques auprès des enseignants désireux d'expérimenter une approche et un 

matériel différents. Elle consacre beaucoup de temps et d'énergie à son travail au ni- 

veau de la classe et de I'ecole ainsi qu'à l'animation du milieu scolaire local et régional. 



«Depuis le début, quand il y a des projets où on demande des enseignants, ça m'inté- 

resse de travailler sur des projets, quand il y a une libération; tout ce qui peut m'amener 

2i du changement, pas n'importe quoi par exemple parce que je n'aime pas beaucoup 

m'absenter de ma classe. [...] Le projet éducatif de l'école, basé sur des valeurs, ça 

m'intéressait beaucoup; ça fait quatre ans que je aavaille là-dedans comme animamce. 

[...] J'y crois parce que c'est Maiment en relation avec le milieu, tous les agents sont 
Ià. >> 

Esther a commencé à fonctionner par atelier avec ses élèves de première année: 

étant donné qu'ils sortaient de la maternelle. elle avait préparé beaucoup de jeux pour 

une période d'une demi-heure à tous les jours; elle était sensible au fait de ne pas laisser 

ses élèves nécessairement toujours travailler ensemble afin que l'école soir rentable 
pour tout le monde. Elle travaillait avec une collègue intéressée par la recherche péda- 

gogique. Avec le temps, le fonctionnement par atelier s'est transformé en fonctionne- 
ment par agenda; c'est la cogestion du temps avec les élèves étant donné la planification 

des programmes qu'Esther effectue pour chaque étape. «Ça fait deux ans qu'on fait 

des essais. On planifiait une journée avant de planifier une semaine, c'est sûr qu'il faut 

avoir un peu de pratique. Tu dois connaître tout ton programme pour la semaine, ce 

que ni vas faire, il faut que tout soit prêt.» Les éIèves prennent conscience des obliga- 

tions, des différences individuelles, ils doivent trouver un tenain d'entente. as saisis- 

sent les raisons d'apprendre telles notions, pourquoi l'apprendre avant telle autre, à 

quel moment tel exercice est plus propice, etc. À chaque année, Esther fait de petits 

projets au niveau de la commission scolaire. d ' a i  travaillé sur le bulletin descriptif et 

sur les activités d'écrinire. I'essaie d'en avoir un 2 chaque année. Je trouve que ça sti- 
mule.» Éliette et Étiennette se sont beaucoup impliqut5es dans les études et dans des 

projets professionnels; afin de maximiser leur aide aux élèves en difficulté, eues travail- 

laient en étroite col1aboration avec le personnel enseignant et les équipes-école concer- 

nés. Étiennene s'est de plus engagée dans des projets locaux d'amélioration de l'école 

et de la vie enseignante. 

Que tirer de ces divers vécus professionnels des «jeunes» enseignantes? 

D'abord, ils ne sont pas uniformes; celles qui s'ajustent fréquemment à un nouvel envi- 

ronnement (degré, école) ne disposent généralement pas d'assez d'énergie pour s'in- 



vestir dans des projets pédagogiques ou professionnels (Emmanuelle, Émilie) alon 

qu'eues sont engagées dans des études. D'aunes qui peuvent espérer quelques années 

stables ont investi dans l'action syndicale (Ève), la formation académique (Éliette. 

Étiennette), l'innovation pédagogique et l'animation du milieu (Élisa, Esther, 

Étiennette). Autrement dit, la problématique du changement et ses effets stimulants ou 

démobilisants ne dépend pas seulement de sa situation dans I'échelle d'expérience: 

d'autres facteurs comme le projet individuel que l'on porte en soi, émanant de son en- 

fance et de son adolescence, le statut civil, le rôle de parent, l'état de santé, la situation 

financière. l'image de l'enseignement véhiculée par le public et les rnédias, exercent 

leur influence. Cependant, le fait d'être une enseignante avec plusieurs années d'an- 

cienneté, résultat de la scolarité et de l'expérience, laisse plus de liberré de choix quant 

aux orientations à donner à son cheminement professionnel. Bien que ce ne soit pas le 

cas pour les sept enseignantes régularisées à partir de 1975. certaines d'entre elles sont 

quand même mues par un désir de promotion professionnelle. 

7 . 3  L'ACCÈS À LA FONCTION DE DIRECTTON D'ÉCOLE 

Comment devient-on directrice d'école? Y a-t-il un processus type de passage 

de l'enseignement à la direction? Qu'est-ce qui fait qu'une enseignante passe de d'autre 

bord»? Existe-t-il des caractéristiques propres aux enseignantes qui ont des velléités de 

promotion professio~elle? Comment en viennent-elIes à tmsfonner leur désir en be- 

soin d'affmation comme directrice? Qu'en est-il de l'aspect smicnirel du milieu de 

travail lorsqu'une femme pose sa candidature à un poste de direction d'école? Qu'en 
est-il des représentations qui circulent dans le monde quand même restreint d'une école 

et d'une commission scolaire sur ce que devraient être les prochaines directions d'é- 

cole, sur les mouvements qui se dessinent quant aux candidats et candidates, sur la 

pertinence de s'inscrire dans le processus de sélection qui s'ouvre? Quelles représenta- 

tions des rapports sociaux de classe et de sexe les candidates se font-elles lorsque 

s'enclenche le processus de sélection? Jusqu'où la personne est-elle l'actrice principale 

de l'orientation de sa mjectoire professio~elle? Quel est le rôle de la socialisation pré- 

coce sur la décision de se porter candidate à un poste de direction? Autrement dit, tout 

est4 joué avant I'enaée comme enseignante? Le milieu de travail n'est-il pas le plus 

important dans l'orientation donnée à la carrière d'une personne? Comment la sociali- 



sation organisationnelle s'avère-t-elle déterminante dans la décision personnelle de po- 

ser ou non sa candidature comme directrice et, par après, de persister dans le processus 

de selection? 

Toutes ces questions jalonnent notre analyse de l'histoire de vie de nos infor- 

matrices à partir du moment où elles s'intéressent à l'accession à un poste de directrice 

jusqu'à L'obtention ou non de ce poste en passant par le processus de sélection. Nous 

nous intéressons tant au processus individuel qu'à l'aspect smcturel dans lequel il se 

vit. 

À venir jusqu'à présent, l'analyse a porté sur les trajectoires familiales et sco- 

laires de nos 23 informatrices de même que sur leur cheminement dans l'enseignement. 

Nous avons donc dressé un tableau des divers changements intervenus dans la carrière 

enseignante de même que du moment où les changements surviennent. L'un de ces 

changements nous interpelle tout spécialement à cette étape-ci, celui de l'accession à la 

direction d'école. En référant au tableau 7.2, nous voyons que 15 personnes sont 

concemées par la direction d'école: 12 sont effectivement devenues directrices, trois ont 

posé leur candidature. 

Nous cherchons donc à comprendre comment s'est produir le changement qui 

amène des enseignantes à vouloir accéder à une fonction de direction d'icole et pour- 

quoi d'autres enseignantes ne s'y intéressent pas. Nous cherchons aussi à metrre en 

lumière les mécanismes de socialisation organisationnelle à I'œuvre conduisant cer- 

taines enseignantes à postuler comme direcmce et d'autres, non. Nous voulons aussi 

savoir comment sont vécus les processus de sélection et finalement, pourquoi certaines 

candidates ne sont pas retenues. 

Intérêt pour lu fonction de ditection d'école 

Si 15 personnes de notre tchantillon sont concernées par l'accession à un 

poste de direction d'école au cours de leur carrière, soit qu'elles se soient portées cm- 

didates à un te1 poste, soit qu'elles aient accédé à cette fonction, il reste huit autres in- 

foxmaaices qui n'ont pas manifesté d'intérêt à l'égard de cette éventualité . Sept parxni 



elles ne veulent pas de cette fonction. De plus, les trois enseignantes qui ne sont pas 
directrices, malgré qu'elles aient participé à un processus de sélection, sont-elles tou- 

jours intéressées à le devenir? Il s'avère que non pour deux d'entre elles. 

Voici donc le tableau fixant la situation actueIie des 23 informatrices à l'égard 
de I'accession à la fonction de direction. Le prénom nous indique si elles sont ensei- 

gnantes ou direcmces. Celles que nous qualifions de jeunes enseignantes ont 16 ans et 
moins d'expérience et ont reçu leur fornation initiale en sciences de l'éducation h l'uni- 

versité. 



TABLEAU 7.2 

Situation des informatrices A I'bgard de I~accession 
ii la fonction de direction d'école. 

A ~ W S  d'expQiexw -.s&ction* -_ I n W  pour direction* 
Total Ampuk j Refusée I n W  

I 
1 1 26 t 

f x  
/ (2gC année) 

Eve 14. .  1 1 14 y 

Elsa 24 v - z -  f 

S -> Expérience de sE&L 

Le tableau révèle d'abord et avant tout que la plupart des jeunes enseignantes 

ne sont pas int6ressées par la fonction de direction d'école. En effet, cinq d'entre elles 

ne manifestent aucun intérêt pour cette profession d'encadrement. Les deux auaes 

jeunes enseignantes de nom échantillon sont cependant très motivées 2 accéder 2 un 

poste de direction. Quant aux quatre enseignantes dont l'expérience oscille entre 24 et 

29 ans, elles forment deux sous-catégories: deux d'entre elles ne veulent à aucun prix 

rt Nous prenons pour acquis que les enseignantes qui ont posé leur candidature à la direction d'école 
étaient intéressées, qu'elles soient devenues directrices ou non. De plus, toutes celles qui sont de- 
venues directrices ont &idemment été acceptées a La suite du processu de sélection. 



laisser l'enseignement (Élise et Usa), tandis que les deux autres ont effectué un premier 

mouvement vers la direction d'école qui n'a pas été heureux, mais elles ne veulent pas 

récidiver (Élizabeth et Éliane). 

Pourquoi une majorité de jeunes enseignantes ne veulent-elles pas devenir di- 

recmces? On pourrait invoquer plusieurs raisons: la formation académique, l'âge, 

l'instabilité professionnelle, les responsabilités familiales. Les jeunes enseignantes is- 

sues de l'université avec leur baccalauréat en sciences de l'éducation répondent aisé- 

ment au premier critère d'admissibilité pour la mise en candidature à un poste de direc- 

tion à savoir 16 ans de scolarité. Elles rencontrent facilement le second critère, c'est-à- 

dire œuvrer depuis cinq ans dans l'enseignemen~ Toutefois, elles véhiculent majoritai- 

rement que la jeunesse est un handicap à l'obtention d'un poste de direction. Ève et 

Étiernette l'énoncent clairement «Je venais mal», dit cette dernière, a n e  direcmce 

être inférieure en âge, en maturit6 et en expérience aux personnes auprès desquelles elie 

a à mvaiUer.» Éliette croit que le facteur âge a joué contre elle lorsqu'elle s'est portée 

candidate à un poste d'adjointe à la direction. Esther finit par dire sur l'éventualité d'un 

poste en direction, «peut-être un jour en fin de carrière.» Quant à Élisa qui veut devenir 

directrice, elle précise: «Je sens ... je verrais ça à ma quarantaine, sunout avec mon ex- 

périence, ma manirité.» On peut voir déjà une condct ion  entre le discours officiel et 

la pratique réelle puisque deux directxices seulement ont obtenu leur poste avec moins 

de dix ans d'expérience; ce sont Delphine avec sept ans et Diana avec neuf ans, toutes 

deux h la suite de leur participation à une expérience unique, SE-; nous avons men- 

t i o ~ é  au troisième chapitre qu'il falIait en moyenne 16 ans d'expérience en enseigne- 

ment pour devenir direcaice, du moins dans notre population. On peut saisir aussi la 

force des représentations sociales ii L'œuvre dans l'organisation, en ce qui a trait à 

l'âge, eues influencent nos idonnatrices dans leur propre représentation et par consé- 

quent, dans leur démarche face à l'accession à un poste de direction. 

Quel est le rôle des responsabilitts familiales dans la décision de s'investir ou 
non dans une carriike de gestionnaire d'une kcole? En réf6rant aux neuf enseignantes 

non intéressées à diriger une &de, quatre sont célibataires sans enfant (Élise, Ève, Elsa 

et Étiernette), deux sont mariées sans enfant (Éliane et Émilie), tandis que trois autres 

sont marides et ont des enfants (Ébbe th ,  Esther et Emmanueiie). Ce n'est donc pas le 



fait d'avoir des responsabilités familiales qui fait la différence pour les deux tiers 

d'entre elles. Cependant, cette situation joue un rôle important pour Esther qui l'ex- 

prime ainsi: «Partir deux ou mois soirs par  semaine pour des réunions. quand est-ce 

que tu vois ta famille? Il y a un mois de vacances de moins l'été, ça c'est autre chose 

quand tu as des enfants en vacances!» Quant à Ernmanuelle, elle trouve déjà difficile 

de rendre une année jusqu'au bout; il faut savoir gérer son temps, son stress surtout. 

Donc avec des jeunes enfants à la maison, je ne peux pas m'impliquer partout. Je 

trouve ça dommage car j'aurais temblement le goût de le faire.» Dans ce contexte, on 

peut penser qu'un poste de direction ne ferait qu'ajouter au stress déjà présent. Si nous 

analysons la situation familiale des deux jeunes enseignantes intéressées à devenir di- 

rectrice, elles ont toutes deux des enfants en bas âge. En réalité, leur situation familiale 

est même paxmi les plus lourdes. Élisa est à la tête d'une famille monoparentale; elle vit 

avec ses enfants une semaine sur deux. C'est déjà beaucoup d'organisation alors 

qu'elle est enseignante et doit concilier son implication professionnelle avec les exi- 

gences familiales. Donc cela ne pourra que se complexifier dans le cadre d'une fonc- 

tion dirigeante. Chez Éliene, maman de quatre enfants, la poursuite de ses études a 
demandé un temps considérable et une vie familiale très smcturée. Il n'est pas pos- 

sible, selon elle, que la direction d'école exige autant que les études menées de front 

avec l'enseignement. 

Delphine et Donna, directrices, ont mentionné l'importance du partage réel des 

responsabilités familiales avec leur conjoint et d'une organisation matenelle adéquate 

pour faire face à leurs obligations professionnelles. Donna, qui est directrice depuis 

cinq ans, avait une enfant d'âge préscolaire lorsqu'elle a débuté. «Ça te prend un mi- 
lieu familial un peu exceptionnel, élever des enfants A travers ça, c'est assez difficile. 

Ça te prend un conjoint qui est disponible, qui d'abord accepte la situation parce que 

c'est une soirée, deux soirées par semaine en dehors de la maison, donc ça prend un 

conjoint conciliant, prêt A assumer une parrie de ce que toi tu fais. Il faut que tu sois 

bien organisée aussi à la maison, sur le plan entretien ménager, très bien organisée et. 

planifiée. Ce n'est pas facile!» C'est aussi l'opinion de Delphine: «S'il n'y avait pas 
autant de présence B la maison de mon mari, et autant d'attention, j'aurais été une mau- 

vaise mère ou j'aurais eté une mauvaise diremice ... J'aurais préféré dans ce cas ensei- 

gner.» Malgré leur Unponance, on ne peut pas considérer les responsabilités familiales 



comme le facteur expliquant l'absence assez généralisée d'intérêt de nos 1 1 enseignan- 

tes pour la promotion professionnelle en direction. 

En vérité, c'est là toute la question. devenir directrice ne semble ni une aspira- 

tion ni une promotion professionnelle pour nombre d'entre elles. Les représentations 

qu'elles se font de cette fonction ne sont guère positives. Elles ne la voient pas comme 

une fonction de pouvoir mais bien de médiation enue les autorités de la commission 
scolaire et l'école. «Pour moi la direction, c'est d'êue poignée en sandwich avec la 

haute direction qui va te sommer de donner des directives. avec les profs qui vont cnti- 

quer, les parents qui vont réclamer et les enfants qui sont pembants», dit Étiennette. 

Elles ne considèrent pas non plus cette fonction comme dynamique en raison de l'im- 

possibilité d'y démontrer ses forces personnelles; «pour moi ce n'est pas très créatif 

d'être médiateun> (Esther). Pour ce qui est des conditions de travail, elles constituent 

une perte pour elles: un mois de vacances en moins l'été, des réunions plusieurs soirs 
chaque semaine, ce que ne compense pas une légère augmentation de salaire. Élise. qui 

a accepté deux mandats de conseillère syndicale, n'a jamais été tentée par des postes 

menant en péril ses acquis au niveau de l'emploi: lien avec la commission scolaire, an- 

cienneté' fonds de pension. Donna a conservé son lien d'emploi comme enseignante 

avec la commission scolaire pendant ses  ois premières années de direction car elle 

n'était pas certaine d'aimer cette fonction. On ne peut pas minimiser l'aspect des 

conditions de travail lorsqu'on fair le saut en direction; aussi y a-t-on remédié en partie: 

«maintenant», explique Dorothée, «les personnes qui accèdent à la direction ont un 

temps de probation; elles peuvent y demeurer ou eues peuvent retourner sans pénalité à 

une tâche d'enseignemen~~ 

Perceptions de nos informatrices à propos de Co direction d'école 

On ne saurait identifier une seule raison expliquant le peu d'intérêt manifesté 

par nos jeunes enseignantes à l'égard de la direction d'école. Tout de même, les per- 
ceptions qu'elles ont du txavail de direction n'incitent pas beaucoup y accéder. Il est 

intéressant de s'attarder aux ternes employés par les informatrices lorsqu'elles parlent 

de la fonction de direction d'école. 



TABLEAU 7.3 

Perceptions de nos informatrices 
concernant la fonction de direction d'école 

Gestion depersonnel non int&e& au changement 1 Ève >er 
1 

imation pédagogique 1 &nise 
1 

inistraiion d'abord et avant tout: gestion financière, gesUon de Élise Emmanuelle 
rsonnel, paperasserie Elsa Euennette 

Éloignement des éI&ves, qui constituent l'essentiel de l'école Éiiette 
-- - 

Passage de 1'6tablissement de relations humaines avec le personnel à 
ia gestion rentable du personnel 

u projet Mucatif, accompagnement des enseignants Éliette 

souhait6 de gestionnaire uaîneur, de soutien 

Médiation entre des groupes: enseignants, parents, commission Esther Étiennette 

Rouage de l'autorité, peu de pouvoir de décision 
^_ __I. ' - - - -  ' 

ent de réunions, peu de peence à I'iicole 

Vue d'ensemble du fonctionnement de I'école par opposition à 
l'enseignant/e dans sa classe 

Désir de -- e o i r  versus la CO-o ration 

d'&happer à l'enseignement primaire, lorsqu'on vient du 

1 Désir de faire équipe. de coopération dans des projets 1 Diane m i s  1 

Deux constatations sont à tirer de ce tableau: la vision des enseignantes de la 

prépondérance de la gestion dans la fonction de direcaice d'école est corroborée par 

l'affirmation des directrices chevronnées qui vivent cene expérience; L'aspiration des 

jeunes enseignantes de voir se transformer à nouveau la fonction de direction d'école 

vers davantage de panenariat rejoint la pratique de quelques directrices. 

Ces deux mouvements correspondent, selon nous, à deux conceptions très 

différentes de l'organisation; la typologie de Gaulejac (1986) identifie L'organisation de 



type patronal où une structure hiérarchique pyramidale txansmet les ordres du Patron; ce 

modèle d'organisation indusmelle s'est propagé dans les organisations scolaires; les 
écoles, par I'entremise de leur direction, reçoivent les directives de la conrmission sco- 

laire, qui est régie par le ministère de l'Éducation. Plus le système éducatif s'amplifie 

et se complexifie, plus la bureaucratie devient importante pour acheminer les k t i v e s  

et contrôler leur mise en application. Le résultat est une école insatisfaisante pour le 

personnel enseignant qui se sent impuissant à la transformer puisque le pouvoir est ail- 

lem. Cela explique peut-être le peu d'intérêt de nos enseignantes pour s'orienter vers 

la direction pédagogique à l'intérieur de laquelle elles n'auront que peu de marge de 

manœuvre. II leur semble que la classe reste le lieu propice pour démontrer leurs 

forces: elles sont les maîtres-d'œuvre de la gestion de leur classe et de leur pratique pé- 

dagogique. Par ailleurs, eues ressentent la lenteur avec laquelle s'effectue le change- 

ment dans l'institution, que ce soit l'école ou la commission scolaire. En raison de la 

hiérarchie à respecter, des démarches compliquées à mener à terme, des consensus à 

rechercher ou des susceptibilités à ménager, ces enseignantes qui connaissent leurs Ca- 

pacités, préfèrent les investir dans la classe avec leurs élèves, où elles ont le pouvoir 

d'innover pour ensuite rayonner auprès de leurs collègues; n'oublions pas que nous 

avons affaire à des professionnelles qui, pour la plupart, s'investissent dans des projets 

novateurs (réf. section 7.2). 

Un deuxième type d'organisation identifié par Gaulejac (1986), le type mana- 

gQial, tend à remplacer le premier modèle au niveau industriel; devant la compétition 

féroce exigeant ôeaucoup de souplesse de la part du personnel de plus en plus instruit 

d'ailleurs, de nouveaux modes de communication s'imposeny I'infomiation se transmet 

rapidement et l'organisation devient plus démocratique; l'organisation de type managé- 

ride a besoin de l'adhésion de ses membres à un projet commun mobilisateur pour 

contrer la concurrence. Ainsi plus que jamais, dans une période de &oissance où les 

budgets sont réduits bien que les besoins augmentent, l'école aurait avantage à recher- 

cher l'adhésion du personnel enseignant il I'orientation de sa mission éducative et la co- 
opération de chacun de ses membres à l'opérationnalisation de cette mission. C'est ce 

que bon nombre d'infomaaices, enseignantes et directrices, privilégient au niveau de 

la gestion de I'école de la même façon que les enseignants font de plus en plus de place 

à leurs élèves dans la gestion de leur classe. ÉIisa et Éliene voient dans la direction d'é- 



cole le leader du projet éducatif en coopération avec les enseignants. comme le souhai- 

tent également Emmanuelie et Étiernette. Chez Danieiie et Donna, la pratique de direc- 

tion s'inspire largement du modèle managérial: pour l'une, son école c'est «son bateau 

à elle», où elle a investi pendant cinq ans avec son équipe, laissant même passer un 

congé sans solde pour en poursuivre la construction: pour l'autre «c'est vraiment une 

histoire d'amotm entre l'équipe et elle qui a duré plusieurs années. Ces métaphores 

traduisent l'identification profonde à son milieu de travail; elles confirment ainsi les 

études d 'E~quez  (1986) sur l'imaginaire organisationnel selon lesquelles les gens ne 

fonctionnent plus seulement à la rationalité dans leur entreprise; ils ont besoin de s'i- 

dentifier au projet de leur organisation; pour ce faire, il faut leur ofnir La possibilité de 

se réaliser, d'avoir du plaisir dans leur travail. Ces désirs sont très forts chez nos 

jeunes informaaices; elles se sentent compétentes, elles ont délibérément choisi l'ensei- 

gnement afin de travailler à l'amélioration du sort des enfants. Elles sont devenues des 

enseignantes innovatrices, du moins engagées. À leur sens, l'organisation scolaire ne 

leur permettrait pas de s'épanouir et d'avoir du plaisir dans un poste de direction. tel 

qu'il est conçu actuellement. 

On peut se demander alors comment il se fait que ce soient deux directrices 

d'expérience qui traduisent dans leur langage métaphorique une conception organisa- 

tionnelle de type managérial telles que recherchées par les jeunes enseignantes. Si plu- 

sieurs directrices ont constaté que la fonction de direction d'école s'était métamorpho- 

sée, les dimensions pédagogique et relationnelle sont restées prioritaires chez plusieurs 

dirtctnces. Delphine, par exemple, a d'abord étt choisie par une équipe d'enseignantes 

et enseignants pour recevoir la formation SEMÉA afin de la propager au sein de la 

commission scolaire: elle a donc d'abord été une enseignante reconnue par ses pairs 

pour sa compétence pédagogique et son leadership; par la suite, elle est devenue direc- 

mce d'une équipe-école désireuse de mettre en pratique un modèle coopératif. Pour 

cinq auaes participantes à sEMÉA' ce sont leur compétence pédagogique ainsi que leur 

capacité d'animer leurs collègues qui les ont conduites à la direction d'kole (Diane, 

Denise, Désitee, Danieiie et Diana; celle-ci attribue essentiellement à son dynamisme sa 

désignation comme directrice). Chez Denise, c'est très clair, elle est en direction pour 

l'animation pédagogique, le côte administratif ne lui plaît pas. La représentation du tra- 
vail de direction d'école comme un «pkdagogue senion correspondait à la pratique de 



la profession d'il y a 25 ans et plus, selon ce qu'en disent Denise, DCsir6e et Delphine. 

De plus, afin de partager son savoir et son expérience, la direction d'école devait être 

reconnue et acceptée par une équipe enseignante, d'où l'importance des relations hu- 

maines et de l'animation au sein de l'équipe. Il n'est donc pas étonnant que ce soit 

Danieile, une des directrices venues de sEMÉA7 qui parle d'histoire d'amour entre son 

équipe et elle. 

Cependant. Doma n'a pas vécu cette expérience mais elle est préoccupée de 

travailler en coopération avec son équipe-école, elle consacre du temps à bâtir cet esprit 

d'équipe, faisant sa gestion de budget le soir ou la fin de semaine. Elle a été une ensei- 
gnante innovamce au primaire; aprh plusieurs années au secondaire, elle est revenue 

au primaire et a été ébahie par l'approche de ses collègues auprès de leurs éIèves; c'est 
ce qui l'a incitée à se présenta au recrutement d'enseignantes désireuses d'effectuer des 

remplacements de direction au primaire: elle comptait renouveler sa propre approche au 
contact des pédagogues du primaire. «C'est une occasion rêvée parce que je vais aller 

voir dans les autres écoles si ça se passe comme dans mon école; je vais me servir du 
dynamisme du personnel enseignant pour me monter quelque chose. Même si je ne 

fais qu'un remplacement par année, pour moi je serai allée me chercher quelque 
ch0se.n Sa préoccupation d'ordre pédagogique ne s'est pas démentie après cinq ans de 
dinction. Sauf qu'elle a constaté un changement important chez les enseignantes et en- 

seignants: ils ont besoin de l'énergie et de l'enthousiasme de la direction pour se lancer 

dans des projets. C'était tout le con- lorsqu'elle enseignait, les directions ne vou- 

laient pas trop qu'elle enneprenne des projets dérangeants. Elle consacre donc beau- 

coup de temps aux relations interpersonnelles avec les membres de son équipe, malgré 
la lourdeur de sa tâche administrative. «Ce qui est un peu dommage. c'est que nos 

fonctions sont tellement complexes et diversifiées que quand tu as fait ton travail 

d'administration, de gestion, il te reste peu de temps pour les contacts avec les enfants, 

la pédagogie, le climat organisationnel de ton école via tes enseignants. Sauf que moi, 

je pense que je fais ça d'abord, et je fais ma gestion après.» 

Dons, qui ne compte qu'une année en direcrion, était une enseignante impli- 

quée dans des projets pédagogiques innovateurs; son action pédagogique au sein de 

l'école et son dynamisme ont grandement contribue sa sélection comme directrice. 



Mais elle voit davantage son travail comme soutien à ses enseignantes et enseignants, il 

s'agit de répondre à leurs besoins, «d'aménager la pédagogie», de gérer des conflits, 

des budgets tout en se mettant la disposition de son équipe. Il est vrai que la profes- 

sion a beaucoup changé ainsi que les motifs pour y accéder. Plusieurs directrices nous 

ont mentionné le plaisir qu'elles prenaient maintenant a être une bonne gestionnaire en 

administrant leur budget, en recherchant les moyens de fournir à leur personnel ce dont 
il a besoin, en répondant aux demandes de la commission scolaire et en gérant les 

confiits inévitables. Désirée confume ce changement: <<Comme direction d'école, on 
est parfois des animateurs pédagogiques, d'autres fois, on est des gestionnaires. Je ne 
me verrais pas uniquement animaaice pédagogique. J'aime les deux côtés. Je me 

considère comme une femme de relations humaines, je ne me vois pas uniquement une 

directrice de finances. C'est le côté animation d'une équipe d'enseignants, d'un comité 

d'école, de parents pour l'émergence d'un projet éducatif que j'aime dans mon travail. 

Mais jamais je ne confierai, par exemple, la gérance de mon budget à la secrétaire de 

l'école. C'est à moi de faire ça» Chez certaines directrices, l'aspect gestionnaire de la 

direction d'école occupe beaucoup de temps et devient prioritaire. Ainsi, Damienne re- 
cherche une plus grande objectivité dans son travail et suggère de gérer l'éducation en 

s'inspirant du modèle de l'entreprise privée. Dorothée s'est familiarisée avec 1 'in for- 

matique afin de faciliter ses activités de gestionnaire. 

Doit-on parler de représentations typiquement féminines OU de représentarions 

d'une autre génération Iorsqu'on conçoit la direction d'école comme du leadership pé- 

dagogique fonde sur des relations humaines nounies? Désirée a réfléchi 1 ce propos. 

«C'est sûr qu'un directeur d'école, il qui je dis que je rencontre chacun de mes élèves, 

va dire: "ni fais du maternage!'' Pounant, le travail est bon, apprécié de la pan des Pa- 

rents. Parce que tu es une femme, ça correspond & ta personnalité mais il ne se veirait 

pas, lui, faire ça» Cependant, Delphine parle d'une préoccupation qui va désormais 

engager toute sa commission scolaire, celle de l'enfant, celle de la pédagogie. <(Je ne 
suis pas là pour que ma bâtisse soit beiie; c'est important qu'elle le soit, mais c'esr pour 

que l'enfant qui y vit ait une qualitt de vie, qu'il s'epanouisse, qu'il apprenne, qu'il 

soit mieux ... On s'est rendu compte que les personnes affectées k la direction ne par- 

laient pas assez de pédagogie. Même les enseignants ne paxtagent pas tout le temps 

cette préoccupation de l'enfant; ils sont préoccupés par ce qu'il faut enseigner et non 



par l'enfant à qui ils enseignent ... Là-dessus, comme direcuice, directeur, ça devrait 

être notre premier mandat, on gère de la pédagogie, on gère de l'enseignement, on va 

en parler plus parce que c'est une orientation très claire.* Il semble bien que les repré- 

sentations des jeunes enseignantes étaient fondees; même si une propomon importante 

de directrices sont toujours préoccupées par la pédagogie, le système se développe pour 

lui-même ayant oublié sa raison d'être: la relation enseignement-apprentissage. 

Peut-on penser que cet oubli de l'enfant et de la pédagogie ait justement motivé 

deux jeunes enseignantes à vouloir devenir directrice afin de modifier les choses, alors 

qu'il a démobilisé plusieurs autres jeunes collègues? C'est certainement le cas chez 

Élisa qui constate l'absence de plus en plus fréquente de sa direction pour des réunions 

à la commission scolaire. «Je trouve que c'est une carence. Ça voudrait dire que des 

directions, on n'en a pas besoin tant que ça fuialement! Ce n'est pas vrai ... Us parlent 

de supewision, de ci de ça, plus ils en mettent, moins on les voit. Ce serait peut-être 

bien qu'on réajuste leur travail au niveau des aspects pédagogiques car les directions 

sont le pont entxt tous les intervenants. Tout Ie monde doit travailler aux mêmes dos- 

siers, on doit avoir les mêmes préoccupations. Si c'est uniquement des gestionnaires. 

on va continuer A écrire ce qu'il y a dans les journaux, que les enfants ne savent pas ci. 

ne savent pas ça.n Élisa a justement côtoyé une direction qui animait son équipe, qui 

proposait des alternatives organisationnelles et pédagogiques spécifiques aux milieux 

ruraux; elle s'était alliée avec le milieu pour donner à l'école une couleur qui lui soit 

propre, un projet éducatif fondé sur les valeurs acceptées et défendues par les parents. 

<<C'est s b ,  dit Élisa, «que Le rôle de direction va avoir à se métamorphoser! ... Pour 

moi, une direction accompagne les enseignants comme nous nous accompagnons les 

enfams; en plus, elle a A s'occuper des parents et des él&ves, elle est leader de tout ça.>> 

Après sept années d'expérience en enseignement et diverses expériences pmfession- 

nelles, Élisa aspire à un poste d'adjointe à la direction rapidement. «Présentement, ce 
que je fais, c'esr que j'essaie de m'impliquer et de me donna une compétence, toujours 

qui concerne mon travail, mais qu'éventuellement ça peut m'ouvrir des portes», dit- 

elle. 

Pour sa part, Éliene a déjh franchi le pas de postuler à la direction adjointe 

d'une école; cela a correspondu A un changement d'orientation majeur dans sa carrière, 



un changement de champ et de fonction. «Ça fait longtemps*. dit-elle, q u e  je pense à 

la direction d'école, mais c'est quelque chose que je n'osais pas dire. Ça fait plusieurs 

années que j'ai l'idée de faire de l'animation au niveau d'une école.» Qu'ont en com- 

mun ces deux enseignantes désireuses d'obtenir un poste de direction d'école? 

L'affirmation de leurs valem, la cor&nce en leur compétence et l'appétit de connaître 

certes, mais d'autres ont cela et s'éloignent de la fonction de direction. Elles ont ce- 

pendant une représentation plus réaliste de la fonction de direction qui résulte proba- 

blement des rapports étroits entretenus avec leurs directions d'école dans le cadre de 

leurs activités professiomelIes, l'une en tant que rééducatrice. l'autre comme émule de 

la direction pour diverses responsabilités. Le stanit de rééducamce est un peu spécial 

puisque son champ d'action est l'école entière. Contrairement à la titulaire de classe, 

elle assume aussi un cenain leadership puisqu7elIe doit créer le consensus entre l'ensei- 

gnante et les parents sur l'intervention à mener auprès d'un élève; tout cela l'amène à 

une relation plus assidue avec la direction d'école. De par son travail, Éliette a déve- 

loppé des habiletés d'observation. de communication et de relation d'aide, habiletés 

utiles au niveau de la direction afin d'aider les enseignants à prendre conscience de leur 

pratique. Elle sait qu'elle perdra le contact direct avec les enfants, mais, dit-elle, «ça 

m'a pris beaucoup d'années à accepter d'avoir du leadership, de vouloir l'établir, l'uti- 

lise~>; maintenant que c'est fait, elle sait qu'elle va aniver à un moment donné à être di- 

recnice, bien que ça n'ait pas fonc~omé cette fois. 

Pour sa Parr, Élisa a pu expérimenter elle aussi ses capacités d'animarion dans 

divers projets, notamment pour une maison d'édition et pour la promotion du projet 

éducatif de son école; elle s'implique beaucoup dans tout ce qui peut l'alimenter et ser- 

vir, par conséquent, à ses élèves; cela fait en sorte que des personnes la recommandent 

à l'occasion d'un projet novateur qui se présente, reconnaissant de ce fait ses capacités 

et son intérêt. En expérimentant des situations où son leadership et sa compétence sont 

reconnus, Élisa s'ouvre d'autres possibilités, bventuellernent la direction d'&oie. 

toujours en éducation, cependant: «Peu importe où ce sera, j'ai l'impression que je 

peux toujours avancer, comme si j'avais toujours des choses à faire, mais toujours un 

petit peu plus haut. C'est par goût, c'est par goût du changement aussi, d'avoir 

d'autres d6fis à relever.» 



Nous avons tenté de cerner les causes de l'inter& ou de l'absence d'intérêt de 

nos inforniamces pour la direction d'école. Nous pouvons en déduire que, parmi nos 

23 infommces, les 12 directrices ainsi que deux jeunes enseignantes apprécient gran- 
dement la fonction de direction. Parmi les neuf autres personnes, cinq jeunes informa- 

trices et deux enseignantes d'expérience sont récalcimantes à considérer l'accession à un 

poste de direction comme une promotion. Leurs représentations de l'aspect exclusive- 

ment médiateur de la fonction les incitent à exercer leur compCtence et une réelle in- 

fluence auprès de leurs élèves et de leurs collègues à l'intérieur de projets pédago- 

giques. Quant aux deux enseignantes d'expérience qui ont déjà posé leur candidature à 

un poste de direction, elles ne désirent plus être directrice pour l'instant. Élizabeth est 

leader pédagogique dans sa commission scolaire; aussi recherche-t-elle un poste de di- 

rection à la condition qu'eue s'occupe davantage de pédagogie que d'administration; de 
plus en plus elle valorise une qualité de vie qui risquerait d'être affectee par les obliga- 

tions reliées à un poste de direction. Si elle s'est par ailleurs decidée l'an dernier à po- 

ser sa candidature, c'est nqu'elle a beaucoup été poussée dans le dos» pour le faire. 

Comme elle ne s'est pas bien wendue» devant le comité de sélection et que ça ne fait 

pas partie de ses valeurs de le faire, elle ne pense plus se représenter. 

Pour Élime, ça n'a pas été une situation très heureuse non plus; elle a cepen- 
dant réussi le processus de sélection et a été placée sur une liste de remplacement à un 

éventuel poste de direction; l'attente angoissante d'un premier remplacement a duré 

toute I'année, mais en vain; l'année d'après, on lui a offert un poste de direction, non 

pas d'adjointe mais de direction tout de  suite, sans qu'elle n'ait effectué aucun rempla- 

cement, ni aucun stage. aJe voyais ça trop compliqué et je m'imaginais à l'aise dans ma 

classe; j'ai pesé le pour et le contre et j'ai dit: non, mettez quelqu'un d'autre!» Elle a 

reproché au pdsident de la commission scolaire de ne pas l'avoir impliquée, de ne pas 

l'avoir fait participer auparavant à un stage hi pumettant de s'habiliter 2 une telle fonc- 

tion; «je trouvais qu'on me menait trop vire dans l'eau bouillante.» Elle a donc fermé 

cette avenue pour l'instant. Peut-être un jour essaiera-t-elle à nouveau, elle ne peut se 
prononcer maintenant. 

Ii ressort de notre étude que la direction d'école s'est avérée une voie profes- 

sionnelle recherchde par les enseignantes progressistes de la Révolution tranquille, du 



moins dans notre échantillon, mais que la tendance actuelle est beaucoup moins accen- 

Riée chez les jeunes enseignantes innovamces. Cela est lié en partie aux représentations 

qu'elles entretiennent sur la fonction dirigeante à l'école à l'effet que celle-ci ne permet 

pas I'actualisation de soi et une prise réelle sur les changements souhaités en éducation. 

En effet, nous avons dégagé trois moments forts dans la conception du rôle de la direc- 

tion d'école par nos informatrices: un premier moment axé sur la pédagogie, un 

deuxième davantage cenné sur la gestion et un troisième, encore à venir, qui se veut 

l'exercice du leadership dans le projet éducatif de I'école et I'accompagnement du 

personnel enseignant afin que l'enfant et ses apprentissages soit la véritable finaii té de 

l'école. 

Processus de sélection à la direction d'école 

À partir des nombreuses questions sous-tendant l'analyse du passage profes- 

sionnel de l'enseignement à la direction, nous avons dégagé les facteurs de motivation 

ou de non-motivation qui agissent sur la décision de devenir directrice d'école. Nous 

avons par la suite constaté combien les représentations véhiculées à propos de cette 

fonction variaient d'une époque à l'autre et CO-ïncidaient avec diverses visions du monde 

de l'éducation. Au niveau organisationnel, comment s'opère l'accès à une telle fonc- 

âon? C'est à travers les processus de sélection vécus par 15 informatrices. quelquefois 

à deux reprises, que nous répondons à cette question. Par processus de sélection, nous 

entendons la démarche qui conduit une commission scolaire à solliciter la candidature 

de personnes désireuses de diriger les écoles; c'est la première étape qui enclenche chez 

le personnel de la commission scolaire un processus de mise en candidature; une fois 

recueillies les candidatures potentielles, le comité de sélection évalue les dossiers et re- 
tient des personnes pour la deuxième étape de la sélection; il s'agit habituellement d'une 

enmevue; celle-ci est parfois précédée d'une journée d'examens écrits de nature diverse. 

Finalement, le résultat du processus de sélection est communiqué aux personnes dont la 

candidature a été retenue. Toute candidate, tout candidat à ce concours peut recevoir 

une ré-information sur sa performance. 



Appel de candidature à la direction d'école: première étape 

De la même façon que le processus de recrutement des enseignantes et des en- 

seignants est devenu de plus en plus exigeant avec les années (Cf., 7.1)' la sélection du 

personnel dirigeant des écoles a suivi une transformation semblable. Le changement 

est radical entre le processus de promotion 2 la direction vécu par Diana et celui qu'ont 

afnonté Éliane et Donna voilà cinq ans; en réalit& près d'une vingtaine d'années les se- 

pare. «Au début de juin», raconte Diana, «le directeur générai me fait venir pour me 

demander si un poste de direction pouvait m'intéresser. Je n'avais jamais pensé à ça! 

[...] Je me disais: je n'ai pas de formation à cet effet, je ne suis pas préparée à ça. 

C'est à cause de ma personnalité, de mon initiative, de mes qualités de leadership qu'on 

me reconnaît! Tout le monde me recommandait, ma directrice autant que celle que j'al- 

lais remplacer éventuellement. [...] Autour du 20 juin, je suis avisée de me présenter à 

la réunion des directeurs. Ç'a été juste ça, le soir ça passait au Conseil des commis- 

saires.~ On se souviendra que Diana faisait partie des enseignantes choisies pour 

SEMÉA. Elle enseignait à l'école coopérative de sa commission scolaire. 

Deux aums enseignantes ont accédé rapidement à la direction après leur parti- 

cipation à SEMÉA. Cependant. leur sélection s'est déroulée plus formellement. Del- 

phine est rentrée de son année d'expérimentation de l'école coopérative; elle a enseigné 

en expérimentant de nouvelles méthodes et assumé la présidence du syndicat local. Un 
poste d'adjointe, d'adjoint à la direction s'est ouvert dans sa commission scolaire afin 

de supporter une équipe enseignante disposée à uavailler selon l'approche coopérarive. 

Comme elle avait les qualifications requises, elle a appliqué, ainsi que plusieurs autres. 
Elle a passe une entrevue et comme la commission «avait vérifie dans le milieu la per- 

ception que les gens avaient d'elle», elle a dté d6signee directrice adjointe. «La 
Commission scolaire avait L'impression de récupérer un peu ce qu'eile avait investi 

pour ma foxmation», ajoute Delphine. Diane, de retour dans sa commission scolaire, a 

enseigné demi-temps et anime, pendant l'autre demi-temps, les enseignantes, les en- 
seignants qui s 'intéressaient à l'école coopérative. Un poste de direcrion s ' est ouvert. 

Elle se disait: «Si les gens veulent de moi, ils vont venir me cherchen>; effectivement, le 

directeur des S e ~ c e s  éducatifs lui a télephoné et l'a incitte à appliquer; elle a envoyé 

un curriculum vitae accompagné d'une lettre. Ce n'est pas elle qui a et6 sélectionnée. 



Dès l'année suivante, un deuxième poste se libérant, elle a été poussée par sa directrice 

Zi poser sa candidature; elle a été choisie cette fois à la suite de l'entrevue. 

Une première réflexion s'impose ici; les enseignantes avaient été sélectionnées 

pour participa à SEMÉA, eues étaient donc appréciées par Leurs collègues et connues 

des autorités. Leur implicaaon subséquente afin d'implanter l'approche coopérative 

dans leur milieu ajoute à leur prestige et démontre leur leadership. 11 n'est donc pas 

étonnant qu'elles deviennent direcaices d'école dans ce contexte-là car, en plus, la 

commission scolaire rentabilise ses investissements dans leur formation en animation 

pédagogique. On peut présumer que les décideurs de la commission scolaire établis- 

sent leurs perspectives de développement organisationnel à la lumière des ressources 

humaines dont ils disposent. 

Deux «séméistes» d'une autre commission scolaire ont dû attendre cinq ans et 

une troisième dix ans avant d'obtenir un poste de direction. Voyant leurs collègues 

masculins <<pas plus compétents qu'elles» nommés à des postes de cadre, elles se sont 

convaincues qu'elles devaient tenter leur chance. Entretemps, elles avaient multiplié les 

occasions d'élargir leurs connaissances et leurs compétences: études pour obtenir un 

baccalaudat, échanges franco-québécois de personnel enseignant, prêts de service au 
niveau du ministère de l'Éducation du Québec (MEQ) en tant qu'agente de développe- 

ment pédagogique (ADP), diversification de leur expérience enseignante (rééducation, 

changements de degré, d'école). Désirée et Danielle ont pose leur candidature et ont été 

sélectionnées après leur entrevue. Désirée avait exp6imenté son leadership, notamment 

dans le cadre de sa fonction d' ADP; <<comme on demandait une personne qui avait de 

I'expérience en animation pédagogique, l'expérience vécue comme agente de dévelop- 

pement, c'était un plus. un atout» (Désirée). faut dire qu'elle avait obtenu son bacca- 

lauréat à la suite d'une demi-année d'étude il temps plein pour laquelle la commission 

scolaire lui avait accordé une bourse. L'appel de candidature exigeait 16 ans de scolari- 

té et rencontrait tout il fait ses compétences. Danierle a certainement été choisie en rai- 
son de son travail de rééducatrice car elle devait diriger l'intégration de classes spéciales 

à l'école rkguiiére. Quant il Denise, c'est par son réseau de connaissances qu'elle a 
appris qu'un poste de direction s'ouvrait dans un secteur niral; il fallait des capacités 

d'animation pédagogique adaptées aux groupes multi-âges et. ajoute-telle, «un peu de 



naïveté* afin de coopérer avec le milieu environnant; la dernière personne titulaire du 

poste avait vécu des problèmes et le poste s'ouvrait pour la seconde fois, la commis- 

sion scolaire n'ayant retenu aucune candidature la première fois. 

Ce qui ressort de I'histoire de l'accession la direction de ces six directrices, 

c'est la concordance de leur profil de compétence avec l'appel de candidanire tel que 

rédigé. Ce n'est pas du tout le cas lorsqu'une commission scolaire décide de dresser 

une liste d'éligibilité à un poste de duection d'école; tant qu'il n'y a pas de postes libé- 

rés, ces personnes sont retenues pour remplacer des directions absentes pendant des 

périodes plus ou moins longues. L'appel n'est pas pour un poste particulier. c'est l'é- 

laboration d'une liste de candidates, candidats classés par ordre de pointage selon leurs 

résultats au processus de sélection. Éliane a 6té séduite par l'appel de candidature: d e  

me suis dit: pourquoi je n'essaierais pas? Je vais voir si je suis bonne, si je suis Ca- 

pable de passer les tests., Un aum aspect lui soiiriait: le remplacement d'une direction 

en cas de vacances, voyage, études, maladie, etc. est sécwisant à prime abord puisqu'il 
s'étend sur de courtes périodes; cela permet d'apprivoiser la tâche sans prendre toute la 

responsabilité d' un coup. 

Doma aussi a été séduite; puisqu'il s'agissait de remplacement, cela présup- 
posait qu'elle pourrait avoir accès à plusieurs écoles, ce qui est en soi une source de re- 
nouvellement Eue a donc préparé son cuniculum vitae et sa l em d'application qu'elle 
est allte déposer B la toute dernière minua car, se disait-eue, «quand ils vont écouter ce 

que je vais leur dire, ce pourquoi j'applique, ils vont muver ça tellement super qu'ils 
vont me choisir.» En plus d'une certaine appréhension, elle émit tiraillée par l'obliga- 

tion de laisser sa classe quelques semaines il une autre penonne, en cas de remplace- 

ment L'accueil qu'elle a RÇU aurait eu de quoi ébranler toute personne aspirant à ces 

postes. Voici le récit de sa rencontre avec le directeur du personnel, à la date limite. En 

raison des opérations d'intégration puis de fusion des c o ~ s s i o n s  scolaires, ça ne fai- 

sait que quatre mois que Donna était arrivée à cette commission scolaire élargie. Cene 

sequence illustre wi mécanisme informel de sélection en même temps qu'il met h s -  

quement la penonne au parfum de ce qui l'attend au sein de l'organisation. 



Je suis venue apporter mon application. 

Pour quoi? 

Pour le poste de direction, pour faire partie de la liste d'éligibilitk. 

Ah! tu es intéressée à ça, toi? 

Oui, je trouve ça pas mal super d'aller chercher de l'expertise dans les écoles. 

Tu penses que tu vas être capable de faire ça? 
le vais faire tout mon possible pour être capable. 

Je te trouve pas mal audacieuse. Tu arrives dans une commission scolaire, 

est-ce que tu sais à quoi t'attendre au moins? Connais-tu notre processus de 

sélection? 

Non. Je présume que je vais passer une entrevue. 

Il tenait toujours ma lettre dans la main et 1à il me dit: 

- Tu devrais peut-êne prendre de l'information. parce que tu as beaucoup de 

lectures a fke .  
- Ce n'est pas grave, il n'y a pas de problème. il y a des lectures à faire? 
- Oui, beaucoup pour te préparer car on a un processus de sélection quand 

même assez smct. 
- Je vais me préparer. 

Il avait toujours ma leme comme s'il avait l'intention que je la reprenne mais moi, je ne 

voulais pas la reprendre. Il me dit: 

- En tout cas, je te souhaite bonne chance quand même. 

J'arrive chez moi et je me dis: je crois que j'ai fait une gaffe! il m'a accueillie d'une 

drôle de façon. le me suis dit: peu importe! » 

Cet Cchange est instructif à plusieurs égards. Il laisse entendre que d'être peu 

connue des autontés scolaires peut influencer la sélection, qu'on s'attend 2 un chemi- 

nement progressif des personnes éligibles il des responsabilités visibles. Ça peut si- 

gnifier que Ion d'une fusion d'institutions scolaires. l'appareil dirigeant qui  garde le 



pouvoir n'est pas neutre puisqu'il provient d'une des institutions dont il connaît mieux 

le personnel. Cela démontre que la candidate doit êm très déterminée à tenter sa chance 

car on ne fait rien pour lui faciliter la tâche. Au contraire, on crée parfois le doute et 

l'insécurité face à sa démarche; on ne peut pas dire que tous les candidats partent sur le 

même pied avec cette tentative de déstabilisation. 

Ce qui entoure la première étape d'un processus de sélection, à savoir l'appel 

officiel de mise en candidanire, joue un rôle socialisateur face à la future profession 

puisqu'il pexmet de jauger ses appuis, de se préparer adéquatement et de pénéuer déjà 

dans l'univers convoité. Étant donné qu'on a défini la socialisation comme l'interaction 

entre l'individu et le milieu dans lequel l'individu construit son identité et agit de ce fait 

sur ce milieu, I'organisation, à l'intérieur de laquelle œuvre une infornatrice, fait naître 

un processus de socialisation qui conduit celle-ci 2 se porter candidate à la suite d'un 

remplacement, d'un appui de coll2gues; ou bien la penonne décide de tenter sa chance 

et déclenche en elle-même un processus d'apprentissage d'une nouvelle identité, celle 

de candidate, celle de future directrice, par un travail de réflexion, de consultation, de 

mise en situation, de comparaison, etc. En effet, la façon dont vous êtes mise au cou- 

rant de l'ouverture de postes est indicatrice soit d'un réseau qui veille au grain (Denise, 

Danielle), soit d'une ambition personnelle inavouée (Érieae). soit d'un désir de pro f i  ter 

de circonstances intéressantes (Dominique, Donna), etc. Il est instructif de regarder de 

plus près les conséquences d'une application A un poste de direction résultant soit d'une 

décision personnelle, soit d'une pression exercée par d'autres pour vous y pousser. 

Éliette, Donna, Dorothée, Élime, Dominique et Daphnée ont decidé d'elles- 

mêmes de poser leur candidature A un poste de direction. Éliette n'a pas été retenue. 

Dominique et Daphnée non plus la première fois qu'elles ont appliqué. Par contre, 

Donna et Éliane ont été choisies, Dorothée aussi mais sa nomination s'est faite dans un 

climat di"ciie puisque la mqjorité du personnel en place appuyait une autre personne. 

Onze informatrices ont par ailleurs été poussées à devenir directrices par leur milieu de 

travail. Outre les six séméistes citdes précéaemment, Élizabeth, Damienne, Dons, 

Dominique et Daphnée ont ét6 sollicitées; elles ont toutes été retenues sauf Élizabeth et 

Damienne à sa première application. Cela pourrait signifier que ce n'est pas pour rien 
que les volontés convergent vers une même personne à un moment donné; l'dan peut 



venir de personnes bien informées des représentations véhiculées au sein de l'appareil 

dirigeant sur les candidatures recherchées (Dominique, Denise, Diane, ...); il peut venir 

de personnes ayant une vision claire des besoins actuels de leur école (Damienne, 

Daphnée); il peut s'agir d'un mouvement concerté d'un syndicat ou autre afin de mous- 

s a  des candidatures féminines (Delp hine, Dés*e, Danielle, Doris, Élizabeth, . . .). 

Dominique, qui vivait difficilement, on l'a vu, le passage de l'enseignement 

secondaire à I'enseignement primaire, a entxevu l'accès à un poste de cadre comme un 
défi opporrun. Elle a appliqué une première fois, surtout pour «se faire connaître.» 

Lorsqu'une autre ouverture de poste s'est produite, il lui a été fortement suggéré par 

une coilègue bien informée de se présenter. Cette fois, Dominique s'est investie à fond 

dans chaque étape de la démarche: eue a préparé sa lettre d'application et l'a fait reviser; 

elle y a dit tout ce qui devait être dit; on lui a conseillé d'appliquer su .  tous les postes 

offerts, ce qu'elle a fait. Une fois convoquée à l'entrevue, elle s'y est préparée avec 

l'aide de personnes expérimentées. Tout cet investissement lui a rapporté puisqu'elle a 
été nommée direcmce. 

Doris et Élizabeth ont procédé de façon semblable à une période ultérieure, 

ayant été fortement encouragées à s'impliquer si elles souhaitaient l'accès de plus de 

femmes à des postes de direction. La première motivation de Daphnée à poser sa can- 

didature comme directxice d'école en a été une de femme; trop peu de postes étaient dé- 

tenus par des femmes, elle a voulu conaibuer au changement. La première fois, elle 

n'a pas obtenu gain de cause personnellement mais une femme a été choisie; trois ans 

plus tard, Le poste se libérant, l'équipe enseignante de l'école a appuyé massivement la 

candidature de Daphnée afin de remédier à une situation difficile vécue dans ce milieu. 

La candidate avait I'appui de la direction égaiement; de plus, elle s'était invesae beau- 

coup dans les projets de la commission scolaire au cours des trois années qui avaient 

précédk, agrandissant ainsi son son cercle de connaissances et d'influence et diversi- 

fiant ses compétences. Cette fois, eue a Cte nommCe directrice adjointe, résultat sans 

doute de l'appui solide dont elle a bénéficié mais aussi de l'intérêt manifesté par son 

engagement. 



Pourtant les choses n'ont pas tourné aussi bien pour Damienne qui a vécu une 

situation sembiable dans une autre commission scolaire. La direction-adjointe de son 

école devant être remplacée pour cause de maladie, Damienne a été poussée par ses 

coilègues devenir suppléante de direction afin de contrer un homme qui aspirait à 

l'être sans l'accord du personnel. La suppléance s'est étendue pendant un an et demi. 

Loaque la commission a ouvert le poste à combler de façon régulière, Damienne n'a 

pas été sélectionnée. bien qu'eue ait occupé la fonction de façon satisfaisante pendant 

un an et demi; c'est un homme venant du secondaire qui a eu le poste, ce qui a été en- 

core moins compdhensible. d s  ont pris un homme, ils ont pris quelqu'un du secon- 

daire, qui n'avait aucune expérience dans la direction. [...] Iis sont tellement miso- 

gynes! J'ai trouvé ça aberrant d'autant plus que tous les enseignants étaient très satis- 

faits de ma contribution, même la direction avec qui j'avais fait mon évaluation avant 

d'appliquer sur le poste.» Damieme est retournée enseigner et quand il y a eu d'autres 

affichages de poste, elle a appliqué. C'est une rééducatrice très proche d'elle qui lui a 
dit: «Tu devrais te diriger dans ce sens-la, je pense que ni es capable d'actualiser le po- 

tentiel que tu a s  dans ce genre de navail.» 

Le facteur chance qui avait été évoqué par les jeunes enseignantes détentrices 

d'un poste régulier ne revêt pas la même forme quand il s'agit de décrocher un poste de 

direcmce d'école. Cependant, on peut remarquer qu'un heureux agencement des be- 

soins et orientations des commissions scolaires en termes de direction d'école avec les 

désirs et les capacités des candidates potentielles à ces fonctions a existé dans plusieurs 

cas quant l'appel même de candidatures. Le «timing» est évident quand la commis- 

sion scolaire ouvre un poste de dirrcaice & vocation pédagogique et que Désirée termine 

son baccalauréat après avoir œuvré comme ADP puis comme directrice dont le poste a 
été aboli. Le même «timingn se retrouve lorsque Danielle revient d'une période d'é- 

tudes en adaptation scolaire, occupe un poste de rééducatrice; alors s'ouvre un poste de 

directrice dont la fonction principale est de daiiser l'intkgration d'ékves en difficulté à 

l'école réguliére. Comme I'dnonce Denise. les dirigeam de la commission scolaire 

connaissent leur monde. «Déjà d'avance ils voient le porrrait, prévoient qu'un, deux, 

trois, quatre vont se présenter. Je trouve que les gens ne sont pas toujours honnêtes 

dans leurs crit5ns. Des fois c'est organisé sans qu'ils disent que c'est organisé. Leur 

idée est pas mal faite avant que ça commence.» Par contre, dans plusieurs cas, le pro- 



cessus de recrutement intéresse de nouveaux aspirants non pressentis, surtout dans le 

cas d'une Liste d'éligibilité 2 dresser. Cependant, comme l'indique Désirée, adans un 

comité de sélection, on a toujours 15 jours à mis semaines pour présenter sa candida- 

ture. Probablement que le directeur du personnel voit un peu ce qui s'en vient d'après 
[ l'expérience des candidats. Je ne suis pas prête à 

une personne.» 

Entrevue de sélection, précédée ou non 

étape 

dire que déjà leur idée est faite sur 

d'une période de tests: deuxième 

Êrre sélectionnée à partir de sa mise en candidature (cumiculum vitae, leme et 

diplômes), c'est déjg h;mchir une étape importante dans la consuuction de son identité 

professionnelle: on aspirait â un poste de direction, on entre à ce moment dans la 

course. Alors qu'on était face à soi-même dans la décision de poser sa candidature, on 

se reaouve maintenant en compétition avec d'autres personnes. On se situe alors dans 

une dynamique instaurée par les représentations que se fait le comité de sélection de ce 

que sera la compétition. Une configuration se dessine déjà puisque seulement quelques 

candidatures sont retenues. L'exigence minimale étant 16 ans de scolarité et cinq ans 

d'enseignement, le comitd de sélection élimine les personnes qui n'y répondent pas. 

Ensuite les membres du comité vérifient les C.V., prennent connaissance des lettres 

d'application et décident de demander des personnes en enuevue. Dans le cas de 

Doris, «être sélectionnee pour l'entrevue, c'était déjà beaucoup car il y avait 35 à 40 

personnes qui avaient appliqué pour deux postes d'adjointe, d'adjoint au primaire. À 
partir du moment où ils te sélectionnent, tu te dis: j'ai un plus.» En effet, huit à dix 

personnes seulement ont et6 convoquées ii I'enaevue. Passer une entrevue quand on 
n'a jamais vécu cette situation, c'est une expérience, une occasion d'apprendre; «c'était 

un défi pour moi, une autre corde à mon arc», confie Dominique qui s'est fait aider, 

s'est préparée; Doris et Élizabeth ont également demandé conseil il une ou deux per- 

sonnes expérimentées en qui eues avaient confiance en vue de la préparation de cet évé- 

nement. 

Au moins quatre infomauices ont souligné l'importance d'être simple et natu- 

relle, d'être soi-même à l'entrevue. Dons, parlant de son expénence, dit: «Ç'a été 



comme je suis, ç'a été spontané. [...] Je suis allée livrer ce que j'étais, ce que j'avais 
vécu dans mes classes, comment je l'avais vecu; si ça fait votre affaire, vous me pre- 

nez; ça ne fait pas votre affaire, je ne changerai pas parce que je vais être de l'autre côté. 

Il y a des choses peut-êae à faire mais je vais rester telie que je suis.» Dominique, 
comme cela a été indiqué précédemment, a pris la décision d'investir vraiment pour at- 

teindre son objectif: un poste de cadre à l'école: une fois tous les atouts en main pour 

être favorisée, il y avait quelque chose à quelque part qui lui disait que ça marcherait. 
«Quand je mets des énergies sur quelque chose, je suis sûre que ça passe.» Aussi à 

l'entrevue se sentait-elle rrès à l'aise. «L'entrevue pour moi c'était d'être le plus 
simple, le plus naturel possible et de répondre avec ce que je connais, ce que je sais.» 

Danielle, qui a passé quelques entrevues avec succès, relève un autre aspect 
primordial à considérer la clarté de son choix. «En entrevue, je suis bien habituelle- 
ment, parce que je désire vraiment obtenir ce pour quoi j'applique; mais ce ne sera pas 
catastrophique pour moi si ça n'arrive pas.» Lorsqu'elle a été fortement sollicitée pour 

diriger une école secondaire, elle hésitait, elle voulait et ne voulait pas à la fois; «ce qui 

a fait que je n'étais pas à l'aise en entrevue parce que je me disais: si je l'ai, je m'em- 

barque un peu dans un tourbillon. J'avais des doutes sur la décision que j'allais 

prendre.» Elle ne s'est pas uouvée bonne en entrevue parce qu'elle n'était pas certaine 
qu'elle voulait vivre cette expérience. Cependant, elle a été classée la première. Il est 

probablement normal de manifester quelque hésitation devant un défi majeur bien qu'on 

possède les qualités et les compétences nkcessaires! 

Il faut savoir être soi-même en évitant les écueils; cela est possible quand on se 
prépare avec les conseils d'une personne proche des lieux de décision. Si nous analy- 
sons le cas d'Éliette, elle mit qu'elle a été malhabile en insistant sur l'importance de la 

communication avec les parents à l'école lorsqu'on sait la réticence du milieu ensei- 

gnant face trop d'ingérence des parents. De plus, elle a dû répondre à une question 
précise sur la possibilité de déroger à un règlement de la commission scolaire; elle a ré- 

pondu oui selon son jugement, mais c'était une question piège car la direction doit tou- 

jours respecter les politiques de la commission scolaire, sauf si une situation n'a pas été 

prévue. 



Il faut être soi-même, être authentique, ce qui est le contraire de vouloir à tout 

prix un poste et manifester de l'opportunisme. Damienne s'est retrouvée face à face 

avec ce dilemme en entrevue. De par son action syndicale, elle s'était bagarrée forte- 

ment contre un directeur. Le comité de sélection voulait savoir si son attitude était 

changée maintenant qu'eue voulait passer de l'autre côté de la clôture. «Dans mon es- 

prit, ç'a été bien clair, ou je me prostitue ou je dis la vérité; est-ce que je veux un poste 

au point de me prostituer? Il n'en est pas question. J'ai répondu: je ferais exactement 

la même chose, si les actes posés devant nous étaient exactement les mêmes.» 

Damienne a eu de la difficulté à obtenir un poste, elle s'y est prise à deux fois malgré 
une expérience d'un an et demi de remplacement. Ça lui a pris du temps à connaître les 

véritables raisons de son échec devant le comité de sélection. À la suite de sa deuxième 

tentative pour obtenir un poste de direction, le directeur g6nérd lui a expliqué qu'il n'a- 

vait pas le choix de la prendre parce que c'était évident qu'elle était capable de faire le 

tnvail; cependant, on avait peur d'elle en tant que personne; c'était des craintes assez 

importantes. Pour la candidate à un poste de direction, une part d'impondérable ne lui 

appartient pas; elle se prépare, fait de son mieux pour se faire connaître; mais elle ne 

conaôle pas les représentations du comité de sélection sur sa candidature, n i  les straté- 

gies de ce dernier. 

Quelques informatrices ont émis Ieur opinion sur le type de personne recher- 

ché par les comités de sélection. «Je participe parfois à des comités de sélection pour 

des enseignants. [...] C'est sexiste [sic] au niveau des etrangers par exemple, des 

races, ou encore au niveau des maternelles, ils ne voient pas tellement d'hommes. Un 
homme qui est un peu efféminé ça ne passe pas trop. C'est comme une femme qui est 

un peu costaude, masculine; souvent celles qui ont plus de sex appeal ont plus de 

chance. Mais il y a certains types de personnes qu'ils ne veulent pas trop avoir, des 
gens qui s'affirment, qui ont des croyances. les têtes fortes par exemple. Des gens qui 

sont plus forts que le patron sunout, qu'ils soient homme ou femme, sont éliminés.» 

(Denise). Y a-t-il un modèle de direction recherché par les comités de sélection? 

Difficile de répondre; pour Éliette, même si sa commission scolaire semble plus ou- 

verte, elle croit que la caractéristique généralement recherchée, c'est quelqu'un qui va 

répondre aux attentes de la commission scolaire. Elle se considère comme une per- 
sonne qui remet beaucoup en question, qui pousse les gens à avancer, ce qui peut de- 



venir fatigant. Elle croit qu'elle inspire la confiance mais aussi que si elle n'est pas 

d'accord, elle va le faire savoir. Elle doit donc apprendre à mettre de l'avant ce qui cor- 

respond à ce qui est recherché sans camoufler ses différences. L'expérience de nos in- 
formatrices est à l'effet qu'une enuewe. ça se prépare, d'abord en étant claire avec soi- 

même, dans sa décision, puis techniquement avec l'aide de personnes écIair6es. Trois 

informatrices qui se sont fait accompagner par des ressources proches des lieux de dé- 

cision en ont apprécié les effets bénéfiques . Cela permet d'éviter les écueils. du moins 

de s'y préparer, puisque le comité de sélection ne tardera point à en dresser à uavers 

ses questions. Cependant, ce n'est pas toujours possible d'utiliser cette stratégie sur- 

tout lorsqu'on décide de soi-même de se présenter à un processus de sélection et qu'on 

ne veut pas l'ébruiter. 

Une commission scolaire a mis en place au cours des années '80 un système 

de sélection plus long et plus exigeant, suivant lequel il est possible de juger de la qua- 

lité de la langue écrite, des connaissances pertinentes et de l'organisation des idées au 

niveau de l'écriture. Daphnée, qui a postulé pour une deuxième fois, apprend le matin 

de l'entrevue qu'elle doit d'abord passer deux heures à écrire un texte sur ses croyances 

pédagogiques. Eiie n'avait pas bté informée des modifications au processus de sélec- 
tion. «Les premiers moments ont été assez pénibles à cause de l'effet de surprise; 

qu'est-ce que je vais dire? I'avais deux heures mais je me sentais précipitée, je me rap- 

pellerai toujours ma réaction. [...] Après ça j'ai repris mes affaires en main. Ensuite 
ç'a été l'entrevue de s6lection. Il y avait deux 6tapes.n Cette façon de procéder était 

sans doute ii améliorer puisque quelques années plus tard, un nouveau processus de 

sélection a été implanté. L a  nouvelle commission scolaire résultant des démarches 

d'inttgration et de fusion a vu grossir ses effectifs et devait composer avec des luttes 
intestines pour tous les postes de pouvoir. Était-ce une tentative de plus d'objectivité 

edou d'une évaluation plus complète? On y a intégré des tests de simulation en gestion 

et en animation ainsi que des tests de connaissances sur les aspects adminisrratifs et Ié- 

gaux datifs à la fonction de direction d'école. 

É~iane se souvient d'une journée complète d'examens écrits. Le matin, c'est 

un test de simulation d'une situation hors contexte pour voir comment la personne peut 

se débrouiller dans la gestion. II y a une limite de temps, le travail effectué est jugé par 



une équipe d'experts. Donna. qui a vécu elle aussi ce processus, se retrouve dans un 
petit local avec une grande enveloppe devant elle. «Je n'ai jamais vécu de mécanismes 
de sélection, je n'ai pas de bac. en administration, j'attends dix, 15 minutes en me di- 

sant: il va venir quelqu'un qui va m'expliquer quelque chose! Après ce temps, je me 

dis: y a-t-il tout ce qu'il faut dans l'enveloppe? Là je me rends compte que je dois faire 

une planification d'une semaine. C'est la mêms chose pour toutes les épreuves que j'ai 

à passem. Élime n'a pas manqué d'être un peu ironique en écrivant à la fin de son test: 

«vous faites m p  travailler votre monde, vous n'aurez personne si vous les faites tous 
mourir!» Les réactions des deux candidates face à cette série de simulations manifes- 
tent que les amtudes peuvent être de différents types, l'une a le temps d'attendre, I'autre 

prend le tout avec le sourire. L'après-midi de la première journée de sélection écrite est 

davantage axé sur la pédagogie. Il y a des questions sur la discipline, par exemple; il 

s'agit de donner son opinion écrite sur différents sujets; un questionnaire adminisiratif à 

compléter termine cette étape. Quelques jours plus tard, c'est l'entrevue devant le co- 

mité de sélection. Plusieurs personnes, sept ou huit pour Éliane, une vingtaine pour 
Donna, posent des questions sur la morale, le syndicalisme, etc.; elles font le tour de 

l'expérience de la candida te, voient si elie peut faire le travail ou pas. 

L'attitude renconnée tant chez Doris et Danielle que chez Éliane et Donna, 
comme on vient de le voir, est empreinte d'assurance et de détente. À la suite de l'ac- 

cueil qu'eile a reçu lors du dépôt de sa candidature, Donna reprend ses programmes 
pédagogiques et L'école québécoise pour s'en remémorer la philosophie. «Qu'est-ce 
qu'ils peuvent nous demander d'autre qu'êm au courant de la pédagogie?», se dit-elle. 

Quant l'aspect législatif, elle se dit: «Je ne commencerai pas lire tous les articles de 

la loi de l'Instruction publique. J'y vais avec les connaissances que j'ai et mon bon ju- 

gement, et on verra.» Tout d'abord donc, les candidates se présentent telles qu'elles 

sont. Ensuite, elles considèrent chaque étape comme une situation d'apprenrissage; si 
elles réussissent la sélection, c'est tant mieux; sinon ce n'est pas catastrophique. 11 faut 

sans doute relier cette amtude au fait que Doris, Éliane et Donna en sont à leur première 

tentative d'obtention d'un poste de cadre; I'avenir est devant elles; quant à Danielle, ses 
capacités ne sont pas en cause puisqu'elle assume déjà des fonctions de cheffe syndi- 
cale et de leader dans sa communauté. 



Pour Dominique et Daphnée, à leur deuxième application à un poste de direc- 

tion, l'enjeu est d'un autre ordre puisque c'est sans doute leur dernier essai. Elles s'y 
sont préparées, autant à long terne (implication dans des projets à l'école et à la com- 

mission scolaire) qu'a court terme (vérification de ses appuis, recherche d'assistance 

pour chaque étape). Tout comme Dominique précédemment, Daphnée avait l'assurance 

que ça marcherait cette fois. «C'est drôle, c'était comme si de toute façon au départ 

j'étais sûre que je l'aurais! C'était prêt, le directeur de l'école n'était pas sur le comité 

de sélection sauf qu'on lui avait demandé son avis; j'étais sûre que si j'allais travailler 

avec lui, il m'accepterai~ Je ne sais pas pourquoi, il y avait comme une assurance. Je 

pense que ma déception aurait été grande si je n'avais pas obtenu ce poste-là» On peut 

penser que le sentiment de confiance très marque a fait équilibre au sentiment d'urgence 

plus prononcé. Dominique a mis toutes les chances de son côté et a livré ce qu'elle était 

et ce qu'elle savait en entrevue. «Si je ne l'avais pas le poste, je ne l'avais pas. Je se- 

rais sûrement allée voir pourquoi je ne l'avais pas obtenu puis j'aurais probablement 

décidé de ne plus appliquer. Il aurait fallu me convaincre que j'avais les qualités re- 

quises et que je pouvais apporter quelque chose pour que j'applique à nouveau.. 

Cependant, elle avait la conviction que c'était le bon moment. ((Dans mon vécu, j'ai 

toujours l'impression que ce que j'ai, ça m'est dG, ça va de soi; si je le demande, c'est 

parce que je suis rendue 1% sinon je ne le demanderais pas, je ne ferais rien. [...] Au 

départ, il faut que tu fasses le choix. que tu aies la volonté. Au départ, il faut que tu 

sois convaincue. J'ai été sollicitée pour appliquer à d'autres postes, mais je n'ai pas le 
goût, je n'ai pas d'intérêt Si je ne fais pas ce choix-là, c'est parce qu'à quelque part je 

sais que ça ne rimera a rien. Je ne veux pas gaspiller d'énergie là.» 

Pour Éliane, le résultat a été positif. Sur 12 candidates et candidats, deux 

réussissent la sélection et ce sont deux femmes. Évidemment. un collègue de travail a 

cette belle remarque: «On sait bien, ils ont choisi deux femmes mais ils appliquent la 

discrimination positive envers les femmes!» Cependant, Éliane se rend compte qu'avec 

«ces examens-18 qu'as font passer, on voit bien qu'il y a des k h c s  chez les postulants 

masculins, dors les hommes se disent: "attends un peu! ce ne sont pas tous les 

hommes qui sont capables d'être 2 la direction!" Ça commence, il y a des femmes qui 

réussissent, alors ça replace les choses.» Autrement dit, le processus de sélection s'a- 

vérant plus complexe et plus global, le résultat positif ou négatif revêt un caractère 



d'impartialité plus grande; on est à la recherche des meilleures personnes pour diriger 

les écoles; «ce ne sont ni systématiquement les femmes célibataires q u i  perfoment dans 

l'enseignement, ni systématiquement les hommes qui ont naturellement plus d'autorité, 

qu i  élèvent la voix et croient tout assuré», selon la description de Denise. Éliane pense 

que ce n'est pas parce que tu es une bonne enseignante que tu es une bonne directrice; 

de plus, les critiques ne viennent pas que des hommes. beaucoup d'enseignantes accep- 

tent mieux l'autorité masculine. Il semble que le processus de sélection plus sophisti- 

qué a convaincu Éliane d'une plus grande objectivité, ce qui, somme toute, sen mieux 

les personnes qui en sortent gagnantes, qu'elles soient homme ou femme. 

Nous reviendrons sur la relation des femmes avec le pouvoir. L'objectif des 

paragraphes q u i  précèdent consistait à analyser les processus de sélection vécus par 15 

informaaices afin de saisir comment ceux-ci sont des occasions de se socialiser pro- 

fessionnellement; l'organisation scolaire s'avère elle-même agent de socialisation, la 

plupan du temps de façon souterraine, informelle. Le processus de sélection démamnt 

officiellement avec l'affichage d'un appel de candidatures, nous avons pu constater 

que, d'une part, certaines personnes commençaient très tôt à se préparer à un poste de 

direction d'école et que, d'autre part, l'organisation elle aussi planifie son développe- 

ment à la lumière de'certaines ressources. Nous avons quand même pu voir des per- 

sonnes non pressenties suprendre les comités de sdlection. Nous avons pu également 

retracer le processus de socialisation organisationnelle qui amenait des informatrices à 

poser leur candidature. Nous avons pu enfin d é d r e  le processus personnel de 

construction identitaire qui conduit certaines personnes à rechercher les defis et à se dé- 

f~ en termes de leader. Ii nous apparaît que l'étape première d'un processus de sé- 
lection est ceminement la plus importante puisqu'elle est I'occasion pour une organisa- 

tion de aouver du sang neuf et de confirmer la pertinence de ses investissements et de 

ses attentes à I'école de cerrains membres de son personnel. Pour l'individu interpellé. 

c'est une étape cruciale puisque dès ce moment s'enclenche l'évaluation de ses chances 

de réussite; c'est une étape de réflexion débouchant sur un choix clair: participer à la 

sélection. C'est une étape dynamisame pour l'institution scolaire puisque des appuis se 

créent, des conseils se donnent, des prises de conscience de son identité, de ses be- 

soins et de ses aspirations sont possibles. Cette étape est mobilisante. elle insuffle un 

mouvement, elle laisse la place au changement tant pour l'institution que pour la per- 



sonne. Dans la consmction de son identité personnelle et professionnelle surtout, 

c'es5 pour une personne, une étape qui permet de faire le point, d'effectuer des projec- 

tions, de réaliser des apprentissages, de se sinier dans les rapports de classe et de sexe, 

de clarifier ses représentations, de juger de ses appuis et finalement, de tenter sa chance 

en prenant la décision de déposer sa mise en candidanire. C'est certainement l'étape où 

le processus de socialisation organisationnelle se fait le plus sentir, tant formellement 

qu ' informeilemen t. 

7 . 4  LES FEMMES ET LE POUVOIR DANS LES ORGANISATIONS 

L'histoire du cheminement professionnel de nos informaaices à 1 'intérieur de 

l'enseignement et de l'accession à la direction a permis de constater combien la com- 

mission scolaire en tant qu'organisation, de même que l'école, s'étaient modifiées de- 

puis les années '60. À ce moment, chaque municipalité comptait sa propre commission 

scolaire; en milieu rurai, celle-ci regroupait quelques dcoles primaires: des écoles de 

rang, un couvent pour les filles au village ainsi qu'un collège pour les garçons; habi- 

tuellement, les cours de niveau secondaire y étaient aussi dispensés. Le Conseil des 

commissaires confiait généralement la direction des établissements à deux personnes. 

un directeur pour le collège, une directrice pour le couvent, les deux se departageant la 

responsabilité des écoles de rang. En milieu urbain. l'organisation était un peu plus 

complexe car on dessenrait une population plus nombreuse; chaque école avait à sa tête 

une direction, religieuse t r è s  souvent, mais on y retrouvait aussi des laïcs; on a déjà 

mentionne au premier chapitre que les directrices religieuses représentaient 48% des di- 

rections d'écoles primaires et secondaires en 1960. 

C'est la fin des années '60 que trois de nos informatrices ont demarré leur 

carrière de directrice d'école (Diane, Delphine, Diana), bénéficiant de l'élan créé par la 

Révolution tranquille et concrétisé dans S ~ A .  Beaucoup de transformations ont ac- 
compagné la création du ministère de l'Éducation en 1964 et la démocratisation de l'ac- 

cès à I'éducation qui s'en est suivie; les éIèves du  secondaire et de l'enfance en diffi- 

culté ont été regroupés au sein de commissions scolaires régionales; ce faisant, chaque 

commission scolaire primaire avait gdnéralemenr à administrer une dizaine d'écoles; 

quatre autres informatrices (Denise, Désirée, Daphnée, Danielle) ont accéde à la direc- 



tion au cours des années '70; il faut dire que la sortie de communautC de religieux et de 

religieuses avait libéré des postes d'enseignement et de direction. C'était aussi une pé- 

riode d'effervescence pédagogique où l'on recrutait des animateurs pédagogiques à la 

tête des écoles primaires. À la commission scolaire, un directeur général était entouré 

d'une équipe d'une dizaine de directions d'école qu'il animait de façon paternaliste, où 

tout le monde se connaissait et travaillait ensemble. «On était très très lié, on partageait 

beaucoup de points de vue. On se frottait les oreilles fortement mais après ça, ü y avait 

beaucoup d'esprit d'équipe. On se rendait beaucoup de services mutuellement. [...] 

On n'avait pas l'impression d'être en compétition entre nous les directions d'école car 

c'était des écoles de quartier, on n'allait pas chercher la clientèle d'à côté, on n'offrait 

pas quelque chose de meilleur pour cornpétitionner.~ (Delphine). La façon de diriger 

l'organisation scolaire relevait de ce qu' Aubert ( 1982) appelle le courant «libéral-Sec- 

tif» où l'organisation fome une grande famille qui travaille à une œuvre commune; 

chacun reconnaît l'autorité du directeur générai qui s'entoure de personnes (Diane, 

Diane) avec qui il entretient des relations chaleureuses et avec qui il engage les écoles 

dans un grand chantier pédagogique (Diane, Désirée, Delphine, Diana, Danielle). 

Au cours des années '80, les difficultés liées à la régionalisation des services 
' éducatifs, e n w  aurres la fatigue des élèves et un sentiment de non-appanenance de 

ceux-ci en raison du transport quotidien loin de leurs localités, incitent à intégrer le pri- 

maire, le secondaire et l'enfance en difficulté au sein d'une même commission scolaire 

couvrant un territoire donné. Cette intégration des seMces éducatifs facilite le transfert 

d'effectifs enseignants et cadres du secondaire au primaire. Cela ne se fait pas sans 

h e m  D'une part, on assiste ii des divergences importantes dans la façon de diriger les 

écoles; d'autre part, les directrices sont souvent remplacées par des directeurs issus de 

l'enseignement secondaire (Diane, Denise, D h e ~ e ,  Daphnée y font référence). À la 
suite du départ d'une majorité de directrices religieuses. la fin des années '60 et les an- 

nées '70 avaient 6té marquées par l'arrivée d'un bon nombre de directrices d'école 

laïques car les syndicats et les groupes de femmes encourageaient les enseignantes à 

multiplier leurs candidatures aux postes de direction. a k  syndicat local disait: s'il y a 
plusieurs femmes qui se présentent, il y aura davantage de chances qu'une d'entre elles 

soit retenue; les autorités seront obligées de donner des motifs importants pour ne pas 
en choisir une; la comp6tition devra se faire entre deux ou mis femmes plutôt qu'entre 



un homme et une femme.» (Delphine). Sept de nos informaaices sont, de fait, deve- 
nues directrices entre 1968 et 1980. Au cours des années '80, il y en a quatre seule- 

ment (Damienne. Dorothée, Dominique, Donna). On n'est plus dans une approche 

familiale, paternaliste de l'organisation; la compétition est très présente à l'intérieur 

d'une structure de pouvoir davantage pyramidale; c'est le règne du modèle «patronal» 
de l'organisation (Gaulejac, 1986) où les femmes se sentent moins 2 l'aise. <<D'ailleurs 
on était rendu nous les femmes à ne plus parler à la table de direction. On écoutait, on 

allait chercher ce qu'on avait à aller chercher. Par contre, on se parlait après, on se té- 

Iép honait.» (Diane). Pouquoi un tel malaise s'installe-t-il? 

À la lumière des travaux d'Aubert (1982) auprés d'une entreprise dans le sec- 
teur informatique où le nombre de femmes est très faible et la compétition féroce, les 

hommes et les femmes semblent animés par des motivations fort différentes en ce qui 

concerne le pouvoir et l'organisation. Les femmes ne recherchent pas le pouvoir au 

même sens que les hommes mais plutôt la réussite professionnelle et l'épanouissement 
personnel. Ce n'est pas de dominer L'autre qui les motive mais plutôt de rechercher le 

consensus, de bâtir une équipe grâce à i'établissement de relations interpersonnelles et 

d'un bon climat de travail. Dans une école cela se traduit par l'emphase mise sur l'ani- 

mation pédagogique, l'attention à chacun et chacune, le «maternage» des éIèves comme 
s'emploient à le dire certains collègues masculins (Désirée). Ces deux conceptions du 

pouvoir, lorsqu'eiies s'affrontent sur un même temin, engendrent des conflits. Nous 

avons mité précédemment du cas de Damienne qui a été supplantée par un enseignant 
du secondaire à un poste de direction qu'elle avait assuré de façon conaactuelie aupara- 
vant. Elle n'est pas la seule à vivre cette expérience. Dans trois commissions sco- 

laires, les directrices ont été progressivement remplacées par des directeurs, d'après 
Diane, Denise. D6siréeT Damienne, Dons et Daphnée. Désirée remarque qu'«à la di- 

rection des écoles, les hommes parlent beaucoup plus fort que les femmes. 
Maheureusement, il n'y a aucune femme aux postes-clé de la commission scolaire. 

C'est sûr qu'un homme directeur d'école qui crie plus fort que les auacs peut exercer 
un certain ascendant. [...] Les hommes en géntrai jouent du coude et tentent de s'im- 

poser selon un mode compétitif et autoritaire.» C'est ce qu'avait aussi remarqué Aubert 

dans son enquête sur le pouvoir des hommes et des femmes dans l'entreprise de vente 

de haute technologie oh elle effectuait ses recherches. «C'est comme si le caractère 



compétitif et bagarreur qui semble marquer ces organisations se prêtait en gknéral da- 

vantage au dkfoulement d'une certaine "agressivité" masculine.» (Aubert, 1982, p. 

271). Les motivations des hommes témoignent de la mtcessité ressentie d'être le plus 

fort dans une relation de rivalit6 et de compétitivité avec les autres hommes. [...]. Rien 

de tel chez les femmes pour qui la recherche de contacts et d'emichissement personnel 

constitue leurs principales motivations.» (Auben, 1982, p. 286-287). Selon Aubert, la 

quête de l'identité ne se vit pas de la même façon chez les hommes et chez les femmes 

dans les organisations. Les uns se projettent dans une «position de dominance» tandis 

que les femmes désirent «annuler le rappon de domination millénaire» (Aubert, 1982, 

p. 276). Elles travaillent très fort pour réussir mais pas nécessairement pour être les 

premières ii tout prix. 

Afin d'expliquer ce rapport different l'organisation, les auteurs de L'emprise 

de l'organisarion font appel à I'inconscient (Pagès, Bonetti, Gaulejac et Descendre. 

1979, L'emprise de l'organisation, cité par Aubert, 1982. p. 302); ils identifient I'or- 

ganisation moderne à la Mère originelle qui nous gratifie de son amour et peut aussi 

nous le retirer si l'on ne se consacre pas corps et âme à elle; les femmes n'embarquent 

pas dans cet imaginaire-1% pour elles, leur développement personnel, leur vie familiale 

et affective restent la priorité, elles ne s'identifient jamais complètement à l'organisation 

au point de s'annihiler, pour Aubert (1982, p. 250). elles ont l'assurance de donner la 

vie, d'engendrer l'enfant; elles veulent de plus Russir sur le marché du travail pour ga- 

gner leur vie, tout en s'épanouissant et en établissant des contacts enrichissants. Ceci 

ne signifie pas qu'elles ne se donneront pas totalement à leur travail et qu'elles ne re- 

chercheront pas le pouvoir, mais ce ne sera pas dans le but de vaincre l'autre mais de se 

prouver qu'eues sont capables. C'est comme si la femme «trouvait son compte ail- 

leurs» et n'avait pas besoin de s'identifier totalement à l'organisation, de fusionner 

corps et âme avec l'organisation pour trouver son identité. Ce serait différent pour les 

hommes. «Ne retrouve-t-on pas dans cet investissement masculin beaucoup plus ac- 

centué, le désir de création inassouvi de l'homme qui toujours le pousserait à s'engager 
plus complètement dans l'organisation. tandis que la femme n ' aurait pas autant besoin 

de l'organisation pour devenir elle-même? [...] La fuite dans La ceère ,  la recherche 

éperdue et illusoire du pouvoir, la sollicitation permanente de gravir les échelons de la 
voie hiérarchique, de faire de plus en plus d'affaires [...ID seraient le résultat de la fu- 



sion «symbiotique» des hommes avec l'Organisation-Mère? (Aubert, 1982, p. 302). 

On a vu précédemment que des informatrices ne recherchaient pas vraiment elles- 

mêmes la promotion professionnelle mais étaient plutôt portees par un mouvement de 

leur enmurage à prCsmter leur candidanire puisqu'efles étaient perçues comme les per- 
sonnes de la situation. Par ailleurs, il ne s'ensuit pas que les hommes ne s'intéressent 

pas à l'autonomie. la liberté, l'enrichissement personnel. au contraire, mais cela ne 

constitue pas l'essentiel de leurs motivations. 

Les changements organisationnels suscités par l'intégration des commissions 
scolaires ont ajouté un obstacle de plus à l'accession des femmes 2 des postes de direc- 

tion d'école. Deux fqons diffkrentes d'exercer la fonction cornpétitionnaient à la même 

table de gestion et il n'est pas certain que les chances étaient égales au départ! 11 est vrai 

qu'en éducation, les femmes ne sont pas en terrain traditionnellement masculin, surtout 
à l'ordre d'enseignement primaire, contrabernent à un domaine comme la haute techno- 
logie; là les femmes sont perçues comme une menace à la cohésion de l'organisation 
puisqu'elles ne s'engagent pas à fond, aux dires de leurs collègues masculins. 

Cependant, en ce qui a trait au pouvoir, les instances décisionnelles en éducation ont été 
une chasse gardée masculine, depuis le ministère de l'Éducation jusqu'aux commis- 

sions scolaires en passant par les Directions régionales du ministère. Au niveau des 

écoles, le leadership a été assez bien partagé entre hommes et femmes jusqu'aux années 

'70. Depuis, les enseignantes veulent leur part des postes de direction, bien qu'elles 
restent une minorité ii poser leur candidanire puis être retenues. Beaucoup sont pres- 
sées par aumi à tenter leur chance; d'autres accumulent un bon bagage avant de le 

faire, recherchant avant tout le développement de leurs potentialités et la création de 
nouvelles relations. Ceci semble corroborer les theses d'Aubert de même qu'il est 

révélateur que toutes nos directrices aient mentionné leurs préoccupations et leurs 

actions face aux enfants dans leur vie, que ce soit les leurs, leurs fières et sœurs plus 

jeunes, leurs neveux et nièces, leurs élèves ou les enfants de l'école qui remplacent 
chez quelques-unes les enfants qu'elles n'ont pas engendrés. Il est donc fort plausible 

que les référents inconscients difEerent chez les hommes et chez les femmes dans leur 
recherche du pouvoir, il n'en demeure pas moins que les aspects tant formels qu'impli- 
cites de la culture du pouvoir de l'organisation ont jusqu'ii présent facilité l'exercice du 

pouvoir au masculin. 



Les rapports sociaux de sexe vécus de façon conflictuelle à l'intérieur d'un 

autre type d'organisation pouvant s'expliquer aussi par la structure «patronale» du 

pouvoir à laquelle les femmes ne peuvent s'identifier. Dans ce type d'organisation, les 

décisions sont prises au sommet et transmises à la base sous forme d'ordres auxquels 

on se soumet. L'intégration des commissions scolaires n'ayant pas suffi à enrayer les 

effets de la diminution constante de la population étudiante, les conmintes écono- 

miques aidant, on a procédé à la fusion de plusieurs comrnissions scolaires à certains 

endroits. L'entité administrative nouvelle acquien ainsi beaucoup de pouvoir puis- 

qu'elle devient une méga-organisation beaucoup plus éloignée de l'école et de sa réalité 

lorsqu'eue prend des décisions. Delphine a déjà attiré notre attention sur le fait que 

l'organisation se suffisait à elle-même, ayant oublié ce pourquoi elle existait: l'enfant en 

apprentissage à l'école. Delphine a une longue expérience comme directrice d'école. 

Avant la fusion, elle faisait partie d'une équipe d'une dizaine de personnes. «Mainte- 

nant, on se retrouve une quarantaine. Avant que le dernier n'ait parié, N as eu le temps 

d'oublier trois fois ce que le premier a dit. Au niveau du pouvoir, comment a-t-on de 

I'influence: est-ce en parlant plus fort? moins fort? est-ce en parlant aux commissaires, 

au directeur général?>> La lourdeur du système entraîne la déshumanisation des rap- 

ports et laisse la place à une plus grande concentration du pouvoir décisionnel. On est à 

l'encontre des attentes exprimées par nos informatrices sur l'allégement des pouvoirs 

de la commission scolaire au profit des écoles. «le prétends que le gros pouvoir d'in- 

fluence devrait venir des écoles. On devrait coller le lieu de décision au lieu de l'action, 

puisque l'école est la raison d'être d'une commission scolaire.>> (Delphine). 

Si dans les commissions scolaires restreintes il y avait une préoccupation d'é- 

quilibrer le nambre de femmes et d'hommes à la direction des écoles, lors de la fusion, 

beaucoup plus d'hommes que de femmes se sont retrouvés aux postes de cadres. à la 
direction générale, a la direction des services. Ii devient alors extrêmement important 

que des femmes occupent des postes saatégiques afin que les autres femmes puissenr 

se sentir épaulées. Puisqu'elles ne peuvent s'identifier totalement au groupe d'apparte- 

nance constitué par l'appareil dirigeant masculin et/ou autoritaire, les femmes ont be- 

soin de modèles culturels féminins, solides et vabrisants pour bâtir leur propre identité, 

comme les recherches de Zavalloni (1986) I'ont déjà mis en évidence. Ainsi la nomi- 

nation comme cadre supérieure d'une femme ddcxite comme «très compétente, exnaor- 



dinaire, qui mavaille beaucoup et dont les valeurs rejoignent celles de nombreuses in- 

formatrices» a été soulignée par celles-ci comme un motif de fierté et de solidarité. 

«C'est déjà une ouverture et cette commission scolaire-là avait besoin d'une femme à ce 

niveau pour apporter une note humaniste. On avait besoin pour le climat organisation- 

nel qu'une femme vienne un petit peu replacer les relations parfois tendues qui existent 

aux différents paliers. [...] Eue est allée le chercher d'elle-même, elle ne le doit à per- 
sonne. C'est vraiment un poste qu'elle s'est durement gagné. C'est une femme qui 

investit beaucoup et qui a dû investir deux fois ce que les hommes de son département 

faisaient pour être reconnue à sa juste valeur.» (Donna). 

C'est d'ailleurs devenu une préoccupation des directrices, on l'a vu, que de 

promouvoir l'accession de collègues féminines à des postes de direction au secondaire, 
dans les services éducatifs et d'amener davantage d'enseignantes comme direcaices 
d'école. 11 est cerrain qu'un nombre plus imponant de femmes au pouvoir dans une 

organisation facilite la transformation de la culture de cellexi vers davantage de com- 
munication, de coopération, de relations humaines. L'expérience des organisations 

imposantes par leur taille et l e m  smictures, qui éloignent le lieu de décision du Lieu de 

l'action semble déposséder les personnes d'un seneiment de réel pouvoir. Il semble 
qu'il faille se diriger vers un autre type de rapports organisationnels. 

À partir de 1990, nous ne retrouvons qu'une nouvelle directrice dans notre 

échantillon. Il est vrai que la raréfaction des ressources financières et la baisse démo- 

graphique des jeunes A 1'Cçole obligent rationaliser les dépenses. Ii s'ouvre donc 

moins de postes de direction; cependant, le vieillissement des dirigeants en place va 
obliger le remtement de nouveau personnel cadre d'école. Depuis plusieurs années, 
on questionne la qualité de l'éducation dispensée par nos institutions scolaires; d'ail- 

leurs. le rôle de ces dernières est beaucoup remis en question face aux changements 

sociaux actuels. Ajoutons à cela les représentations des jeunes enseignantes et de bon 

nombre de directrices de ce en quoi devrait consister le travail de direction d'école, et 

nous nous retrouvons devant un ensemble de facteurs tant économiques qu'éducatifs et 

sociaux invitant une rtorganisation des écoles et des commissions scolaires. Les ca- 
pacités créatrices des membres comme des instances de ces organisations vont être 

mobilisees: faire plus avec moins devra céder la place à faire mieux autrement. 



Souvenons-nous que l'on souhaite dans l'avenir une direction d'dcole h la tête d'une 

équipe enseignante afin de meme en place un projet éducatif recevant l'adhésion de 

toutes les composantes de I'école! Se pourrait-il que les femmes soient avantageuse- 

ment positionnées pour réussir dans cene organisation faisant appel à l'innovation, à la 

recherche de consensus, à l'affectif? Sommes-nous revenus à l'approche «libéraie-af- 

fectiven déjà Cnoncée? 

Les recherches d'Aubert (1982), de Gaulejac (1986) et d'Enriquez (1986) of- 

fient des outils de réflexion intéressants. Aubert a mené une enquête auprès d'un type 

d'entreprise très récenr, une agence de publicité; elle y a rencontré des femmes et des 

hommes faisant équipe, laissant libre cours à leur imagination afin de créer des publici- 

tés destinées aux consommateurs et/ou consommatrices. Dans ce genre d'entreprise, 

du moins dans le secteur de la création, la spécificité, féminine ou masculine selon le 

cas, est très valorisée, de même que la part de féminin et de masculin qu'il y a en 

chaque personne. «Dans l'acte créateun>, commente un créateur, «il y a féminité et 

masculinité en même temps: un pôle très féminin parce que c'est ce réservoir de sensi- 

bilité qui engendre, qui reçoit, et puis le pôle masculin, c'est le jaillissement de l'acre 
créatif. Ces deux pôles de la création sont des pôles que l'on retmuve chez tous les 

gens.» (Aubert, 1982, p. 344). Aubert remarque que dans cet univers de la publicité, 

au rapport aaditionnel enrre hommes et femmes se substitue un rapport entre créatif et 

commerciaux. En effet, chaque équipe est composée d'un créatif et d'un commercial, 
sans que ce soit nécessairement relié il l'un ou l'autre sexe; ce sont plurôt d'auues pro- 

fils d'hommes et d'autres profils de femmes «bouleversant les traditionnelles notions 

du masculin dominant et du féminin soumis.* (Aubert, 1982, p. 345). Les créatifs 

sont des personnes qui font appel à leur intuition, A leur sensibilité, aux rapports hu- 

mains; les femmes se sentent bien dans ce métier et s'y intègrent aisément, accédant à 

des postes élevés. Quant aux hommes de ce métier, ils sont tendres et sensibles. En 
fait, l'imaginaire de ce type d'organisation laisse une large place au féminin et l'utilise; 

il pemiet l'expression de la ferninit6 et de la virilité de chacun. Dans quelle mesure des 
organisations comme les commissions scolaires et les écoles deviendront-elles des en- 

treprises créatives axées sur de nouveaux rapports sociaux entre masculin et féminin? 



Afin de réussir dans le monde organisationnel de type patronal, comme l'était 

la majorité des entreprises publiques et privées, les femmes ont dû «neutrdisem 

(Aubert, 1982, p. 307) Leur féminité. Les formes de pouvoir qui leur étaient acces- 

sibies étaient d'une part reliées à l'image de la mère (mener son équipe comme une 

famille, une femme plus âgée qui mite ses subordonnées comme ses enfants, les en- 

gueulant sans arrière-pensée), d'autre part, à l'image de l'héroïne, de la sainte (la 
femme qui se démène pour la bonne cause, pour la réussite de son équipe). d e  n'est 

pas en tant que femmes qu'elles exercermt un leadership direct dans l'organisation 

masculine, mais en tant que Mères ou Vierges, femmes dont la sexualité est exclue, 

sublimée.» (Aubert, 1986, p. 30). L'aspect le plus visible de cene neutralité ne se lit-il 

pas dans le vêtement? Les femmes adoptent de plus en plus le tailleur classique et le 

chemisier blanc, réplique du complet masculin, dans des tons neutres, à l'intérieur des 

professions mixtes (médecine, droit, enseignement, etc.). Dans les écoles, comme 

partout ailleurs, beaucoup de femmes portent le pantalon. Si auparavant, en raison de 
la non-mixité des écoles, les hommes et les femmes vivaient dans des univers séparés, 

maintenant avec la mixité à tous les ordres d'enseignement, les rapports se fondent sur 

le caractère asexué des enseignantes et des enseignants, sur les relations de travail sé- 

rieuses que ces collègues doivent entretenir entre eux. 

Puisque les organisations sont condamnées à être créatives afin de relever les 

nombreux défis qui les interpellent. elles vont devoir laisser libre cours à tour ce qui fait 

la spécificité de leurs membres, qualités féminines et masculines devant ê m  mobilisées. 

Gaulejac (1986) a dtudié des entreprises qui ont rompu avec le modèle industriel tradi- 
t i o ~ e l  à I'inttneur duquel les tâches etaient découpées, répétitives; les décisions sui- 

vant la hiérarchie ralentissaient le travail. La robotique aidant, on fait davantage appel 

aux capacités mentales des personnes pour dCvelopper d'autres manières de faire, 

d'autres produits à offkir. L'idéologie du modèle «managérial» tend à s'imposer, 

considérant une organisation comme un ensemble de petites équipes responsables de 

leurs projets et en constante interaction entre elles, ii l'image des structures molécu- 

laire S. 

Ceci signifie que de plus en plus de rencontres sont ndcessaires pour présenter 

ses idées, persuader, négocier, coopérer. Le regard prime, et pour accrocher le regard, 



il faut séduire; cela signifie qu'autant les hommes que les femmes doivent se singulari- 

ser, être chaleureux, empathiques, communicatifs mais en même temps capables de 

prendre des décisions, d'être efficaces, d'être inventifs. «Nous sommes e n e s  dans un 

monde obsédé 2 la fois par la croissance et par la crise [...] chacun doit se faire sa place 

et personne n'est plus assuré de son powoir [...] Les dirigeants savent que pour rendre 

leurs organisations dynamiques, [...] il faut prendre les individus au piège de leur dé- 

sir de réalisation; leur offrir motif à jouissance dans le travail. En un mot, il faut les sé- 

duire.» (Enriquez, 1986, p. 388-389). Selon Enriquez, des éIéments relationnels et af- 

fectifs sont nécessaires aux membres des organisations; ils ont besoin de se sentir ai- 

més, appréciés pour se mouvoir. Ce pouvoir de séduction est devenu indispensable 

dans une civilisation du regard, de l'image; il n'est plus seulement assigné aux femmes 

mais devient une composante essentielle du pouvoir de tous les individus qui se renou- 

vent de plus en plus en situation de face à face dans leur travail: négociations, entre- 

tiens, séminaires, réunions, etc. 

Plus que jamais, des qualités féminines dévalorisées socialement deviennent 

incontournables. Chaque être humain est invité 3 développer à la fois son côté rationnel 

et son côté affectif. Bien plus, avec les découvertes de la psychologie cognitive, on sait 

que si l'on n'est pas ému, séduit par une information. elle ne pénéaera pas notre 

univers cognitif. C'est un bouleversement des modèles organisationnels qui est en 

train de se produire; les pratiques et les représentations liées au travail et au pouvoir 

sont en aain de se aansformer, cela se vérfie dans certaines commissions scolaires, 

mais beaucoup reste à faire. «On est deux femmes à la table de gestion et on sent qu'on 

a une partie des gars plus près de nous. Il y a une évolution des deux côtes. [...] Je di- 

rais qu'il y a un changement de mentalités. On ne voit plus ça quasiment des "farces 

plates" autour de la table et quand il y en a un qui en fait, même ses codtères lui disent 

qu'il est déplacé.» (Diane). Si peu de femmes ne peuvent constituer une menace, ce 

qui pourrait expliquer I'amtude chevaleresque masculine! Car à toutes les commissions 

scolaires concernées, il y a diminution du nombre de directrices d'ecole. Une première 

explication avancée par Darnienne est l'effet que l'on confie plus souvent qu'auae- 

ment aux femmes les écoles institutionnelles, les situations difficiles, les gros défis, ce 

qui rend une vie kquilibrée à peu près impossible. Par ailleurs, ajoute-t-elle, «comme 

dans n'importe lequel autre secteur, il y a des gens qui sont sénateurs, "eux les 



hommes" tu ne peux leur donner n'importe quoi. "Eux les hommes", il faut qu'ils 

aient les meilleures tâches. De plus, il y a un noyau de quatre ou cinq directeurs qui 

sont vraiment irréductibles. Ils vont déjeuna ensemble et jamais ils n'inviteront une 

femme directrice même si elle est dans le même secteur géographique qu'eux. "Eux les 

hommes", on ne les changera pas et il y a des jeunes dans ça!» Dans ces conditions, la 

réticence des femmes est compréhensible. 

Cependant, les choses changent quand des personnes occupant des positions 

stratégiques sont ouvertes à une meilleure répartition hommes/femmes dans I'adminis- 

W o n  des écoles et y voient une amélioration de l'organisation. Doris. après sa sélec- 

tion comme direcmce-adjointe, a reçu cette évaluation de son directeur général: «On t'a 

choisie pour ton dynamisme, tes croyances, pour tout ce que tu connais au niveau de la 

pédagogie, pour ton leadership. C'est très clair, tu sais ce que ni vaux, mets-le en pra- 
tique.» Après une année de travail, son directeur l'a assignée à une plus grande école: 

«Je t'envoie 12 parce que j'ai confiance, et je n'envoie pas n'impone qui. Je t'envoie 

toi et considère ça comme un plus.» Elle qu i  était toute nouvelle à la table du primaire 

n'a pas senti qu'on la taxait d'inexpérience. «Au contraire», dit-elle, «c'est pour ça que 

la réputation, c'est incroyable, tu arrives et tu es gagnante. » Le directeur du personnel 

ne lui a-t-il pas dit: «Ça on le sait des la première année si quelqu'un l'a ou ne l'a pas.)> 

L'arrivée de cette direcuice dans l'équipe des gestionnaires semble avoir dynamisé le 

milieu; elle est appréciée pour son expérience et sa personnalité; on la guide dans son 

ascension professionnelle car il faut préserver ses qualités par une gradation des diffi- 
cuités. On peut penser que cette organisation a p r i s  le virage de la créativité. 

On se rend compte que chaque organisation a sa culture propre, notamment au 

niveau des rapports de sexe; c'est une question d'histoire des smictures de chaque 

commission scolaire. des personnes en place mais aussi des représentations sociales 

qui sont véhiculées dans cette organisation. Donna considère que la fonction de direc- 

tion d'école, d e s t  quasiment un rôle bâti pour un homme qui n'a que ça à faire, alon 
que nous les femmes, on a quand même le souci de l'entretien des vêtements. On doit 

se préoccupa des repas équilibrés, des rendez-vous médicaux, de 1 'éducation des en- 

fants, à la fonnation culturelle quand ils ont des cours, ça ne finit plus. Tandis que si je 
regarde der mes co&&res, la plupart ont une femme ii la maison, qui les attend, qui 



prépare les repas, qui les entretient, ils n'ont pas ce souci-là.» C'est pourquoi Donna 

ne peut participer ii un grand nombre de réunions informelles qui sont des lieux où on 

va chercher un paquet d'informations et qui sont l'occasion de «lobbying». d'ai des 

conMres qui y assistent regdièrement. Ils se font des contacts, ils vont se faire 

connaîm, se faire valoir. Mais moi je ne suis pas là, je ne peux pas êae l à  Tout en 

acceptant d'assumer cene fonction-Ià, j'accepte qu'il y ait des choses que je n'aurai pas, 

auxquelles je n'aurai pas accès.» (Donna). C'est un peu l'illustration de la position de 

compromis qu'adoptent plusieurs directrices afin de concilier leur réussite personnelle 

et les exigences professionnelles avec leur épanouissement personnel et familial. Ce 

qui n'empêche pas Donna de viser un poste de direction de seMce au sein de sa com- 

mission scolaire. On sent tout de même peser la lourdeur du système! 

Certains changements semblent cependant se dessiner. «C'est excessivement 

rare mais ça commence à poindre», dit Damienne, quand on a une réunion à fixer, un 

homme va dire parfois: "ce soir je ne peux pas, c'est moi qui reçois les enfants." 

C'était toujours les femmes qui  disaient ça. Ça commence à se dire de la part d'un 

homme, ça commence à être respecté. Quand c'est une ferme, c'est qu'elle ne sait pas 
s'organiser.» Ailleurs, c'est la présence de femmes commissaires qui semble influen- 

cer les choses. «Depuis qu'on a une présidente du Conseil des commissaires, deux 

femmes sont devenues directrices. Par ailleurs, il n'est pas cenain que le directeur gé- 

néral va placer ses hommes-là où il va vouloir.» (Désirée). Ce sont des signes très di- 

vers mais tangibles que la société change et que les organisations que sont les commis- 
sions scolaires et les écoles doivent aussi changer. Les rapports sociaux de sexe de 

dornination/soumission vont devoir se msformer en n6gociation/coopér~on. Les di- 

chotomies aavail/famille, public/pnvé sont appelées à s'estomper. On n'a qu'à regar- 

der la situation économique actuelle, l'appauwissement de la classe moyenne, la situa- 

tion des femmes en emploi, la nansformaaon des luttes syndicales, l'expansion du tra- 

vail autonome et & domicile, l'échec relatif de la famille nucl~aire, le désabusement des 

jeunes, pour appeler à la création d'un auae monde. 



L'étude des trajectoires professionnelles de nos informatrices oblige à distin- 

guer deux types de trajectoires selon qu'on s'insère dans l'enseignement avant 1975 ou 

après; cette dichotomie est due au remplacement des Écoles normales par les cégeps et 

les universités comme lieux de formation en enseignemenç c'est une des nombreuses 

manifestations de la réforme de l'éducation qu'entreprend le Québec à partir de 1964. 

Si nous considérons les trajectoires professionnelles des informatrices de la 

première génération, ayant enuepris leur carrière enseignante au cours des années 1960 

à 1975, la référence à la situation familiale a joué un rôle important dans l'atmbution 

d'un premier poste d'enseignante; à ce moment-là, la commission scolaire locale tenait 

compte des caractéristiques socio-économiques, culturelles et morales des familles d'o- 

rigine dans le choix de son personnel. Par ailleurs. la famille continuait d'être u& pré- 

sente en soutenant la jeune enseignante, surtout dans sa première année d'expérience. 

Les références aux enseignantes, religieuses ou non, ayant marqué leur propre 

scolarisation par leur savoir-faire, leur compétence et leur attitude envers les enfants 

sont souvent évoquées par nos inforniamces pour guider leur propre pratique ensei- 

gnante, surtout au début de leur tanière. 

À mesure que l'enseignante prend de l'assumnce, surtout lorsqu 'elle doit s'é- 

loigner de sa famille pour exercer son métier, les rôles se modifient, l'enseignante sou- 

tient financièrement sa famille, prend soin de ses parents, de sa frame. De plus, elle 

bâtit son propre modèle d'enseignement quand elle s'insère dans un mouvement inno- 

vateur comme SEMÉA. 

Les inforniatrices de la deuxième génhtion sont moins dépendantes de leur 

famille lorsqu'elles entreprennent leur cheminement de carrière. En raison de la durée 

des études collégiales et universitaires, elles sont plus âgées lorsqu'elies entrent sur le 

marché du travail. Souvent elles ont dû s'eloigner de leur famille pour faire leun 

études post-secondaires; du moins elles doivent le faire afin d'occuper un emploi ou de 

fonder une famille. 



De plus en plus ce sont les circonstances mêmes de l'activité professionnelle à 

l'intérieur d'un milieu organisationnel qui marquent les trajectoires professionnelles. 

Le réseau des collègues de travail avec qui on se lie d'amiti6 favorise la circulation de 

l'information, le développement des compétences et le soutien dans les difficultés. La 
participation à des projets pédagogiques institutionnels, la d6couvare de l'action syndi- 

cale, la possibilité d'assumer des fonctions de responsable d'école ou de suppléance en 

direction, la présence d'une protecmce, d' un protecteur qui guide vers des expériences 

diversifiées tout en élargissant le champ d'intervention, la possibilité de présenter sa 
candidature à un poste de direction lorsque la commission scolaire en fait l'annonce of- 

ficielle, ne sont que quelques-unes des circonstances liées au travail susceptibles d'in- 

fluencer le cheminement professionnel. 



CONCLUSION 

La situation des femmes en gestion de l'éducation, notamment aux ordres 

d'enseignement primaire et secondaire, est jugée non équitable, en 1984. par le Conseil 

supérieur de l'éducation. Trop peu de femmes dirigent des écoles primaires compte 

tenu de leur nombre grandement majoritaire comme enseignantes dans ces écoles. 

Parrie de l'intention de questionner cet état de chose, nous avons constaté qu'il perdure 

depuis les années 1960, alors que l'exode des religieuses des écoles a laissé vacants 

beaucoup de postes de direction, qui n'ont pas été comblés par des femmes. On 
comptait 58% de directrices d'école au primaire et au secondaire alors que les commu- 

nautés religieuses œuvraient dans le domaine de I'éducation (Dumont, 1986). Force 

nous a ét6 de constater qu'on n'a plus jamais atteint ce taux de féminisation en gestion 

de I'éducation primaire et secondaire malgré les gains du féminisme québécois et le 

vœu du gouvernement de comger la situation! 

Nous avons voulu en savoir davantage sur les actrices mêmes de cet enjeu, 

soit les enseignantes et les direcmces du primaire ainsi que sur les protagonistes ayant 

le pouvoir de choisir les directions d'école. Afin de comprendre la sous-représentation 

féminine en direction d'école primaire, malgré le taux de féminisation très élevé de cet 

ordre d'enseignement, il nous est appam pertinent d'btudier le processus de socialisa- 

tion de nos informaaices d'abord dans leur famille d'origine puis tout au long de leur 

foxmation acad6mique et professionnelle, enfin le processus de socialisation organisa- 

tionnelle vécu sur le marché du mivail (Marshall, 1984). En enquêtant sur le processus 

de socialisation, nous avons voulu departager qui de l'individu, qui des institutions, 



qui de la société toute entière agit le plus fortement sur la construction de la trajectoire 

de Me dont fait paxtie la trajectoire professionnelle. 

Car pour nous, il s'agit d'une construction à laquelle la personne panicipe, 

plus ou moins consciemment, plus ou moins activement, ne serait-ce que par sa pré- 

sence qui modifie les rapports sociaux à l'œuvre dans les instances de médiation so- 
ciale, comme la famille entre autre. La construction dont il s'agit ici plus précisément 

est celle de I'identité, identite de sexe et identité liée au travail; d'une part, le fait d'être 

fille ou garçon dans une famille peut jouer un rôle décisif, selon la composition de la 

fnme et le rang qu'on y occupe (Chaudron, 1984; Lasvergnas, 1988), les rôles répar- 

tis enm les parents et la classe sociale de la famille. 

D'autre part, le projet parental de reproduction du statut social de la famille est 

largement déterminé par I'histoire familiale y inclus celle des grands-parents; consé- 

quemment les parents investissent différemment leurs enfants de ce projet de conserver, 

améliorer ou rebâti. le statut socio-économique de la famille. Ces représentations pa- 

rentales se heurtent à celles de l'enfant, lui-même en interaction avec d'autres institu- 

tions, comme I'école, l'église, les médias, et avec son réseau social, en dehors de la 

famille immédiate. De ces contradictions émerge un projet personnel de réalisation de 

soi, imprégné des représentations que l'enfant se fait des attentes parentales à son 

égard. 

L'interacàonisme symbolique de Mead, selon qui l'élaboration des concepts 

de Soi et d'Autrui s'effectue à travers les interactions sociales, nous amène à considérer 

la socialisation comme l'interaction entre l'individu et la socié t6 afin de construire sa 

propre identité comme membre d'un milieu social donné. Nous nous révélons disciple 

de Bourdieu en rejetant le déterminisme social tout autant des marxistes que des fonc- 

tionnalistes. Chez les premiers, la société produit des membres assignés des places 

dans les rapports de classe correspondant aux besoins Cconomiques des smictures 

dominantes; chez les seconds. la socittk est un ensemble de rôles qui doivent être 

remplis par ses membres afin d'assurer la cohésion et la reproduction de la société 

même; c'est ainsi qu'on dévolue des rôles différents aux hommes et aux femmes dans 

la famille et la socidté; la f d e  est elle-même un rouage indispensable à la socialisation 



des enfants pour le maintien des valeurs sociales. Nous croyons pour noue part que 

l'individu, de par son rôle actif dans la construction de ses représentations et par son 

insertion dans des rapports sociaux existants, introduit la contradiction et, par consé- 

quent, ce qui était inévitable selon les déterministes devient «probable» chez Bourdieu. 

Au départ de nom recherche. nous nous demandions: 

Est-ce que les femmes qui occupent un poste de direction ont vécu un pro- 

cessus de socialisation différent de celles qui deviennent enseignantes et le 

demeurent? 

Quelle est l'influence de la famille, de l'école et du réseau social sur la 

construction de l'identité de sexe et de travail marquant le cheminement pro- 

fessionnel? 

Comment le processus de socialisation organisationnelle exerce-r-il une in- 

fluence sur la f6minisation et la masculinisation de l'appareil dirigeant des 

écoles primaires? 

Nous étions intéressée à connaître le cheminement de carrière d'enseignantes et de di- 

rectrices du primaire; nous voulions savoir comment était né leur projet professionnel. 

Nous voulions savoir quand et comment est venue l'idée d'accéder à un poste de cadre 
au niveau des écoles. 

Pour ce faire, il était indispensable de donner la parole aux personnes concer- 

nées mais à l'intérieur d'un questionnement sur les structures sociales et les représenta- 

tions où s'insèrent ces parcours individuels. Les lieux de rencontre de l'individu et de 

la société se situent dans les instances de médiation socide comme la famille d'origine. 

l'école, le milieu de travail. Puisant cene inspiration de Same (1960)' redécouverte par 

Ferrarotti en 1983, nous l'avons opératiortnalisée par l'approche ethnosociologique de 

Benaux, d'une pan, et par l'approche égo-écologique de Zavalloni, d'autre p m  Selon 

Bertaux, la méthode biographique constitue le meilleur moyen de recueillir les pratiques 

des gens et leurs représentations. L'analyse des récits de vie, à la fois diachronique et 



synchronique, permet de découvrir des trajectoires sexuées dans les cheminements 
familiaux, scolaires et professionnels mais également des tiajecroires sociales dans ces 

mêmes parcours. L'analyse comparée en anive à extraire des trajectoires-type s'insé- 

rant dans des rapports sociaux de classe et de sexe, liés à un milieu géographique et à 

un contexte historique. Cependant, l'histoire individuelle reste toujours singulière puis- 

qu'interviennent des sentiments, des pulsions identificatoires et des velléités réparatri- 

ces fort complexes (Wenner, 1988) agissant comme univers symbolique référentiel, ca- 

ractérisé par son unicité. 

C'est en cela que nous avons senti le besoin de nous référer à Same qui a en- 
richi son regard m i s t e  au contact des écrits psychanalytiques freudiens, passant ainsi 

du déterminisme social à la dialectique entre l'univers personnel et l'univers social. 

Cette dialectique nous apparaît d'autant plus importante qu'il s'agit de la construction 
de l'identité de femme et de travailleuse d'informatrices vivant en plein bouleversement 
des rapports sociaux de sexe tels qu'ils se présentent au cours des décennies 1960 à 

1990. Les recherches et analyses féministes (Guillaumin, Mathieu, Apre, Tabet, 
Vandelac, Descarries, Caron) parlent de nouveaux rapports sociaux de sexe, en dé- 

mystifiant le caractère universel de croyances, postulats, savoirs et pratiques qui de- 
viennent ainsi relatifs, voire idéologiques. Le milieu du travail, de l'organisation dé- 

chappe point & tout ce questionnement (Aubert, Enriquez et De Gaulejac, 1986). Des 
modèles de gestion que l'on croyait immuables se transforment à la fois sous l'in- 

fluence du ralentissement économique, de la comp6titivité mondialisée mais aussi de 
l'arrivée massive des femmes sur le marché du travail et de leur besoin d'articuler vie 
familiale et vie professionnelle. 

Zavalloni, se référant au processus du traitement de l'information et à la psy- 
chologie cognitive selon lesquels le sujet bâtit ses propres représentations de I'objet à 

connaître, fait une ddcouvene majeure: la consmction de l'identité personnelle et celle 
de l'appartenance à un groupe puisent aux mêmes sources cognitives mises en mi- 
moire. Selon le vécu et les perceptions de l'informatrice sur son identité de fille et de 

travailleuse, celle-ci sera e n  harmonie ou en conaadiction avec les pratiques et les re- 

présentations dominantes en ce qui a trait à ses aspirations professionnelles. Pour 

Zavalloni, les valeurs et modèles culturels référentiels offrent à la fille une image néga- 



tive de son identité, un modèle partiel où elle doit choisir entre identité maternelle ou 

identité professionnelle, identité de Mère. de Vierge ou d'objet sexuel, modèles dans 

lesquels elles ne se reconnaît pas totalement; elle ne peut non plus se référer aux valeurs 

et modèles culturels masculins dominants, d'où la nécessaire transformation des rap- 

ports sociaux et des modèles identificatoires. Car 2avalloni a également découvert que 

l'identification à un groupe social s'incarne dans des modèles, des héros; dans le cas de 

la gestion de l'éducation, largement investie par les hommes, les femmes ne se remu- 

vent pas nécessairement. 

Comment ces pistes de recherche ont-elles résisté au contact de la réalité du 

terrain? Certaines se sont modifiées, enrichies, d'autres n'ont pas tenu le coup; de 

nouvelles avenues se sont révéiées. D'abord, le réseau social constitué de tout ce qui 

n'est pas la famille immédiate, donc tout autant les grands-parents que les camarades de 

classe, les amis et les collègues de travail, est diffïcile à manier comme catégorie sociale 

en raison de sa trop grande ampleur. II est vrai qu'il innoduit de nouvelles pratiques, 

de nouvelles représentations dans la vie de l'informauice de sorte qu'elle peut relativi- 

ser son vécu et son point de vue familiocenmque; de plus, il exerce une influence indi- 

recte en agissant sur les parents de l'informatrice à travers d'innombrables interactions. 

Cependant, ceux qui le composent n'ont pas la même importance dans l'itinéraire de vie 

de nos informatrices. À la suite de l'étude des histoires de vie recueillies, ce sont les 

grands-parents très souvent qui impriment une marque profonde dans la conception du 

projet professionnel de nos informatrices par les attentes qu'ils ont eux-mêmes adres- 

sées à leurs enfants et par les valeurs éducatives et culturelles qu'ils vkhiculent. Par 

ailleurs, les collègues de navail prennent de plus en plus d'importance dans le projet de 

celles qui s'engagent en direction d'dcole alors qu'ils ont joué un rôle de guide et de 

support lors des premières années d'enseignement, surtout la première. Le réseau des 

pairs, des amis ne semble pas avoir l'impact pressenti dans l'élaboration du projet pro- 
fessionnel de nos infornatrices. Nous avons donc intégré les données relatives au ré- 

seau social aux trois instances majeures constituées par la famille d'origine, l'école et le 

milieu de travail puisque les grands-parents, les professeurs et les collègues de travail 

sont les seuls acteurs importants dans le processus socialisateur en dehors de la famille 

immédiate. C'est celle-ci qui imprime le plus fortement L'élan de s'instruire pour se bâ- 

tir une vie plus facile, plus complète; ainsi on projette d'aider sa famille nombreuse et 



peu fortunée. L'élan donné est souvent en continuité avec les réaIisations des grands- 

parents, oncles et tantes. Nos informatrices doivent compenser ce que leurs parents 

n'ont pu combler comme attentes de leurs propres parents tant du point de vue socio- 

économique que cu iml ;  elles souhaitent poursuivre l'amélioration du statut de ia li- 
gnée, la force de l'influence familiale reste prépondérante. 

Mais la famille en réalité n'existe pas; ce sont des familles qui existent et qui 

occupent une place dans la smcture sociale. Cette place détermine généralement la na- 
jectoire des enfants et leur lieu d'aboutissement. «S i1  est un fait massif que les en- 

quêtes de "mobilité sociale" ont mis en évidence dans tous les pays indusmalisés où 
elles ont été effectuées», dit Benaux, «c'est bien que les familles bourgeoises produi- 

sent des bourgeois; que les familles ouvrières produisent des ouvriers; que les familles 

paysannes, et elles seules, produisent des paysans; que les familles de cadres moyens, 

d'instituteurs, etc., produisent des cadres moyens» (1977. p.71-72). Notre enquête, 

portant, il est vrai, sur un échantillon réduit, ne corrobore pas cene affirmation. Pour 

toutes nos inforrnatrices, l'accession à l'enseignement est une promonon sociale; l'ac- 

cession ultérieure de certaines à une fonction de direction d'école constitue une autre 
percée sociale. Mais Bertaux poursuit: «Il y a bien s û r  des exceptions; mais ou bien 

elles sont clairement la conséquence de profondes transformations du système productif 

... ou bien elles sont réellement exceptionnelles» (idem). Effectivement, à partir des 

années 1950, nos informatrices vivent une période historique marquée par de pro- 

fondes transformations sociales: la Révolution tranquille qui modernise le Québec, la 

démocratisation de l'éducation, l'exode nira, dans la région du Saguenay-Lac-S aint- 

Jean, la colonisaaon comme l'indusüiaiisation, qui ne datent guère plus que d'une cin- 

quantaine ci' années parfois, ajoutent aux changements socio-économiques et culturels. 

Toujours est-il que Ia famille qui donne vie aux enfants, leur assure soins, 

nouninire, etc., leur transmet également un héritage culturel; par ses pratiques. la fa- 

mille affirme ses valeurs, son appartenance sociale et par conséquent participe à l ' é l ab  

ration de «la structure profonde de la personnalité»-de ses enfants en les formant à un 

«habitus» de classe et de sexe. Cet héritage culturel provient en grande partie de la 

mère: bien souvent, elle est plus instmite que son mari; eile a exerce un métier avant le 

mariage qui lui a ouvert des horizons nouveaux; aussi affirme-t-elle haut et fort que ses 



enfants doivent s'insauire, que ses Nles doivent avoir une profession même si elles se 
marient. Elle qui doit prendre soin d'une nombreuse progéniture, user d'imagination 

afin de tVer le meilleur parti possible des revenus gagnés par son conjoint souhaite une 

vie plus facile pour ses enfants. Aussi valorise-t-elle les études et supporte-t-elle ses 

enfants dans cette voie. Mais la famille est aussi un milieu affectif; c'est le lieu des 

identifications successives aux parents; c'est aussi le lieu des sentiments de solidarité 

ou de rejet à l'égard de la ha i e .  Nos infornatrices se reaouvent majoritairement dans 

des familles nombreuses composées de garçons et de filles. Leur situation d'aînée ou 

parmi les aînés les rapproche de leurs parents. auxquels elles s'identifient en raison de 

leur courage, de leur fierté, de leur débrouillardise. Cependant, toutes projettent une 

vie différente pour elles-mêmes: tout comme leur père, elles veulent un métier mais 

avec plus de sécurité financi8re; elles réalisent le désir de leur mère de faire des études, 

d'avoir un métier, de vivre dans de meilleures conditions: bien qu'elles sachent s 'occu- 

per d'une famille, aucune ne donnera naissance à une grande progéniture. Les phéno- 

mènes d'identification cohabitent avec un désir de réparation des blessures narcissiques 

qu'eues-mêmes ou leurs parents ont essuyées. La famille est genéraiernent le premier 

foyer d'interactions que l'enfant investit; cette instance de médiation sociale est fonda- 

mentale dans la consmction de l'identité de celuici; la trajectoire individuelle se bâtit à 

travers l'histoire familale; les rapports sociaux de sexe tout comme les rapports sociaux 

de classe smcturent la personnalité profonde en même temps que les relaaons affec- 

tives conduisent à des processus identificatoires et réparateurs tout aussi profonds. 

L'enaée il l'école primaire ne s'effectue pas de la même façon pour chacune de 

nos informatrices puisque leurs milieux sociaux d'origine et leurs familles dans leurs 

façons de vivre les marquent profondément; des l'enfance, certaines informaaices sont 

<&abinides» à une certaine richesse, à une certaine considkration sociale, à une certaine 

valorisation de la culture; d'autres proviennent d'un milieu plus pauvre; cependant, au- 
tant chez les familles ouvriércs que paysannes, chez les petits entrepreneurs comme 

chez les fonctionnaires ou les employks, la fkdquentation de l'école est valorisée; les 

garçons et les filles doivent s'instruire; la plupart des familles s'impliquent dans la 
réussite scoIaire de leurs enfants. Il faut dire que l'école est le premier lieu de regrou- 

pement, en dehors de la famille, que les enfants fréquentent; ils sont pour la première 

fois soumis il des normes sociales et cultureIles à l'extérieur du foyer familial et sont 



jugés par les pairs et les autorités. Lorsque la famille s'avère déficiente ou absente face 
aux attentes scolaires en ne supportant pas ses enfants, ceux-ci vivent de grandes diffi- 

cultés. La rencontre d'une enseignante particulièrement attentive, qui découvre les 
blessures de l'âme en offrant soutien et considération, fait toute la différence dans la 

pomuite du parcours scolaire. Nos informaaices ayant vécu des pénodes d'échecs ou 

de difficultés scolaires ont reconnu l'extrême importance de ces personnes dans la 

construction d'une identité positive d'elles-mêmes et comme modèles auxquels se réfé- 

rer une fois devenues enseignantes. La majorité de nos informatrices. cependant, 

réussit très bien à l'école; l'adhésion du milieu familial aux attentes des professeurs est 
bel et bien effective; les enfants en bénéficient: résultats positifs, petits privilèges, aide à 

l'enseignante. Ainsi la représentation positive qu'on a du milieu scolaire et la présence 
de modèles d'identification vont inciter plus d'une informatrice à s'intéresser à I'ensei- 

gnement comme profession. 

L'école, somme toute, que ce soit tout au long des études ou à des périodes 

précises du primaire ou du secondaire, contribue à I'élaboration d'une identité positive 

de toutes nos informatrices; leurs résultats sont qualifiés de moyens à supérieurs puis- 
qu'elles consacrent temps et efforts à leurs études. Elles développent d'autres compé- 

tences en aidant leurs enseignantes, en participant à des activités parascolaires comme la 

chorale, le théâtre, des spectacles, des mouvements tels les Croisés. les Enfants de 
Marie, le scoutisme. Il n'est pas étonnant qu'a la fin du secondaire, l'École normale 

soit le choix de nos informamces, comme lieu de formation, afin d'exercer la profes- 
sion enseignante. D'autre part, des facteurs d'ordre économique font pencher la déci- 
sion fanriliale du côté de fa école normale car la formation s'y avère peu coûteuse et plus 
accessible; il y a souvent une tradition enseignante dans les lignées ascendantes. 
Puisque ces jeunes filles ont pu c o n ~ u e r  leurs btudes année après année. les débou- 

chés de la ferme et de la forêt n'étant accessibles qu'à leurs fr&res, il n'y a pas plus 
d'ouvertures d'emploi intéressantes à la fin du secondaire. Par ailleurs, il devient de 
plus en plus &ident qu'en raison de leurs succès scolaires, i'investissement dans une 

ou deux années de formation à l'École normale peut êae profitable autant à ces jeunes 
fiiles qu'à leurs familles. Elles se retrouvent pour la plupart pensionnaires, pendant 

une année pour le brevet C ou deux années pour le brevet B, ce qui leur assure un peu 

de recul sur leur vécu antérieur. Elles s'ouvrent à de nouveaux apprentissages, à de 



nouveaux milieux sociaux et culturels, à de nouveaux contacts; certaines enseignantes 

religieuses vont devenir des modèles de pédagogie et d'érudition pour un pent nombre 

d'informamces. La plupart des personnes interviewées gardent un bon souvenu de 

leur passage à l'École normale en raison des amitiés nouées; leur origine modeste ce- 

pendant leur est apparue clairement puisqu'une diffhnce de traitement existait entre les 

étudiantes selon le type de brevet postulé et le statut économique des familles. 

À partir de 1968, une nouvelle s m c m  éducative est mise en place: le collège 

d'enseignement général et professionnel, communément appelé le cégep, accueille les 

étudiantes après le secondaire afin de compléta leur formation généde et les préparer à 

leur choix professionnel; il permet aussi de suivre une formation technique spécialisée. 

La disparition des Écoles normales et leur remplacement par le cégep et l'université dé- 

coulent de la Révolution tranquille qui a entraîné d'autres bouleversements sociaux tels 

la modernisation de la société québécoise, son urbanisation, la démocratisation de l'é- 

ducation et la centraiisation du pouvoir bureaucratique. La génération de femmes fré- 

quentant les cégeps rornpt avec les généraaons précédentes. En raison de la gratuité de 

la fomtion coUégiale, Le starut économique de la famille d'origine exerce moins d'in- 

fl uence sur la décision de s'engager dans une voie d'étude; un système gouvernemental 

d'aide financière est également accessible. Par ailleurs, Le choix définiaf de l'orienta- 

tion professionnelle est remis à plus tard, ce qui permet aux étudiantes d'explorer di- 

verses avenues et d'éliminer celles qui s'annoncent moins prometteuses. 11 en résulte 

que cette génération d'informatrices est plus âgée que les générations précédentes lors- 

qu'elle s'oriente dans l'enseignement; beaucoup de possibilit6s s'ouvrent à elle puisque 

le réseau des Universités du Québec est opérationnel. De plus. ces étudiantes ont pour 

la plupart quitté un premier programme qui ne leur convenait pas afin d'entreprendre 

des 6tudes universitaires en sciences de l'éducation. Tous ces éldments accentuent le 

caracthre plus individualisé de la trajectoire professionnelle qui s'amorce bien que les 

pulsions ideneficatoires et réparatrices, relatives à La mère notamment, soient présentes; 

la perte d'êtres chers, les conflits parentaux, la présence perturbaaice de personnes 

malades ou  handicapées dans la famille marquent également leur cheminement. 

Cependant, les familles commencent 2 être moins nombreuses et ces jeunes femmes in- 

vestissent dans leur propre avenir et n'ont plus à supporter leur fratrie dans l'accession 

à la formation, comme l'ont fait les générations précédentes. Ces modifications d'ordre 



structurel se produisent dors que ces jeunes femmes, à la fin de leurs études, vont de- 

voir affronter des @odes d'incertitude économique, avant d'être permanentes. 

Une typologie se dessine à présent: d'une part, il y a les informatrices ayant 

été formées à l'École normale, d'autre part, celles ayant étudié au cégep et à l'univer- 

sité. Cette typologie d'ordre générationnel marque également l'enaée dans le monde du 

travail. Les premières obtiennent facilement un premier poste d'enseignante dans leur 

commission scolaire locale où elles sont avantageusement connues, de même que leur 

famille. En ce qui concerne les secondes, cherchant à s'intégrer dans l'enseignement 

vers 1975, elles connaissent la précarité de L'emploi, la dificulté d'obtenir un statut ré- 

gulier, et, malgré leur permanence, l'instabilité de degré, d'école, de champ d'ensei- 

gnement même. Malgré leur compétence attestée par leur foxmation universitaire, mal- 

gré qu'elles aient choisi délibért5ment l'enseignement en raison des valeurs qu'elles 

voulaient véhiculer, elles ont de la chance quand elles sont engagées. Au moment où 

elles arrivent dans la profession, les regroupements de commissions scolaires, la pour- 

suite de la carière des enseignantes qui se marient ou ont des enfants. la diminution de 

la clientele scolaire restreignent peu à peu l'entrée dans l'enseignement. Elles doivent 

lutter pour se tailler une place en s'adaptant aux nombreux changements qu'elles ren- 

contrent; elles ne peuvent actualiser pleinement leurs potentialités et leurs velléités. 

Nos infoxmab5ces issues de l'École nomale ont quelques années d'expérience 

lorsque l'effervescence de la Révolution tranquille les rejoint. Une mission éducative 

originant du ministère de l'Éducation vise à transformer les écoles par l'implantation 

des m6thodes actives. Cene expérience innovatrice appelée s.E.MB.A. (Session d'en- 

traînement aux méthodes d'éducation active) recnite des enseignants désignés par leur 

milieu afin de devenir multiplicateurs par la suite au sein de leur commission scolaire. 

La moitié des normaliennes de notre étude ont été sélectionnées par SE- en raison de 

leur dynamisme et de leur capacité de rayonnement la sélection s'effectuait conjointe- 

ment par les enseignants et les autorités. Cette expérience de formation pratique et CO- 

opémive a eu des répercussions au sein de leur trajectoire professionnelle puisqu'à leur 

retour, elles ont fait de l'animation pédagogique tom en enseignant dans une école ac- 

tive. La majeure partie d'entre elles sont devenues dincnices d'école à une période où 

la direction était la pédagogue sénior de l'école. Même les informatrices qui n'ont pas 



vécu SEMÉA mais qui sont entrées dans l'enseignement au cours des années 1960, dé- 

but 1970, se sont avérées de véritables bâtisseuses en s'impliquant aux plans pédago- 

gique, syndical et même social en affirmant les droits des femmes. 

Les enseignantes de la deuxième génération ne songent pas dans l'ensemble à 

devenir direcaices d'école; elles sont cependant attirées par l'animation pédagogique, 

par des expériences professionnelles reliées à l'enseignement et à la pédagogie. Une 
minorité d'entre elles cependant commence à manifester son intérêt pour la gestion d'é- 

cole. Pourquoi ces informamces ne sont-elles pas intéressées à se porter candidate à 

des postes de direction? C'est en raison du côté gestionnaire de la fonction qui est da- 

vantage prions6 actuellement alors que ce qu'elles souhaitent, c 'est d'exercer un vén- 

table leadership pédagogique en concertation avec les enseignants; d'ailleurs, les jeunes 

enseignantes qui aspirent à cene fonction veulent conmbuer à la transformation du rôle 

afin de rerneme lienfant au cœur de l'action éducative. En cela, elles rejoignent la vi- 

sion de directrices d'expérience qui entreprennent avec leurs collègues au sein de leurs 

commissions scolaires respectives une transformation du travail de direction d'école au 

moment où chaque établissement scolaire doit élaborer son projet éducatif. 

À l'époque de S&A, la personne assumant la direction d'une école était, on 

l'a dit, le premier pédagogue de l'école; elle travailiait avec le personnel enseignant afin 

de lui faire connaître les méthodes de l'école active; elle était son intercesseur et son dé- 

fenseur si nécessaire auprès de la commission scolaire; à ce moment-là, la table de ges- 

tion de plusieurs commissions scolaires comptait un nombre important de femmes; 

dans plusieurs commissions scolaires, les femmes se sont mobilisées à l'aide de leur 

syndicat, afin de présenter des candidates lorsqu'un poste de cadre était combler. Par 
ailleurs, l'intégration de commissions scolaires, en diminuant le nombre de cadres d'é- 

cole, a permis à des directeurs-adjoints du secondaire de postuler à la direction d'école 

primaire; ce faisant, des conceptions différentes de la fonction se sont affrontées; petit à 

petit, les femmes ont délaissé la profession en raison notamment de l'absence de 

femmes aux commandes des comrnissions scolaires; ce manque de modèles féminins 

exerçant le pouvoir et dans certains cas, une attitude ouvertement rnachiste de dirigeants 

ou de collègues ont découragé les candidanires féminines. Récemment, des femmes 

ont accédé à la direction-adjointe d'école. Que s'est-il passé? 



Plusieurs facteurs peuvent expliquer la sélection de femmes ces dernières an- 

nées à des postes de direction d'école secondaire, d'adjointe au primaire ou au secon- 

daire. Le premier est la présence de femmes 3 des postes stratégiques, direction-ad- 

jointe de commission scolaire, direction des seMces éducatifs, présidente de commis- 

sion scolaire; celles-ci constituent un moteur puissant susceptible d'attirer des candi- 

dates intéressantes; ces demières peuvent s'identifier à l'organisation si celle-ci compte 

une femme dirigeante véhiculant des valeurs proches des leurs. Le deuxième facteur 

est la présence d'un réseau de soutien qui pousse des candidates à postuler, qui les as- 
siste dans la préparation du c ~ c u l u m  vitae, de l'entrevue et qui continue de les sup- 

porter lorsqu'elles accèdent à la direction, lors des premiers mois qui peuvent être cru- 

ciaux. 

Le troisième facteur de socialisation organisationnelle favorisant la venue de 

femmes Zt des postes de direction d'école s'avère l'intégration progressive à la corn- 

plexité de la tâche; la situation d'adjointe A la direction d'une école facilite l'apprentis- 

sage des savoirs et des savoir-faire; de même faire panie d'une liste d'éligibilité de per- 

sonnes aptes à remplacer une direction pendant quelque temps et ce, jusqu'à ce qu'un 
poste se libère, semble rassurer; cela est reliée la possibilité pendant mis ans de re- 

tourner à son ancien poste d'enseignante sans pénalité. 

S'il est un aspect de la socialisation organisationnelle qui caractérise la dé- 

marche d'accession & la direction des informatrices de notre enquête, c'est le fait 

qu'eues soient sollicitées par des collègues, par des supérieurs en certains cas, ii sou- 

mettre leur candidature; ce sont en général des collègues de travail qui connaissent bien 

leurs quaütds personnelles et professionnelles, des acteurs crédibles dans leur environ- 

nement de sorte que leur sollicitation est chargée de sens pour celle qui la reçoi~ ce sont 

souvent des collaborateurs (anciens ou actuels) au sein de projets pédagogiques innova- 

teurs de la commission scolaire; ce sont des gens bien infomés des orientations éduca- 

tives qu'entend privilégier la commission scolaire (conseiilères pédagogiques. cadres 

de la commission, directions d'école, enseignants). 11 arrive aussi que ce soient les in- 

terventions il cmct i5~ organisationnel (actions syndicales, participation aux nouvelles 

orientations ou & la réorganisation de la commission scolaire) des candidates qui attirent 

l'attention sur eiies. Les quelques personnes qui ont pris seules l'initiative de se porter 



candidates à un poste de direction n'ont pas vkcu un processus facile que ce soit lors de 

leur mise en candidature, lors de l'entrevue ou après la sélection, qu'elles aient été rete- 

nues ou non. Ceci pose la question de la tendance homosociale de l'organisation où 

l'on risque de se priver de sang neuf. de créativité; par ailleurs. le uavail de direction 

étant on ne peur plus interactionnel, un minimum d'accueil doit être présent pour l'effi- 

cacité du travail. 

Lonqu'on fait un appel de candidature destiné à dresser une liste pour d'éven- 

tuels remplacements ou postes de direction, le classement s'effectue par ordre de poin- 

tage selon les résultats du processus de sélection; on adopte par le fait même un mode 

d'attribution des postes à combler soumis aux impératifs de la liste. Ceci diffère des 

modes de sélection reliés ii un ou à des postes particuliers auxquels les gens posent leur 

candidanue. Avec la confection d'une liste d'éligibilité, on recherche les femmes et les 

hommes désireux d'accéder à une direction d'école, et non en vue d'un poste particu- 

lier. Les femmes qui réussissent cette sélection sentent leur compétence davantage re- 
connue et sont moins la cible des critiques en raison de la dificulté du processus. du 

petit nombre d'hommes et de femmes qui le réussissent et du caractère d'objectivité qui 

s'en dégage. Cependant, il n'est pas certain que la bonne personne héritera du dossier 

où elle sera le plus efficace; en réalité, il s'agit de deux visions différentes de la fonction 

de direction d'école: tout bon gestionnaire va réussir dans toute situation de gestion, 

bien que chaque milieu ait sa dynamique propre qui nécessite une intervention person- 

nalisde. Il serait intéressant d'approfondir cene question ultérieurement. 

Peu importe le mode de sélection utilisé, un processus de socialisation organi- 

sationnelle de type informel est à l'œuvre avant, pendant et après la sélection. Le ré- 
seau d'information et de support dont ont bénéficié bon nombre de candidates à la di- 

rection fait pame de l'action (ici informelle) de I'organisation afin de faciliter l'entrée 

des personnes susceptibles de contribuer la vie de l'organisation. L'entrevue comme 

telle est un moment d'apprentissage important pour les candidates, elles pressentent par 

les questions posées ce qui est privilégié par l'institution; elles sentent si les gens sont 

réceptifs à leur candidanire par l'intérêt manifesté à I'egard de leur expérience ou au 

conrraire par les pièges tendus, ce qui les fait paraître sous un jour positif ou négatif. À 

la suite du processus de sdlection. les personnes qui se sont révélées un atout pour 



I'organisation voient leur réputation les précéder, elles sont reçues avec considération 
autant par les enseignantes, les enseignants avec qui elles travaillent que par leurs col- 

lègues œuvrant dans des postes de direction. Lorsque la sélection d'une personne s'est 

avéde problématique, sans consensus disons, l'intégration est aussi plus difficile; on 

dirait que la nouvelie direcmce n'arrive pas ii fa in  l'unanimité dans son milieu de tra- 
vail. Les informatrices n'ayant pas été retenues pensent qu'on apprécie davantage les 

personnes qui vont dans le même sens que l'organisation plutôt que celles qui  la 
contestent Tous ces éléments n'ont pas été exprimés clairement par les responsables 

de la sélection mais nos informatrices les ont ressentis puis exprimés en entrevue. De 

telles expériences contribuent donc à forger l'identité de la personne et à l'outiller pour 
d'éventuelles mises en candidature. 

Poser la question des relations entre le processus de socialisation primaire, la 

scolarisation et l'activité professionnelle signifie que la dialectique est au cœur de nos 
préoccupations; notre intérêt concerne un individu, ses interactions avec aunui, k l'in- 

térieur d'institutions traversées par des rapports sociaux de classe et de sexe. Les his- 

toires de vie recueillies et analysées ont pexmis de dégager des trajectoires individuelles 
marquées par l'histoire familiale, le projet parental de reproduction sociale de la famille. 

les processus d'identification et de réparation des blessures narcissiques qui y sont re- 

liées. L'identité de sexe et de travail s'est construite à la fois dans la continuité face aux 
modèles parentaux et professoraux signifiants mais aussi dans la rupture avec les rap- 

ports sociaux de sexe existants. Une fois dans le monde de l'enseignement, la sociali- 
sation organisationnelie, conjuguée avec le projet personnel, a poussé des personnes à 

accéder à la direction d'école pendant que d'autres choisissaient d'autres options dont 
celle de conserver un statut d'enseignante. 

Notre objet de recherche se devait dans ces conditions de faire appel à plu- 
sieurs disciplines dont la psychologie. la psychanalyse, la sociologie, la psychoiogie 

sociale et la culhm organisationnelle. En toile de fond, la philosophie dialectique sar- 
trienne et I'épistémologie feministe orientent notre vision du monde, notre conception 

de l'humanité et forment les fondements ontologiques de notre recherche. Évidem- 

ment, notre recherche n'a pu explorer toutes les avenues possibles; il y a d'autres ins- 

tances de socialisation qui agissent sur l'activité professionnelle comme le mariage, la 



maternité. I l  aurait été intéressant d'effectuer une étude compararive avec les directeurs 

d'école et les enseignants, comme il aurait Ctt  instructif de recueillir les récits de pra- 

tique de membres de comités de sélection des commissions scolaires visées. Mais 

notre recherche peut sewir de base à des recherches ultérieures. Quant à la méthodo- 

logie utilisée, autant la cueillette d'histoires de vie que l'analyse de leur contenu dans le 
but d'en extraire les catégories sur les pratiques et les représentations des personnes 
ainsi que sur les aspects structuraux du milieu social, elle est exigeante, exhaustive et 

longue; le nombre d'entrevues est très élevé w qu'il s'agit d'histoires de vie mais nous 

avons été enthousiasmée par la recherche sur le terrain, source inépuisable d'apprentis- 

sages. Les interactions entre la chercheure et les informatrices lors des entrevues pour- 

raient à elles seules faire l'objet d'une analyse puisqu'elles influencent, on s'y attend, le 
processus de recherche lui-même; par exemple, dcs personnes nous ont été suggérées i 
plusieurs reprises de sorte que nous les avons intégrées à notre recherche; d'autre part. 

les informatrices ont effectué des prises de conscience sur leur vie en la racontant, ce 

qui a entraîn6 des actions de leur part subséquemmen~ autant le processus cognitif que 

le processus affectif m i s  en branle par la recherche ont conmbué à l'émergence d'un 
processus de changement chez nos informaaices (L'Hostie, Minier, Tremblay, 1994). 

Nous croyons opportun de faire ressortir, à la fin de noue démarche, ce qui  
nous semble le plus susceptible, dans noue recherche, d'avoir un impact sur la situa- 

tion éducative et ses agents. de même que sur les conditions favorisant l'émergence 
d'un leadership éducatif féminin. 

Confomi&nent à nos préoccupations de départ, noue recherche sur le proces- 
sus de socialisation conduisant à un cheminement professionnel a permis de rneme en 
relation dialectique l'action individuelle et la dynamique sociale et ce, à travers diverses 
instances de médiation. C'est la familie d'origine qui marque le pius profondément l'i- 

dentit6 de nos informatrices. L'élan imprimé par la génealogie des grands-parents se 
poursuit grâce aux stratégies de reproduction sociale mises en place par les parents afin 
d'améliora, de maintenir ou de réparer la position sociale de la famine. 

Chacun des enfants est investi différemment du projet parental, en raison de 

son appartenance sexuelle, du rang dans la fratrie et de la composition de celle-ci, tout 



en tenant compte de ses capacités physiques et intellectuelles. La situation d'aînée 

d'une nombreuse famille, de par la proximité avec Les parents et la collaboration avec 

ces demim, conduit à une identifcation profonde aux valeurs parentales et au désir de 

réparer les blessures narcissiques causées par la pauvrete, la mort ou la maladie d'êtres 

chers ainsi que par l'impossibilité pour les parents, les mères surtout, de réaliser leurs 

rêves d'étude, de profession et de meilleures conditions de vie. 

Ces processus affectifs entrent en contradiction avec les rapports sociaux de 

sexe tels qu'ils se vivent dans la famille et que nos répondantes désirent nansfomer. 

Elles y sont encouragées notamment par la position de la mère dont la pratique 

d'«habituen> sa fille à l'univers domestique s'accompagne d'un discours sur I'impor- 

tance de l'dcole et de la profession. C'est à rravers ces multiples interacaons que se 
construit le projet personnel et professionnel. 

La force de la socialisation primaire vécue dans la farnille entraîne la valorisa- 

tion du rôle de l'école afin de pexmeme à ces filles d'origine sociale modeste d'accéder 
à une formation professionnelle. Leur succès scolaire. leur persistance malgré 

quelques échecs, la rencontre d'enseignantes particulièrement attentives et de modèles 

de femmes érudites et compétentes de même que le sentiment de bien-être ressenti dans 

cet univers scoIaire orientent nos informatrices vers la profession enseignante. Pour 

une minorité d'entre elles, la scolarisation permet la rupture avec une situation familiale 

de souffrance, ce qui  provoque de leur part un investissement considérable dans la 

formation académique qui les valorise. 

L'importance du &eau social se révèle sunout lors de l'entrée dans le monde 

du travail dors que le support et les conseils de coilègues expériment& facilitent l'inté- 

gration dans l'enseignement. De nombreuses opportunités dans le deveioppement de la 

c a d r e  résultent très souvent d'informations transmises par ses collègues et amis, par 
leur appui personnel et technique facilitant l'accession de nouvelles responsabilités. 

Bien que le processus de socialisation engagé dans la famille et l'école im- 

prime une orientation majeure aux trajectoires de vie, les conditions liées au monde du 

travail exercent beaucoup d'influence sur les trajectoires professionnelles. La condti- 



sation des attentes parentales par l'accession à la profession enseignante s'effectue plus 

ou moins facilement selon que la période d'entrée dans la profession se situe avant 

1975 ou après; depuis la fm de la décennie 1970, la diminution de la clientèle scolaire, 
la sécurité d'emploi dans l'enseignement et les conditions socio-économiques difficiles, 

pour ne nommer que quelques facteurs. affectent l'entrée de jeunes enseignantes et en- 

seignants dans les écoles. 

À l'intérieur de l'activité professionnelle. le processus dialectique continue de 

jouer en ce qui a trait à la prise de responsabilités plus larges; le désir de modifier leur 

place dans les rapports sociaux de sexe, ainsi que la confiance en leurs capacités résul- 

tent de leur statut d'aînées habituées aux responsabilités et à la confiance de leurs pa- 

rents; l'expérience emmagasinée dans l'enseignement ou dans des situations connexes 

font rechercher à ces enseignantes de nouvelles façons d'apprendre, d'innover, de dé- 

velopper leur leadership. Une occasion sans précédent, s EMÉA, invite le personnel 

enseignant désireux d'élargir son champ de compétence à s'engager dans une formation 

sur les méthodes de l'école active, leur application et leur diffusion, pourvu que ces 

personnes bénéficient de l'appui de leur milieu professionnel. Cette innovation va dé- 

boucher sur un poste de direction d'école pour plusieurs participantes. Quant aux en- 

seignantes pratiquant leur profession à partir de 1975 et après, la nécessité de s'adapter 

à divers degrés, écoles et même champs d'enseignement noumt leur recherche de dé- 

passement bien qu'elle restreigne indubitablement leurs possibilités. 

L'accession à un poste de direction résulte en grande partie d'un processus de 

socialisation organisationnelle permettant ià des candidates potentielles de se faire 

connaître et de se faire valoir. C'est souvent à l'intérieur de projets initiCs par I'école 

ou la commission scolaire. quoique cela puisse résulter d'initiatives personnelles reliées 

à des changements de champs d'enseignement (par exemple, de l'adaptation scolaire à 

l'enseignement régulier, du secondaire au primaire). Les projets de retour aux études 

sont parfois reliés au désir d'accéder à un poste de direction dont l'exigence minimale 

est de posséder 16 ans de scolaritk, projets encouragés par des congds d'étude ou des 

congés sans solde; cependant. pour la majorité des personnes, la motivation première 

du retour aux études vise l'augmentation des revenus et de la compétence. 



L'organisation scolaire doit meme en place des conditions facilitant l'intégra- 

tion d'enseignantes dans un processus ascensionnel. L'appel de candidanire suscep- 
tible de les rejoindre et d'infléchir leur décision de tenter leur chance du côté de la di- 

rection d'école est très souvent accompagni d'un processus informel mené par un ré- 

seau de personnes bien informées, proches du pouvoir décisionnel, encourageant les 

candidates potentielles, leur offrant support technique et appui mord. La présence de 

femmes occupant des postes de pouvoir dans l'organisation. lorsque de plus elles siè- 

gent sur les comités de sélection, incite d'auües femmes à se porter candidate lorsqu'un 

poste de direction est à combler. 

Certaines caractéristiques reliées à l'exercice de la direction éducative, lors- 

qu'eues sont absentes, pèsent lourdement sur la volonté des jeunes enseignantes de s'i- 

dentifier à I'organisauon au point d'y occuper un poste d'encadrement; elles sont inté- 

ressées par des modèles de gestion axés davantage sur la participation que sur l'auto- 
rité; elles craignent moins une int6granon se faisant de façon progressive vers des res- 
ponsabilités accrues en direction d'école; enfm, elles privilégient la transformation de la 

direction d'école vers davantage de leadership pédagogique auprès de l'équipe ensei- 

gnante. 

L'orientation de la carrière semble Mversiblement reliée aux valeurs fami- 

liales intégrées dans l'enfance, valeurs humanistes de pamcipation, de partage, de res- 

ponsabilité et de confiance; en même temps. les expériences de manque, de perte et d'i- 

négalité liées aux rapports sociaux de classe et de sexe sont perpétuellement appelées à 

être dépasdes. C'est réellement à l'enseigne de la dialectique que se bâtissent les tra- 

jectoires de vie des femmes de notre recherche. 
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ANNEXE 1 

Protocole d'entretien 



PROTOCOLE D'ENTRETIEN 

IOENTIF lCATlON 

Commencer par rempllr l'arbre g6néaloglque. 

Informatrko: Nom, prénom 

Date de naissance 

Lieu de travail 

ITINÉRAIRE 

Question d'lntroductlon: Comment avez-vous fait le choix de votre profession? 

ltln&alre scolaire: lieu, date. options, rbssite. matibres fortes ou pr616rdes. 

École primaire. 

École secondaire. 

  tu des post-secondaires. 

Ralsons du choix de la professlon. 

- Goûts, int&dts, besoins. 

- lnf luences de personnes: pairs (ciasse d'age) 

fratrie, parent6 

r6seau social 

père. m&e 

autres. 

- Orientation scolaire- 

- Refus du modele "ménagérem. 
Nicole Tremblay 

Avril 1991 



2,3 Premier bilan 

- Satisfaction ou non par rapport au choix. 

- Raisons: tache 

conditions de travail 

atmosphhre de travail 

autres. 

2 . 4  ltln&ralre professionnel 

- Expérience: années, contenu. 

- f erfectionnement: en quoi, pourquoi. 

- Postes de responsabilite. 

- Projets pédagogiques. 

2 .5  Second choix de carrlbre (souhalth ou reallsé) 

- Motifs: caniere 

financiers 

rclalisation de soi. 

- Inf luerices de personnes. 

- Processus de sdlectkn: concours 

cornit6 de sélection 

informel 

- Attitudes de Penvironnement: 6cole 

commission scalaire 

famiïle. 

Nicole Tremblay 
Avril 1991 



2 . 6  DeuxMme bllan 

- Satisfaction ou non. 

- Raisons: tache 

conditions de travail 

atmosphdre de travail 

responsabilités familiales 

prestige 

autres. 

- Parmi {es personnes qui sont entrees avec vous dans renseignement, y en a-14 qui 

travaillent maintenant A la direction d'&cote? 

- Comment vous qualifieriez-vous en tant que personne? 

3. ENFANCE 

- Quelles impressions gardez-vous de votre vie de famille quand vous étiez enfant 

(fratrie)? 

- Comment ça se passait chez-vous au niveau des tkhes. des règlements, des loisirs 

(jeu, sports, arts)? 

- Avez-vous des souvenirs pdcis de rdves, de films, de livres, de sorties, de peines, de 

pies? 

- Y avaa-il des personnes importantes pour vous en dehors de votre famille immédiate? 

- Que diriez-vous de vos annees passees a l'école? primaire 

seandaire 

post-secondaire 

N'mle Trerriblay 
Avril 1991 



- Vouiez-vous me parler de vos professeur(e)s? 

- Aviez-vous des matières prdférees, où vous réussissiez bien, ou vous subissiez des 

échecs? 

5 .  PRATIQUE PROFESSIONNELLE 

- Comment voyez-vous votre r6le d'enseignante auprés des enfants? 

- Comment voyez-vous votre rdle de directrice aupres des enfants? 

- Quelle est votre vision de la sociatisa;ion? 

- Quels mécanismes mettez-vous en plrice pour r t i  m . i r  votre travail auprfi ; des jeunes? 

- (Aux enseignantes) QUE VOUS inspire la  prés^   ce d'une directrice d'& :? d'un 

directeur d'école? 

- Comment définiriez-vous le groupe social que constituent I s enseignani(e)s? 

- Comment caracteriseriez-vous le groilpe social quc constituer .: i- 4ivf 'ions d'école 

- Pourquoi y a-t-il plus de .mmes qui f eignent au pri : saire? 

- Pouquoi y a-1-il peu de ferniiles qui cJ' ?nt les écol: ;~rirn , I r <  ? 

6 .  R ~ L E  DOMESTIQUE ET PROJETS i AMILiAUX 

- Que represente pour vous étre une femme dans la famille. dans le travail 

pmfessionnel, dans la saciCt4 en gén5ral? 

- Comment voyez-vous votre pbre et votre mèrc (s4parémenti ;ans If w s  relations au 

t m i i  professionnel et a leur piace/rdle dans h faiiiiMt? 

- Aimez-vous, savez-vous vous occuper d'une maisor 1, d'un enf mt? 

- Étaitce irnpcrlanl pour vous de fonder une famille? 

- Est-ce important pour vous de gagner de Pargent? 

Nicole Tremblay 
Avril 1991 



- Est-ce indispensable de travailler? 

- Comment sont vécues les relations homme-femme ii i'éoole? 

- Cornmerit voyez-vous la différenciation des rdles selon le sexe (8mfe. famille, société)? 

7 .  STATUT SOCIO-€CONOMIQUE 

- Avez-vous vécu dans la pauvrete, raisance? 

- Vos parents pourraient-ils être classés quant à leurs revenus, comme: 

s Équivalents ou en bas du salaire minimum (10 000% et moins). 

Salari& saisonniers, chômeurs (entre 10 000$ et 20 0009). 

s Bons revenus, réguliers (20 000$ Ct 50 000S). 

s Tres bons revenus (50 000$ et plus). - Riches. 

- Avez-vous aMlior6 votre statut par rapport 4i cefui de votre enfance? 

Nicole Trembîay 
Avril 1991 



ANNEXE 2 

Arbre généalogique 



ARBRE G~NEALOGIQUE 

FRATRIE 

ENFANTS 

1 FRATRIE 

I 
CONJOINT - 

l 

Indicateurs: 
age 
scolarit6 
profession 
rang dans frairie 

FRATRIE 

INFORMATRICE 

FRATRIE 

GRANDS-PARENTS GRANDS-PARENTS 

Nicolc Trcmblay 
Avril 1091 



ANNEXE 3 

Liste des codes 



CODES 
3 chiffies: 1": thème; 2': sous-thème; 3': no de l'entrevue 
ou 2 chiffies et 1 lettre: la: thhe; 2e: sous-thème; no de l'entrevue 

Ex.: 121 : choix du métier, 2e choix, 1"" entrevue; 
79g : rôle domestique, rapport avec conjoint, entrevue «g»; 
102 1 : 2e choix de carrière, direciion d'école, 1"" entrevue. - 

100 = choix du métier 
l m  choix: l'enseignement 
2e choix: le secrétariat, techniques administratives 
pas de choix 
l er  choix autre que l'enseignement (chimie. esprit fermé. peu de 
filles), éducation physique (sciences biologiques, Cégep), droit, se- 
crétariat 
l'enseignement pour aider enfants mal seMs par l'école, travailler 
avec des personnes, laisser place aux enfants, aider enfance inadap- 
tée, délinquants, décrocheurs 
cours classique. université, plus de formation 
peu de choix, infirmière 2e choix, Institut familial 
autres choix: comptable, biologiste, cTiminologue, anthropologue. 
droit 
travail pour payer études: restaurant, terrain de jeux 
coup de foudre: enseignement réunit tête et cœur 
peu de choix en milieu rurai sauf enseignement 

2ûû = influences 
210 = mère 
220 - = père 
230 = école, orientation, suppléance lorsqu'étudiante 
240 = circonsmces (mort, orpheline), difficulté de quitter la région. 

amour «ch- 
250 = argent (coût moindre, gagner vite de l'argent) 
260 = frère aîné (incapable, absent, études. travail précoce) 
270 = accès ailleurs limité, impossible, refusé 
280 = oncle, tante, grands-parents, sœur 
290 = santé (pensionnat, éloignement) 
2910 = d ( e )  
2920 = conditions de travail de l'enseignement (2 mois de vacances) 
2z0 = D.G. commission scolaire rencontre filles 1 Oe année 
29_0 = travailler dans son milieu, assurance de travail 

300 = formation académique 
310 = primaire 
320 = seconciaire 
330 = post-secondaire 
340 = perfectionnement comme enseignante, PERMAFRA, école-atelier, 

théâtre, musique, arts plastiques, animation, supewision et relation 
d'aide 

350 = difficultés, réussites 



360 = professeurs 
370 = probièmes personnels (santé, révolte, adolescence), combiner ma- 

vail salarié-études, non motivée en raison des graves problèmes fa- 
miliiiy 

380 = SEMEA 
390 = perfectionnement en direction 
3a0 = motivations pour se perfectionner, motivation à retourner aux étu- 

des pour avoir métier, apprendre, connaître 
3 0 0  = formation additionnelle: musique 
3920 = école et rapports f%es/garçons 

400 = famille d'origine 
en*nnement physique 
rôles de la mère 
études valorisées (bulletins, devoirs), davantage les garçons 
rôles du père. mort du père 
travaux, tâches des enfants, garçons et filles; sports: garçons en- 
couragés par présence des parents 
métiers des parents, revenus 
atmosphère, valeurs, problèmes de couple 
jeux, loisirs, télévision, livres, jouets 
rêves, peurs 
rôle de la naaie sur la personne, rang, frère ou sœur handicapé(e) 
identifications, liens 
rôle déterminant du milieu familial (être à proximité), (par manque), 
(différent, non conforme), responsabilités 
mon de la mére, responsabilités de l'aînée 
remariage et conséquences 

500 = réseau social 
510 = enthce 
520 = Pdépart de la famue 
530 = 1~ profession, retour à l'enseignement et support de la grande fa- 

d e ,  changement de d e u  d'enseignement 
540 = leadership dans I'enfance 
550 = milieu cultivt, $tudes valorisées 
560 = réseau social: Ecole normale, Cégep, Université, mixité 
570 = petit village et liberté, être bien vue 
580 = autre expérience professionnelle 
5%) = direction 

600 = profession d'enseignante 
610 = perception générale, satisfaction du choix de l'enseignement 
620 = sélection, refus dû ii situation familiale non «exempiake» 
630 = In  année ou ler engagement, sollicitation pour entrer en commu- 

nauté 
640 = modèles positifs ou négatifs, préparation 
650 = motivations 
660 = qualit&. points forts, défauts 



670 = satisfaction, limites 
680 = conditions de navail, afkctation: poste/points (ancienneté, scolarité, 

expaience) 
690 = cheminement (degrés, caractéristiques), histoire professionnelle 

personnelle 
6m = liée au céiiba mariée ou enceinte, tu quittes 
6920 = changement campagne-ville 
6B0 = facteurs liés au changement: amours, injustice, aansfem du man, 

sentiment d'impuissance avec jeunes élèves, âge, poste aboli, exo- 
de nnal de la f d e ,  accident (frapper un enfant) 

700 = d e s  domestique et social des femmes 
710 = refus de ménagère 
720 = txavail des mères hors du fover 
730 = savoir s'occuper d'une maison 
740 = savoir s'occuper d'un enfant 
750 = préférence pour l'extdrieur vs l'intérieur 
760 = avoir des compétences non aaditio~elles 
770 = représentations (partage avec l'homme, rapports hornmes/fernmes), 

travail bénévole des femmes: base de la société, féminisme 
780 = vécu des fermes au travail avec une famille 
790 = rapports avec le conjoint 
7910 = individu, personne et non sexes 
7920 = bisexualité 

800 = vie personnelle 
810 = santé 
820 = maternité 
830 = fonder une famille, mariage, célibat, séparation, remariage 
840 = gagner de l'argent, subvenir à ses besoins 
850 = avoir un métier, se réaliser, participer à La société, cadre contre 

coups durs 
8 60 = changements (personnalité, vie), ouverture 
870 = prendre soin des parents, d'un Wre 
880 = avoir aideménagère [mère, employée (parente ou non)] 
890 = priorité (travail, faniille, qualité de vie), bonheur à chaque jour, se 

ddvelopper 
8 9 2  = loisirs, sports, culture, implication sociale (fête du 1 5 0 ~ .  P.Q.) 
8920 = sexualitd 
8929 = personnalité, avoir une bonne étoile 
894O = autres connaissances ou habiletés: couture, croissance personnelle 
8 M  = faire ses expériences: voyager, ferme corn., travail Nord 

= amour 
8m = enfants: formation, avenir, perception des enfants vs vie profes- 

sionnefle de la mère 
8980 = obligations matérielles 
8m = environnement physique de vie 



900 = aum expérience professionnelle 
910 = syndicalisme 
920 = sélection (processus) 
930 = conseillèxpédagogique 
940 = animation (camp), (Espace math.) 
950 = responsable d'école 
960 = remplacement en direction 
970 = comité régional (bulletin descripan 
980 = ADP 
990 = anilnation sEMÉA 
9UO = aide pédagogique individuelle 
9920 = aide aux dkmcheurs, aux délinquants au secondaire 

1_000 = 2e choix de carrière, en direction 
1010 = oui ou non, motifs 
a 2 0  = représentations des ens. sur profession de direction d'école 
1430 = soilicitations, préparation immédiate à sélection, parler de sa mise 

en candidature à des postes de direction 
u4û = séiection (lm, 29 (cadre de commission scoIaire) 
1450 = différences hornmes/femmes pour accession ( le r ,  29 (cadre corn- 

mission scolaire) 
JQ6û = goût pour innovation, recherche, former enseignants 
JQ70 = facteurs positifs et négatifs pour sélection, être au bon endroit au 

bon moment (chance), modèle recherché 
1080 = échec à la sélection et suite 
a90 = pas de choix mais cheminement 

1 100 = pratique professionnelle enseignante - 
11 10 = pratique, innovation, difficultés, rapports avec direction et équipe, - 

parents (projet éducatif), rééducation (aide psychopédagogique). 
chef de groupe (secondaire) 

1120 = élèves - 
1130 = changements - 
1140 = représentations (elèves, changements sociaux, pédagogie), @a- - 

rents, projet éducatif) 
1 150 = rapports hommes-femmes - 
1 160 = classes multi-programmes - 
1170 = syndicat e v e ,  convention collective, &met - 
1 180 = rapports de classes: ouvriexx/favorisés - 
1 190 = pouvoir des enseignants - 

= pratique professionnelle en direction 
1200 = direction-adjointe, pratique et représentations - 
1210 = pratique (gestion, animation pédagogique, relations humaines) et - 

représentation, multi-programmes, évaluation des profs, sup- 
pléants, indgration des éIèves en difficulté, parents, affectation des 
enseignants 

1220 = difficultés (école institutionnelle, conception du travail) - 
1230 = styles de gestion, surtout avec enseignants, avec adjoints - 



modèles, influences 
cheminement en direction, représentation sur promotion 
conceptions pédagogiques, valeurs de l'école, de la commission 
scolaire, problèmes des enfants et rôle de l'école 
relations avec autorités, table de gestion, comité coordination éco- 
les primaires, fusion, avoir adjoint(e) 
rapports hommes/femmes, représentations 
satisfaction 
association professionnelle 
pouvoir des directions, pratiques de mentorat avec hommes 

Qûû = remite 
210 = choixdumoment 
u 2 0  = projets 
'230 = laisser la place pour sang nouveau 
l 3 û  = représentations sur retraite dans 1 'enseignement 

1400 = revenus - 
1410 = situation améliorée vs parents - 
1420 = propriétaire, locataire vs parents - 
1430 = situation équivalente - 
1440 = équité salariale - 
1450 = propriétaires de commerce - 

BO0 = groupe social des enseignants, des directions 
U t 0  = ressemblances; caractéristiques: leaders, responsables, possèdent la 

vérité, un peu fermés, parieurs, impliqués socialement, sportifs, as- 
sez âgés, ont du temps, voyagent 

u 2 0  = origine sociale 
fi30 = innovateurs, dynamiques/défaitistes, passifs; impliqués, esprit ou- 

vert/d ' autres, non 
1540 = jeunes enseignants à statut précaire 
E50 = enseignants du prirnaire/enseignants du secondaire et conceptions 

pédagogiques, conceptions rapports de sexe 
u6û = représentations surenseignants (médias) 
u 7 0  = diff6rences avez universitaires 
1 580 = différences hommes/femmes en direction 
E90 = classe socio-économique 

16ûû = solidarité enm femmes 
16 10 = pratique de mentorat avec enseignantes - 
1 620 = femmes commissaires 
a30 = se regrouper enne direcmces 
1640 = femmes en poste qui sollicitent enseignantes à appliquer en direc- - 

tion et les aident à se préparer 
1650 = enseignantes se mobilisent pour avoir femmes dans postes de di- - 

rection 
1660 = représentations sur influence des femmes en place - 
1670 = pression des féministes - 



I'JKI = vécu professionnel des jeunes enseignantes 
1710 = direction donnechance - 
1720 = suppléance: importance de l'appréciation du prof. remplacé 
a 3 0  = cheminement avant poste régulier 
1140 = sélection 
1250 = démarches, stratégies de la personne 
u60 = facteur chance 
1270 = dalit6 des dernières arrivées, des «dispos, 

'800 = 2' choix de carri& en éducation: conseillke pédagogique, LMEQ 
18 10 = oui ou non, motifs 
a20 = stratégies, préparation (ex.: projets commission scolaire, animation. 

maison d'édition, projet éducatif', CLE, Cercle pédagogique) 
1830 = réseau d'appuis, notamment au centre administratif - 
1840 = éloignement, implication et diffusion de son travail. de ses capacités 

1900 = 3' choix de carrière - 
El0  = motivations 
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