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1 
Ce numéro thématique s’intéresse au parcours d’apprentissage chez les personnes en situation de vulnérabilité sociale. La notion de parcours d’apprentissage, au croisement de l’approche des parcours de vie et du concept d’apprentissage, tente de rendre compte de plusieurs mouvements qui traversent les sociétés contemporaines en matière notamment de délinéarisation des parcours de vie, de pluralisation des logiques de socialisation, de justice sociale et d’apprentissage tout au long de la vie. Ce numéro thématique s’inscrit dans une volonté de structurer une approche autour de la notion de parcours d’apprentissage à travers la mise en dialogue de différents travaux empiriques.

2 
Face au délitement relatif des principales instances socialisatrices – école, famille,
          travail – la socialisation emprunte désormais des logiques d’action souvent contrastées,
          caractéristiques de l’individu pluriel contemporain (Dubé, 2009; Lahire, 1998; Sennett,
          2000). Les parcours des individus sont désormais multiples et leurs transitions complexes
          (Guillaume, 2009), sortant des cadres traditionnellement prévisibles (Beck, 2001).
          S’agissant plus spécifiquement des parcours des personnes socialement vulnérables
          davantage exposées aux situations d’exclusion, l’approche des parcours de vie
          (Delory-Monberger, 2013; Elder, 1998; Gaudet, 2013; Lalive d’Épinay et al., 2005)
          représente une avenue féconde au plan théorique pour appréhender les transformations de
          leurs parcours, en particulier les questions relatives à leur insertion ou réinsertion
          sociale et professionnelle. Sa perspective processuelle et contextuelle de l’existence
          humaine et de ses transitions permet en effet d’éviter «d’assimiler l’ensemble des
          situations de transition à des situations d’exclusion» (Galland, 1996, p. 191). En effet,
          concevoir synchroniquement l’insertion et ses transitions limite la portée de l’analyse en
          éludant les changements que le temps ne manquera pas de produire ainsi que la diversité
          les imprégnant (Charbonneau, 2003; Hamel, 2003; Pollak, 2009). En porte-à-faux d’un
          certain fatalisme social qui pèse souvent sur ces populations, il n’y a donc pas qu’une
          seule voie d’insertion a priori ni aucun point à
          partir duquel tout deviendrait irrémédiable (Furstenberg, 2005). La perspective
          processuelle des parcours de vie convient donc bien à l’étude des parcours des personnes
          en situation de vulnérabilité sociale, car ils peuvent se construire à coups de
          tâtonnements, d’essais-erreurs, d’allers-retours entre stabilité et précarité d’emplois,
          d’opportunités, de tentatives d’appropriation de soi et d’apprentissage d’une
          débrouillardise sociale (Bourdon et al., 2021; Grell, 2004; Supeno et Bourdon, 2017). 

3 
Ce regard processuel met aussi en lumière le fait qu’une certaine disqualification dans un
          contexte en particulier de la personne ne signifie pas pour autant qu’elle l’est également
          dans ses autres contextes de vie (Payet et Giuliani, 2010; Supeno et Bourdon, 2015). En ce
          sens, l’approche des parcours de vie, par sa prise en compte de l’interdépendance des
          contextes de vie (travail, formation, famille, bénévolat, etc.), permet un certain
          décloisonnement de l’analyse en évitant une lecture unidimensionnelle de l’insertion
          sociale (Goyette et al., 2007). Plusieurs travaux montrent ainsi que l’analyse des
          parcours gagne en intelligibilité lorsque sont considérés les contextes sociaux dans
          lesquels les individus évoluent (Bidart et Longo, 2007; Molgat et Vultur, 2009; Supeno et
          Bourdon, 2014). Certains travaux esquissent aussi des liens entre la diversité des
          parcours et les ressources mobilisées ou développées dans divers registres (économique,
          sociale, dispositionnelle) (Bellot, 2003; Bidart et al., 2002; Hamel, 2002; Grell, 2001;
          Molgat, 2007; Vultur et al., 2002). Parmi elles, les apprentissages revêtent une dimension
          particulière, car de nouvelles attentes en matière de formation et d’apprentissage se
          manifestent dans plusieurs domaines, contextes (formels, informels, non formels) et
          sphères de vie (notamment personnelle, familiale, scolaire ou professionnelle) (Bourdon,
          2010). 

4 
Bien que des travaux s’intéressent à l’inscription des apprentissages dans les parcours de vie (Delory-Momberger, 2009; Biesta et al., 2011; Blossfed et al., 2014), aucun à notre connaissance ne s’attarde spécifiquement à celle-ci dans les parcours de vie des personnes en situation de vulnérabilité sociale. Pourtant, les nouvelles attentes en termes d’apprentissage prennent dans leur cas une résonance particulière au regard des inégalités susceptibles d’entraver leurs parcours (p. ex., discrimination, ségrégation scolaire, pauvreté) (Marcotte-Fournier et al., 2015). Leurs apprentissages se font ainsi souvent dans l’adversité (Bélanger, 2015) et leur rapport au savoir (Charlot, 2005) est notamment marqué par divers événements qui contribuent à changer leur regard et le regard des autres sur elles-mêmes (Bourdon, 2009): insertion ou réinsertion professionnelle, interruption et retour aux études, sortie de l’aide de dernier recours, décès d’un proche, etc. Ainsi, pour ces personnes, si certains apprentissages se construisent effectivement en contexte de formation structurée (scolaire, communautaire ou de travail), d’autres le sont tout autant dans des contextes sociaux souvent fragmentés qui, s’ils comportent leur lot de difficultés, sont cependant susceptibles de constituer également des espaces propices au développement de leurs ressources et capacités (Illeris, 2007; Livingstone, 2010; Livingstone et Sawchuk, 2004). 

5 
La diversité des contextes possibles des apprentissages, autant ceux curriculaires relevant de la formation structurée que ceux biographiques notamment (Alheit et Dausien, 2005), appelle par conséquent à considérer une lecture processuelle des apprentissages capable de tenir compte de l’ensemble des contextes sociaux, des sphères de vie et des enjeux d’adversité avec lesquels ces personnes doivent composer. Comme «les conditions d’existence d’un individu sont d’abord et avant tout des conditions de coexistence» (Lahire, 1995, p. 17), analyser les interactions entre les contextes, les relations sociales, les caractéristiques personnelles et les conditions de vie de ces personnes (Bourdon, 2009) pour en saisir de manière diachronique les incidences sur leurs apprentissages constitue un défi sur les plans théorique et méthodologique. 

6 
L’approche des parcours de vie, de par ses fondements conceptuels évoqués précédemment,
          pourrait ainsi constituer une voie prometteuse pour documenter ces apprentissages «en
          train de se faire quand et là où ils se font» chez ces personnes et ces groupes. En effet,
          mobiliser cette approche pour éclairer les exigences et enjeux d’apprentissage qui pèsent
          sur les personnes en situation de vulnérabilité sociale peut représenter une avenue
          heuristiquement féconde pour éclairer des enjeux de justice sociale. La notion de parcours
          d’apprentissage, qui met en dialogue l’approche des parcours de vie et l’apprentissage
          tout au long et au large de la vie, contribuerait ainsi à analyser, à l’aune des questions
          de justice sociale, la réinscription diachronique des apprentissages dans les parcours des
          personnes en situation de vulnérabilité sociale. Cela permettrait notamment de saisir plus
          finement comment certaines ressources, comme le droit à l’éducation ou l’existence d’un
          programme spécifique, sont susceptibles de se transformer ou non en réalisations
          effectives au fil du parcours des personnes (Sen, 2000). Ainsi, au-delà de l’hétérogénéité
          apparente des nombreuses adversités avec lesquelles les personnes en situation de
          vulnérabilité sociale doivent composer (logement, finance, discriminations, ruptures
          relationnelles, etc.) qui peut conduire à une lecture fixiste de leur situation et de
          leurs apprentissages, la notion de parcours d’apprentissage peut aider à saisir
          l’agencement dynamique des ingrédients contextuels, individuels ou encore situationnels,
          irréductible à toute lecture causale (Longo et al., 2010), mis en oeuvre dans les
          apprentissages développés au gré des événements et des transitions tout au long et au
          large de leurs vies. 

7 
À la lumière des éléments précédents, et de manière plus large, il apparaît également pertinent de se demander si la notion de parcours d’apprentissage des personnes en situation de vulnérabilité sociale peut être éclairée par celle de la reconnaissance d’Honneth (2000), à l’aune de leurs revendications et de leurs aspirations en marge des canaux formels d’éducation (Garon et Bélisle, 2009). Comment peut-elle contribuer à la réflexion sur le développement, pour ces personnes, de réelles possibilités de participation aux débats et à la prise de décision dans la société considérant que les structures d’opportunités propres à leur position sociale influencent leur accès effectif à des ressources et des contextes d’apprentissage (Sen, 2000)? Cette question de l’accès pose une réflexion critique sur la participation sociale pleine et équitable de tous les groupes sociaux (Fraser, 2004; Vargas, 2017) à l’enjeu collectif de l’apprentissage tout au long et au large de vie. Un enjeu d’autant plus préoccupant qu’on sait par exemple que le niveau de scolarité, en tant qu’apprentissage formel, a une incidence forte sur l’engagement à la formation structurée, sur les conditions de vie et la participation citoyenne (Boeren, 2017; Gauthier, 2015; OCDE, 2019). En corollaire, c’est explorer en quoi la notion de parcours d’apprentissage peut contribuer aux travaux visant à enrichir les façons d’appréhender l’apprentissage et les enjeux de justice sociale qui y sont associés dans un monde social où les enjeux de reconnaissance en éducation se posent avec acuité (Bell, 2016; Dubet, 2009).

8 
Dans un effort de structurer et de baliser ce domaine d’étude, quatre axes de questionnement essentiels selon notre perspective ont été dégagés pour canaliser les textes de ce numéro thématique:
	Les continuités et ruptures dans les parcours
              d’apprentissage de personnes en situation de vulnérabilité sociale à
              travers la mise en relation de leur situation précise avec leurs expériences
              antérieures, leurs projets de vie ou les événements concomitants ou précipitants dans
              leurs sphères de vie. Ainsi, comment les différentes sphères de vie où se déroule leur
              parcours d’apprentissage interagissent entre elles et se déploient dans la biographie
              des personnes en considérant les transitions parfois anticipées et d’autres fois
              imprévues (Bessin et al., 2010)? Comment concilier la dimension sociale, la complexité
              des situations individuelles et les questions de justice sociale sans tomber dans un
              déterminisme qui ne céderait qu’à un individualisme volontariste? 

	Les pratiques de soutien aux parcours
              d’apprentissage au sens large en considérant notamment les collaborations
              avec des milieux de pratique ou d’autres ressources présentes dans la communauté.
              Ainsi, quelles seraient les conditions ou encore les moyens propices pour soutenir la
              visée émancipatrice de pratiques de soutien qui tiennent compte des contextes de vie
              des personnes et qui favorisent leur apprentissage (Bélisle et al., 2012;
              Le Bossé, 2012; Ninacs, 2003)? Ou encore, en quoi des pratiques de soutien promouvant
              l’agentivité (Crockett, 2002) ou l’empowerment individuel et collectif de ces personnes dans leurs parcours
              sont susceptibles de retenir l’attention de décideurs et d’acteurs au regard des
              résultats qu’elles produisent (p. ex.: Michaud et al., 2012)? 

	La programmation sociale en appui aux parcours
              d’apprentissage tout au long et au large de la vie. C’est interpeller ici
              des politiques publiques relatives à l’apprentissage dans leur potentialité à être
              réellement capacitantes, c’est-à-dire «visant à étendre la capacité des individus,
              leur possibilité réelle d’accomplir certaines réalisations de valeur»
              (Verhoeven et al., 2009, p. 4). En ce sens, alors que l’idée de parcours individualisé
              s’impose depuis quelques années dans différentes politiques publiques au sein des pays
              francophones, l’étude des parcours d’apprentissage peut contribuer à mieux comprendre
              comment la programmation sociale en matière de parcours individualisé répond notamment
              aux intentions de justice sociale. Ainsi, quel est l’accès effectif et équitable des
              personnes en situation de vulnérabilité sociale aux services et ressources offerts par
              l’État et ses partenaires? Au-delà d’une description des services reçus ou des
              parcours dans une seule sphère de vie (p. ex., parcours scolaire), en travaillant les
              interactions et articulations entre différentes sphères de vie, qu’elles soient en
              matière de parcours individuels ou de continuité de services d’organismes soutenant la
              formation et l’apprentissage, en quoi le développement de certains projets ou
              programmes d’intervention réalisés avec et pour les personnes en situation de
              vulnérabilité est-il susceptible de contribuer à la compréhension de leur parcours
              d’apprentissage? 

	Les appareillages méthodologiques pour documenter les
              parcours d’apprentissage en les situant dans leurs contextes et dans la
              durée. En articulant les parcours de vie, l’apprentissage tout au long et au large de
              vie et la justice sociale, la notion de parcours d’apprentissage invite à faire
              dialoguer un vaste répertoire d’instruments méthodologiques que ce soit en ce qui
              concerne l’échantillonnage, l’entrée sur le terrain, la collecte ou l’analyse de
              données notamment. En cela, quelles sont les avenues méthodologiques potentiellement
              fructueuses à défricher dans l’analyse des parcours d’apprentissage, que cela porte
              sur une instrumentation méthodologique classiquement mobilisée ou pas dans l’étude des
              parcours de vie: suivis longitudinaux, récits de vie (Desmarais et Grell, 1986;
              Ntebutse et Croyère, 2016), récits de pratique, entretiens, calendriers de cycles de
              vie, approches cliniques, démarches évaluatives et analyses documentaires, incluant
              l’analyse de données administratives? 



9 
Les textes retenus à la suite d’un appel de contribution pour ce numéro thématique s’inscrivent dans trois de ces quatre axes. Ce constat semble appuyer l’idée que l’articulation des parcours de vie et les processus d’apprentissage s’inscrivant dans ceux-ci constitue une avenue de recherche encore récente, justifiant pleinement la poursuite des efforts pour la structurer davantage. Ce numéro thématique rassemble ainsi six textes organisés principalement autour de l’axe 2 (4 textes) et des axes 1 et 4 (un texte chacun).

 Axe 1 [image: Retour au plan de l'article]
10 
Le texte de Rachel Bélisle, Hélène Turmel et Sylvain Bourdon explore, à travers six études de cas, les apprentissages développés par de jeunes adultes en situation de précarité dans plusieurs sphères de vie dans une séquence de leurs parcours de vie. Cette étude prend comme angle d’analyse leur rapport au savoir et les résultats sont structurés autour de deux axes. Le premier, sur le pôle réactivité, caractérise les apprentissages réalisés au travers des expériences de vie. En raison de la situation de précarité des jeunes adultes, ces apprentissages constituent ici le plus souvent une réponse d’adaptation à des contextes d’adversité. Le second, sur le pôle proactivité, identifie les apprentissages en tant qu’expression d’une prise en charge de soi pour développer de nouvelles connaissances ou se projeter dans l’avenir par exemple. L’école de la vie, pour reprendre les termes des auteurs, semble ainsi au coeur des parcours d’apprentissage de ces jeunes adultes. À ce titre, le concept de rapport au savoir, développé dans un contexte de la fréquentation scolaire obligatoire, trouve ici une mise en application fort pertinente. En effet, il permet de travailler la complexité comme la diversité des apprentissages acquis à l’extérieur d’espaces scolaires dans la perspective longitudinale du parcours de vie.

 Axe 2 [image: Retour au plan de l'article]
11 
Le texte de Marjorie Vidal, Sophie Grossman et Sylvain Bourdon explore les milieux alternatifs de scolarisation (MAS) en tant qu’espaces sociaux pour soutenir des stratégies adaptées aux parcours d’apprentissage d’élèves en formation générale des adultes et en situation de vulnérabilité. Les parcours de ces derniers se caractérisant souvent par des ruptures, des discontinuités, des expériences multiples et des ressources variées, les MAS adaptent ainsi leurs pratiques de soutien et d’accompagnement en fonction de ces réalités. Ces pratiques dites souples témoignent d’une lecture processuelle et multidimensionnelle des parcours d’apprentissage de ces élèves où la flexibilité des structures (passant notamment par des logiques de temporalité moins normatives) est une des principales caractéristiques. Dans les pratiques de soutien aux parcours d’apprentissage des personnes en situation de vulnérabilités, les pratiques proximales d’accompagnement semblent être une condition favorable à la réussite éducative des publics fréquentant les MAS étudiés. Elles s’appuient particulièrement sur la reconnaissance de l’adversité des expériences dans plusieurs sphères de vie, de la complexité de celle-ci, et des ressources mobilisées par les personnes pour s’engager dans leur parcours d’apprentissage.

12 
Le texte d’Audrey Dupuis et Frédéric Saussez explore de son côté le soutien que représente un processus de counseling de carrière groupal auprès d’élèves du secondaire en formation générale des jeunes aux prises avec une anxiété face à leur choix de carrière. Si la fin des études secondaires constitue une transition scolaire socialement prévue, elle n’en demeure pas moins une source importante d’anxiété pour nombre d’élèves qui doivent effectuer un choix de carrière – que ce soit dans une poursuite d’études ou d’insertion professionnelle. S’appuyant sur plusieurs temps de collecte de données conférant une certaine perspective longitudinale à l’étude, ces auteurs documentent la façon dont les processus d’apprentissage d’élèves se déploient au sein d’un groupe de counseling de carrière. Mobilisant la psychologie historique du développement culturel, les personnes autrices explorent comment le dispositif proposé offre un soutien au parcours d’apprentissage des élèves impliquées. Les résultats montrent qu’à intérieur du groupe les apprentissages sont favorisés par l’introduction de nouveaux instruments de systématisation de l’expérience qui sont mis en jeu collectivement, pour être progressivement mobilisés par l’élève. Ce dispositif de soutien permet ainsi le développement de nouvelles capacités d’agir sur leur anxiété et sur leur choix de carrière et de se doter de nouvelles sources de soutien qui se maintiennent dans le temps. Les personnes autrices proposent également dans leur discussion une mise en dialogue des apports et limites de la psychologie historique du développement culturel et de l’approche des parcours de vie pour étudier les parcours d’apprentissage. 

13 
Le texte de Patricia Dionne, Jo Anni Joncas et Josée Charrette s’attarde aux parcours d’apprentissage de personnes réfugiées au cours et à la suite de leur participation dans un groupe d’insertion sociale et professionnelle (ISP). Mobilisant l’approche par les capabilités, ce texte explore comment certains facteurs (socioculturels, environnementaux et personnels) peuvent être mobilisés par des personnes réfugiées pour s’ouvrir un champ d’opportunités réelles en matière d’insertion sociale et professionnelle dans leur pays d’accueil. Trois types de parcours y sont documentés en mettant en relief les facteurs de conversion qui favorise ou pouvant entraver la mobilisation des ressources rendues disponibles dans le groupe d’ISP. La lunette conceptuelle des capabilités, jumelée à l’approche des parcours de vie, permet ici de mettre en lumière l’interaction entre contrainte et ressources sociales au travers des transitions marquantes qui ponctuent les parcours et influencent les possibilités d’apprentissages et ceux qui sont réalisés dans plusieurs sphères de vie. Il permet aussi d’apporter un éclairage conceptuel sur le rôle de l’intervention dans les groupes d’aide à l’ISP comme pratique de soutien au parcours d’apprentissages de personnes réfugiées concernant l’insertion à la fois sociale et professionnelle (intégrant les différentes sphères de vie des personnes).

14 
Le texte de Justine Castonguay-Payant, bien que s’inscrivant également dans le deuxième axe, se distingue des trois autres textes. En effet, au lieu de prendre appui sur des personnes professionnelles (p. ex., personnes enseignantes et conseillères d’orientation) mobilisant des pratiques de soutien auprès de personnes en situation de vulnérabilité sociale, ce texte se concentre sur le rôle des parents, en tant que ressource informelle, dans le processus de choix d’écoles secondaires dans les parcours éducatifs de leurs enfants à besoins particuliers. Ainsi, le recours aux parcours de vie (et en particulier la situation résidentielle des parents) conjugués aux contraintes sociales et à l’offre scolaire permet de reconstruire des parcours éducatifs où le statut «EHDAA» (élèves handicapés et en difficulté d’adaptation et d’apprentissage) constitue un élément cardinal et structurant du champ des possibles en matière de choix scolaire. En intégrant une approche interactionniste des choix scolaires et la dimension des parcours de vie, l’autrice met en lumière comment ces choix sont influencés par l’évaluation de la «qualité éducative» de certaines écoles. Cette évaluation peut créer une séparation des élèves selon leurs caractéristiques sociale et scolaire, pouvant ainsi alimenter le phénomène de ségrégation scolaire et générer des inégalités sociales. 

 Axe 4 [image: Retour au plan de l'article]
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Enfin, le texte de Sophie Madiba explore sous l’angle méthodologique la question des
          parcours d’apprentissage chez des jeunes en situation d’interruption et de raccrochage
          scolaire. Cette analyse s’effectue à partir d’un corpus constitué de six textes empiriques
          en contexte français combinant des méthodologies mixtes. Sa revue synthétique et critique
          met en lumière l’importance des espaces informels et professionnels où les jeunes se
          sentent le plus valorisés, en porte-à-faux des espaces scolaires. L’analyse des parcours
          d’apprentissage, et ce particulièrement avec des devis longitudinaux, permet d’analyser et
          de mieux comprendre le rôle de différents événements – s’inscrivant au cours, et, au-delà
          de la période d’interruption d’études des individus – dans les parcours de ceux-ci. Des
          questionnements pertinents sont soulevés également en indiquant notamment qu’un devis
          méthodologique quantitatif pourrait masquer le cas échéant la singularité des parcours
          individuels. L'autrice pose ainsi l’hypothèse qu’une mixité méthodologique offre une
          assise féconde pour tenter de saisir la complexité des parcours d’apprentissage dans leurs
          dimensions subjective et objective.

 Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Ces six textes constituent de premières et précieuses contributions au travail de structuration du domaine d’étude des parcours d’apprentissage. Ils ont en effet permis de travailler de manière empirique la proposition présentée dans le texte d’introduction de ce numéro thématique. En premier lieu, l’ensemble des textes mettent en lumière la fécondité d’une perspective longitudinale des apprentissages. Cette lecture processuelle permet en effet de donner accès à la complexité de la construction des apprentissages documentés chez les publics étudiés. Sont mis ainsi en évidence notamment les capacités d’agentivité des individus, ces derniers arbitrant constamment entre dimension contextuelle et ressources et contraintes personnelles et environnementales. Ces travaux mettent aussi en relief l’importance de considérer – comme avancé en introduction de ce texte – les sphères de vie des individus pour développer une meilleure compréhension de leurs apprentissages. Ce construit de sphère de vie se révèle ainsi un outil analytique fort utile pour saisir non seulement les apprentissages mais aussi le rôle prépondérant des contextes de vie dans leur construction – ce qui participe à une lecture multidimensionnelle et moins économico-centrée des personnes en situation de vulnérabilité sociale. L’adversité qui caractérise souvent les parcours de ces personnes trouve alors ici une analyse plus nuancée car moins centrée sur les contextes de formation et de travail, généralement les seuls pris en compte dans le cadre de leur insertion sociale et professionnelle.

17 
Ce numéro thématique, articulé autour de ces six textes, offre ainsi une première problématisation de la notion de parcours d’apprentissage à l’aide de différentes populations en situation de vulnérabilité sociale saisies dans différents contextes d’étude et à l’aide d’une variété de devis méthodologiques. Cette contribution s’avère stimulante sur le plan scientifique et ces textes ouvrent sur de nouvelles questions qui contribueront, elles aussi, à raffiner conceptuellement la notion de parcours d’apprentissage. En effet, si ces textes confirment le potentiel de cette notion au croisement des parcours de vie et du concept d’apprentissage, ils appellent en même temps à mieux articuler conceptuellement ledit croisement. En ce sens, si cette notion trouve ici ses premiers appuis en matière de pertinence sociale mais aussi scientifique, comme tout travail scientifique pionnier, ces efforts de structuration appellent évidemment à être poursuivis. À cet effet, l’absence de travaux sur le troisième axe (la programmation sociale) témoigne de ce constat et ouvre sur un besoin de connaissances scientifiques à ce chapitre sur la notion de parcours d’apprentissage.
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Résumé
Cet article s’intéresse au parcours d’apprentissage de jeunes engagés dans                leur passage à la vie adulte alors qu’ils sont exposés à la précarité. Nous mettons                à l’épreuve le concept de rapport au savoir comme analyseur de leur parcours                d’apprentissage dans un suivi longitudinal de quatre ou cinq ans. Ces jeunes sont                rencontrés la première fois alors qu’ils ont entre 18 et 21 ans, qu’ils participent                à un programme d’un organisme communautaire et qu’ils sont soutenus par l’aide                financière de dernier recours de l’État. L’article montre qu’au fil du parcours les                apprentissages lors de transitions sont d’abord réactifs et centrés sur la vie                privée et qu’ils deviennent peu à peu plus proactifs orientés vers la vie publique                et l’avenir.
Mots clés : jeunes adultes en situation de précarité, parcours d’apprentissage, adversité, rapport au savoir, étude longitudinale, Québec

Abstract
Evolution of the relationship to knowledge within the learning                pathways of young adults in precarious situationsThis article examines the learning pathways of young people engaged in the                transition to adulthood and exposed to precariousness. We test the concept of                relationship to knowledge as a springboard for analyzing their learning pathways in                the context of a four- or five-year longitudinal follow-up. The youths are first met                with when they are between the ages of 18 and 21, participating in a community                organization program, and supported by last-resort governmental financial                assistance. The article shows how, over the course of their pathways, learning                during transitions is initially reactive and focused on private life, and gradually                becomes more proactive and geared toward public life and the future.
Keywords : young adults in precarious situations, learning pathways, adversity, relationship to knowledge, longitudinal study, Quebec

Resumen
Evolución de la relación con el saber en la trayectoria de                aprendizaje de jóvenes adultos en situación de precariedadEste artículo se interesa a la trayectoria de aprendizaje de los jóvenes en                situación de precariedad comprometidos en su transición a la vida adulta. Utilizamos                el concepto de relación con el saber como analizador de la trayectoria de                aprendizaje de estos jóvenes en un seguimiento longitudinal de cuatro o cinco años.                Los jóvenes son encontrados por primera vez cuanto estos tienen entre 18 y 21 años,                se encuentran participando en un programa de un organismo comunitario y cuentan con                el apoyo económico de última instancia del Estado. El artículo muestra que, a lo                largo del tiempo, durante las transiciones los aprendizajes son primero reactivos y                centrados en la vida privada y que luego, gradualmente los aprendizajes se vuelven                más proactivos orientados hacia la vida pública y hacia el futuro.
Palabras clave : jóvenes adultos en situación precaria, trayectoria de aprendizaje, adversidad, relación con el saber, estudio longitudinal, Quebec
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1 
Dans une société valorisant l’éducation et la formation, il est pertinent de
          s’intéresser au parcours d’apprentissage de jeunes adultes sans diplôme exposés à
          plusieurs formes de précarité (revenu, logement, santé, sécurité, etc.), dont le nombre et
          la situation sont préoccupants pour les États. Par exemple, au Québec, le taux de sorties
          sans diplôme ni qualification du secteur responsable de la formation générale des jeunes
          (FGJ) était au total de 13,5 % en 2019-2020, 10,7 % chez les filles, 16,4 % chez les
          garçons (Gouvernement du Québec, 2022) [1]. Ainsi, les États
          peuvent soutenir des instances de formation diverses qui mettent en place des espaces
          d’apprentissage à l’intention de ces jeunes, fondés sur une programmation ouverte
          (Bélisle et al., 2011). C’est le cas d’organismes communautaires en appui à l’insertion
          sociale et professionnelle qui soutiennent un cheminement plus ou moins long vers
          l’autonomie résidentielle, financière et autre (p. ex.: Perrow, 2000; Thériault, 2019).
          Des organismes de la communauté oeuvrant en alphabétisation contribuent aussi au
          développement de compétences en littératie (p. ex.: Aït-Abdessalam, 2003; Desmarais et
          Lamoureux, 2012). Ces deux types d’organismes communautaires accueillent plusieurs jeunes
          sans premier diplôme qui ne sont plus soumis à l’obligation de fréquentation
          scolaire.

2 
Outre les organismes divers qui offrent des formations plus ou moins structurées aux
          jeunes adultes sortis de l’école sans diplôme, la vie quotidienne, les expériences avec
          leurs pairs, de loisirs ou de débrouille, les emplois qui n’exigent pas de formation
          spécialisée sont aussi pour eux sources de divers apprentissages (p. ex.: Ghodbane, 2009;
          Hubner et al., 2001; Perrow; 2000; Quinn et al., 2008). Comme pour les adultes sans
          diplôme plus âgés, ces jeunes valorisent souvent davantage l’apprentissage en contexte
          informel (p. ex.: Quinn et al., 2008).

3 
Pour distinguer «où et comment l’apprentissage se fait» (Brougère et Belzille, 2007,
          p. 125), la triade «formel, non formel et informel», introduite par Coombs à la fin des
          années 1960, est abondamment reprise par des organisations internationales, telle
          l’UNESCO, tout en suscitant des débats et contrepropositions diverses (voir notamment
          Brougère et Belzille, 2007). Cette triade permet de distinguer les contextes
          d’apprentissage selon leur degré de programmation sociale et peut s’avérer utile pour
          documenter les parcours d’apprentissage. Sont désignés comme formels, les contextes
          découlant d’un programme scolaire balisé par l’État et menant à la diplomation ou à une
          sanction intermédiaire officielle, comme non formels les contextes qui relèvent d’un
          processus éducatif structuré par des instances diverses de la communauté, du monde du
          travail et autres, alors que les contextes informels relèvent généralement de
          l’apprentissage, plus ou moins fortuit, qui se produit dans la vie quotidienne et dans
          différentes sphères de vie (Bélisle, 2012). 
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Si plusieurs études confirment que les jeunes adultes en situation de précarité
          apprennent dans des contextes variés, la fragilité conceptuelle de la triade «formel, non
          formel et informel [2]» nous a menés à nous demander si le
          concept de rapport au savoir, développé par Charlot et par l’équipe de recherche
          Éducation, socialisation et collectivités locales (ESCOL), était avantageux comme
          analyseur des parcours d’apprentissage de personnes en situation de vulnérabilité sociale.
          Bien que les travaux de l’ESCOL se déroulent principalement en France auprès de jeunes
          soumis à l’obligation de fréquentation scolaire, l’intérêt du concept est qu’il englobe
          les différentes sphères de vie du sujet apprenant, tout en posant l’importance du temps
          dans «l’apprendre» [3], un temps qui «n’est pas homogène, […]
          scandé par des “moments” significatifs, par des occasions, par des ruptures»
          (Charlot, 2005, p. 91). Cette dimension temporelle est nécessaire pour reconstituer des
          parcours d’apprentissage (Supeno et al., 2021). À partir de données longitudinales, le
          présent article vise à mieux comprendre comment le rapport au savoir de jeunes adultes
          évolue au cours d’une période de quelques années caractérisée par la précarité, pour
          ensuite discuter de l’intérêt du concept de rapport au savoir pour la poursuite d’études
          sur le parcours d’apprentissage de populations en situation de vulnérabilité sociale.
        

 2. Rapport au savoir et parcours d’apprentissage [image: Retour au plan de l'article]
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Le concept de rapport au savoir proposé par Charlot (2001a) est 
l’ensemble (organisé) de relations qu’un sujet humain (donc singulier et social)
            entretient avec tout ce qui relève de «l’apprendre» et du savoir: objet, «contenu de
            pensée», activité, relation interpersonnelle, lieu, personne, situation, occasion,
            obligation, etc., liés en quelque façon à l’apprendre et au savoir.
p. 3
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Ce rapport au savoir est celui d’un sujet singulier engagé dans le monde et dans des
          rapports sociaux, inachevé et «confronté à l’obligation d’apprendre» (Charlot, 2005,
          p. 60). Charlot (2001b) suggère de penser le savoir dans un sens large et inclusif «des
          mots, des idées, des théories, mais aussi des techniques du corps, des pratiques
          quotidiennes, des gestes techniques, des formes d’interactions, des dispositifs
          relationnels» (p. 13). Cependant, Charlot utilise régulièrement le mot «apprendre», comme
          un nom plutôt qu’un verbe, parfois entre guillemets (p. ex.: Charlot, 2001a, p. 3). Il
          justifie cet usage dans une note de bas de page où il précise qu’il se l’autorise à
          l’occasion, car il juge l’expression «l’apprendre» comme «lourde et jargonneuse»
          (Charlot, 2001b, p. 67), tout en voulant éviter que son lectorat oublie que ce qu’il
          désigne comme rapport au savoir inclut celui à l’apprendre. Il n’est pas certain que ce
          qui se voulait un effort de lisibilité ait servi le concept, mais il paraît important de
          rappeler l’importance qu’a l’activité même d’apprendre dans le concept de rapport au
          savoir proposé par Charlot et retenu ici. 

7 
Le concept de rapport au savoir de Charlot est constitué de trois dimensions
          interreliées, les dimensions épistémique, identitaire et sociale. Dans sa dimension
          épistémique, le concept met l’accent sur ce qui est appris et sur les activités mises en
          oeuvre pour apprendre. Au sujet de cette dimension, Charlot (2001a, 2005) élabore un
          modèle épistémique dans lequel il articule des objets d’apprentissage et l’activité mise
          en oeuvre pour apprendre. Le concept comporte aussi une dimension identitaire qui se
          définit en référence à des attentes, des repères identitaires, à la vie, à un métier, à
          des projections dans l’avenir, etc. Cette dimension prend forme au contact de l’autre; cet
          autre de qui on veut apprendre ou à qui on veut s’identifier en apprenant. Enfin, la
          dimension sociale du rapport au savoir ne s’ajoute pas aux deux autres; elle contribue à
          leur donner une forme particulière. Ainsi, le concept de rapport au savoir permet de
          relier entre elles des expériences d’apprentissage qui peuvent prendre forme dans plus
          d’un contexte et s’inscrire dans une histoire de vie singulière et en référence à la
          position que le sujet occupe dans le monde. Dans la fréquentation de différents univers
          socialisateurs, le rapport au savoir participe au processus de construction de soi et au
          processus d’appropriation du monde. Par exemple, chez des jeunes de lycées professionnels
          de quartiers moins favorisés, l’adversité domine leur rapport au monde (Charlot,
          2001a).
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Charlot et ses collègues (1992) ont élaboré une classification des apprentissages
          qui se rapportent en partie à différentes sphères de vie, que Charlot reprend et bonifie
          ultérieurement (2001a). Une première catégorie est celle des apprentissages liés à la vie
          quotidienne qui renvoie à des savoir-faire spécifiques associés à des «tâches familiales»
          et à des «loisirs et activités ludiques». La deuxième catégorie concerne les
          apprentissages intellectuels ou scolaires, ce qui comprend notamment l’apprentissage de la
          lecture, de l’écriture et du calcul, de règles, normes et méthodes diverses. La troisième
          catégorie est celle des apprentissages relationnels et affectifs ou liés au développement
          personnel. Elle renvoie notamment à la conformité et à l’interdit, aux relations
          d’harmonie et de conflit avec autrui; à une posture réflexive face à la vie et aux gens, à
          la réaction face aux épreuves, à l’autonomie, à la façon de se projeter dans l’avenir.
          Enfin, la quatrième catégorie est celle des apprentissages professionnels (Charlot, 2001a)
          regroupant autant le développement de comportements attendus pour exercer un métier ou
          pour s’intégrer dans un milieu de travail que des connaissances ou des techniques propres
          à l’exercice d’un métier. 
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Pourtant, comme mentionné plus haut, l’idée du temps, présente dans le concept de
          rapport au savoir, paraît assez peu développée dans le concept proposé par Charlot. On la
          trouve dans le savoir-objet porteur de temporalités historiques du monde social, dans la
          projection du sujet vers l’avenir ainsi que dans l’apprendre comme processus étalé dans le
          temps et dans l’espace. De plus, Charlot (2001b) souligne que les relations qui
          constituent le rapport au savoir «ne présentent pas une parfaite stabilité dans le temps»
          (p. 15). Par conséquent, les divers travaux mobilisant ce concept, bien que s’intéressant
          à la perspective à long terme des sujets apprenants, documentent principalement ce qui se
          passe et se vit dans une courte période et dans une analyse davantage synchronique
          (p. ex.: Aït-Abdessalam, 2003; Baldelli, 2013; Desmarais et Lamoureux, 2012;
          Hubner et al., 2001). Parfois, une période plus longue est documentée sous forme d’étude
          rétrospective (p. ex.: Beaucher, 2013; Assude et al., 2015). Ces études se rapportent
          souvent à un temps scolaire ou à celui de formations structurées proches du temps
          scolaire, alors que chez les jeunes adultes en situation de précarité, et parmi eux ceux
          qui sont de retour aux études, le temps est rarement organisé par les impératifs
          scolaires, mais par ceux de survie, d’émancipation et autres (Bourdon et Bélisle, 2005).
          En effet, la précarité lors du passage à l’âge adulte «est souvent parsemé[e] de problèmes
          de santé mentale, d’itinérance ou de toxicomanie» (Supeno et Bourdon, 2017, p. 1) et elle
          impose des temps courts laissant peu de place aux temps longs, à la réalisation de projets
          dont le résultat relève d’un futur qui paraît lointain. Il y a donc un défi particulier
          dans l’analyse des parcours d’apprentissage de ces jeunes adultes que le concept de
          rapport au savoir, du moins dans la façon dont il a été travaillé par l’ESCOL, ne semble
          pas pouvoir aider à relever.
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Ainsi, il paraît nécessaire d’adjoindre une lecture processuelle (Mendez et al.,
          2010) de l’activité d’apprendre, soutenant une analyse diachronique pour mieux comprendre
          les parcours d’apprentissage dans une certaine durée. Une attention plus soutenue au temps
          permet de prendre en compte plus directement les nombreuses transitions caractéristiques
          du passage à l’âge adulte en contextes de précarité (p. ex.: décohabitation, sortie de
          l’aide sociale, nouvelle relation amoureuse, accident de travail, retour aux études). La
          posture introduite ici en est une de déterminisme modéré (Supeno et Bourdon, 2017),
          c’est-à-dire que l’on postule, sur la base de résultats d’études antérieures, que
          certaines caractéristiques des sujets et de leur environnement peuvent agir dans leur
          parcours (âge, genre, revenu, contexte historique, scolarité des parents, etc.) sans
          totalement les déterminer. 

 3. Recherche longitudinale de nature biographique [image: Retour au plan de l'article]
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La présente analyse mobilise principalement des données d’entretien obtenues dans le
          cadre de l’Étude longitudinale de jeunes adultes en situation de précarité (ELJASP) auprès
          de jeunes adultes qui lors de la vague 1 (V1) avaient entre 18 et 24 ans, avaient
          interrompu leurs études avant d’avoir obtenu un diplôme du secondaire et avaient fait une
          première demande à l’aide sociale (Bourdon et Bélisle, 2008). Ils étaient tous inscrits à
          un programme dans un Carrefour jeunesse-emploi (CJE) [4] leur
          offrant diverses activités d’apprentissage pour, par exemple, mieux se connaître, mieux
          connaître les mondes de l’éducation et du travail, améliorer leur formation de base ou
          gagner en autonomie. 
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L’enquête longitudinale, biographique et compréhensive s’est poursuivie sur cinq
          vagues (une par année). À chacune des collectes, plusieurs instruments, caractéristiques
          des études sur les parcours de vie, ont documenté des événements significatifs et les
          liens entretenus avec le réseau social de chaque jeune adulte. Le protocole de rencontre
          prévoyait d’abord de compléter un inventaire de réseau et un calendrier de cycle de vie de
          la dernière année dans les différentes sphères de vie et d’y situer son réseau [5]. L’entretien semi-directif qui suivait invitait la personne
          interviewée à sélectionner un ou deux événements qui, selon elle, avait contribué à
          changer son regard sur elle-même ou le regard des autres sur elle, ce qui est associé à
          une possible transition (Bourdon et Bélisle, 2008). Cet événement était ensuite approfondi
          quant à son déroulement, les personnes présentes, les instruments mobilisés (p. ex.:
          musique, dessin, écriture), les apprentissages réalisés, etc. Constatant que les jeunes
          abordaient peu leur parcours scolaire dans le calendrier ou l’inventaire de
          moments-événements importants, des questions plus directes sur l’expérience scolaire ou
          des tentatives de retour aux études ont été ajoutées à partir de la vague 3. La durée
          moyenne de chaque rencontre était d’environ deux heures, atteignant un peu plus de trois
          heures dans certains cas. La présente analyse a profité du traitement préliminaire des
          données qualitatives effectué dans le cadre de l’ELJASP, notamment d’une première
          codification des données d’entretiens importées dans le logiciel NVivo et de la mise en
          récit sous forme de fiches synthèses permettant d’obtenir rapidement une vue d’ensemble de
          la situation singulière de chaque jeune adulte à chaque vague de l’enquête. 
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Ce matériel a été consulté pour choisir six sujets aux fins de l’analyse sur
          l’évolution du rapport au savoir de jeunes adultes (Turmel, 2017) sur laquelle s’appuie en
          partie le présent article. Ce nombre paraissait suffisant pour mener des analyses
          biographiques, synchroniques et diachroniques, en profondeur et mieux comprendre ce qui
          semblait caractéristique dans l’évolution du rapport au savoir de jeunes dont la précarité
          économique était commune, mais chez qui se conjuguaient des précarités diversifiées. La
          sélection du corpus a reposé sur un choix intentionnel (Karsenti et Savoie-Zajc, 2004) à
          partir de critères: les cas retenus devaient avoir donné lieu à un suivi longitudinal
          suffisamment long (quatre ou cinq vagues); ils devaient représenter une variété de cas
          quant à l’appartenance de genre, au niveau scolarité atteint à la vague 1, aux univers
          socialisateurs fréquentés et aux formes de précarité vécues. 
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La stratégie de collecte et d’analyse s’apparente à l’approche narrative
          biographique (Gaudet et Drapeau, 2021), c’est-à-dire qu’elle s’appuie sur des faits de la
          vie des personnes et le sens que lui donnent les personnes. L’analyse proprement dite se
          réalise en deux étapes distinctes [6]: l’analyse thématique
          des verbatim puis l’analyse en mode écriture. L’analyse thématique (Paillé et Mucchielli,
          2005) a permis le repérage et le découpage des données d’entretien de manière distincte de
          ce qui avait été fait antérieurement pour l’ELJASP. Cette analyse permet de cibler les
          contenus à partir de neuf thèmes: apprentissages effectués; modalités ou formes associées
          aux apprentissages; changements pour soi dans l’apprentissage; les Autres dans
          l’apprentissage; contexte(s) spécifique(s) des apprentissages; désir, plaisir ou
          préférence dans l’apprendre. Tout comme pour les analyses primaires de l’ELJASP,
          l’analyste conserve la «prérogative du recul» (Bourdon et Bélisle, 2008, p. 11), que lui
          permettent notamment les données écrites constituées au fil des années et le cadre
          d’analyse, pour identifier les récurrences, les mises en écho et autres. Ce travail
          soutient la déconstruction puis la reconstruction narrative éclairant l’objet d’étude.
          Pour ce faire, l’analyse en mode écriture (Paillé et Mucchielli, 2005), c’est-à-dire
          l’analyse qui se poursuit pendant la mise en récit par écrit, est cruciale car elle permet
          les mouvements itératifs propres à l’opération de reconstruction d’un récit s’étalant sur
          plusieurs années. Ainsi, l’écriture de récits d’apprentissage, vague par vague, a consisté
          à donner une structure cohérente tout en restant fidèle à la parole des jeunes adultes. Le
          suivi longitudinal s’est avéré fécond en permettant notamment d’éclairer des éléments
          antérieurs, mais aussi d’introduire chez les jeunes eux-mêmes un recul sur certaines de
          leurs expériences d’apprentissage. Par la suite, l’analyse transversale de ces récits a
          permis d’établir une thématique dominante chez chaque sujet qui oriente à la fois son
          rapport au savoir et son parcours d’apprentissage. 
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La participation des jeunes adultes était volontaire et confidentielle. Le protocole
          éthique de l’ELJASP a reçu l’approbation d’un comité d’éthique de l’Université de
          Sherbrooke. Ce protocole prévoit leur anonymat et, à ce titre, des prénoms fictifs sont
          utilisés plus loin et des informations sont intentionnellement brouillées, par exemple en
          indiquant un terme générique pour désigner un emploi. Une compensation financière, qui a
          progressé de 20 $ à 40 $ au fil des entretiens, a été remise à chaque rencontre. 

 4. Six jeunes adultes aux réalités hétérogènes [image: Retour au plan de l'article]
 4.1 Éléments de parcours [image: Retour au plan de l'article]
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Les six jeunes, trois hommes et trois femmes, ont entre 19 et 21 ans au moment de la
          vague 1 et tous sont célibataires. La scolarité la plus élevée de leurs parents est le
          DES. Pendant l’enquête, ils mentionnent au moins une relation amoureuse, relation de plus
          ou moins longue durée selon les cas. Aucun n’est parent biologique, mais Charles vit
          pendant une des séquences avec l’enfant de sa conjointe du moment. Christopher vit seul
          pendant la durée de l’enquête, Jade et Mélodie pendant un certain temps. Benjamin et
          Charles vivent au début avec des colocataires, puis emménagent avec une conjointe, Mélodie
          accueillera de son côté un amoureux, Olivia vit avec sa famille (sa mère, son beau-père et
          ses frères), connaîtra la vie d’appartement puis retournera à la maison familiale. Jade
          fait deux voyages de quelques mois chacun. Les six personnes occupent un emploi non
          spécialisé, sauf l’une d’elles qui obtient une qualification au cours de l’enquête.
          Pendant l’enquête, la majorité connaît au moins une séquence sans être en formation ou en
          emploi; deux femmes sont confrontées à de la violence conjugale. Trois personnes disent
          avoir connu les classes spéciales au moment de leur fréquentation de la FGJ. Quatre ont
          fait au moins un retour dans le monde scolaire, aux études ou pour obtenir une attestation
          d’équivalence de niveau de scolarité (AENS) [7]; depuis leur
          première interruption, deux personnes ont fait un retour aux études pendant l’enquête.
          Trois mentionnent avoir participé à un autre programme du CJE après la vague 1. Cependant,
          les événements significatifs choisis pour approfondissement dans les entretiens se
          rapportent souvent à la vie amoureuse, aux rencontres ou aux ruptures, surtout dans les
          premières vagues. Cependant, la participation à de la formation structurée est au coeur du
          propos de quelques entretiens (Benjamin, Christopher, Jade) dans l’une ou l’autre des
          dernières vagues. 

[image: Éléments du parcours de vie et d’apprentissage des six jeunes adultesa Benjamin n’a pas pu participer à la vague 5.b. Jade, en voyage, n’a pu participer à la vague 3. Nous l’avons retrouvée un an plus tard. Dans son cas, les numéros sont ceux des quatre vagues auxquelles elle a participé.c Voir note 4 sur les CJE.d Les PAMT sont mis en oeuvre par les comités sectoriels (p. ex.: automobile, coiffure, aéronautique), des structures du monde du travail.][image: Éléments du parcours de vie et d’apprentissage des six jeunes adultesa Benjamin n’a pas pu participer à la vague 5.b. Jade, en voyage, n’a pu participer à la vague 3. Nous l’avons retrouvée un an plus tard. Dans son cas, les numéros sont ceux des quatre vagues auxquelles elle a participé.c Voir note 4 sur les CJE.d Les PAMT sont mis en oeuvre par les comités sectoriels (p. ex.: automobile, coiffure, aéronautique), des structures du monde du travail.] Tableau 1 Éléments du parcours de vie et d’apprentissage des six jeunes adultes

 [Voir la liste des
            tableaux] a Benjamin n’a pas pu participer à la vague 5.
b. Jade, en voyage, n’a pu participer à la vague 3. Nous l’avons retrouvée un an
            plus tard. Dans son cas, les numéros sont ceux des quatre vagues auxquelles elle a
            participé.
c Voir note 4 sur les CJE.
d Les PAMT sont mis en oeuvre par les comités sectoriels (p. ex.: automobile,
            coiffure, aéronautique), des structures du monde du travail.

 4.2 Apprentissages dans des contextes de précarité [image: Retour au plan de l'article]
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L’analyse thématique permet de retracer des apprentissages diversifiés dans les
          propos des jeunes sur des événements significatifs qui peuvent, dans bien des cas,
          indiquer une transition en cours en contextes de précarité. Parmi eux, les apprentissages
          relationnels et affectifs ou liés au développement personnel (Charlot et al., 1992) sont
          dominants. Les apprentissages relationnels touchent les manières d’agir, de réagir ou de
          s’exprimer, avec une personne en particulier ou en groupe. La plupart découlent
          d’expériences de la vie amoureuse (premiers moments, rupture ou réconciliation), même si
          certains sont aussi associés à d’autres types d’expériences (voyage, engagement
          communautaire, deuil d’un proche). Les apprentissages liés au développement personnel
          portent sur la connaissance de soi (découverte d’un potentiel ignoré ou de
          caractéristiques personnelles) et sur le sens donné à ce qui a été vécu au regard
          d’épreuves de la vie traversées, de conditions de vie matérielle et familiale difficiles
          ou encore d’une somme de relations interpersonnelles marquées par les difficultés,
          l’instabilité, voire la violence. 
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Les jeunes adultes mentionnent aussi des apprentissages liés à la vie quotidienne,
          associés à la gestion de leurs finances personnelles, à la prise en charge de leur santé
          ou de celle d’un proche, à la manière de réagir à des situations difficiles ou urgentes, à
          la gestion du temps et des priorités ou à la conduite automobile. Également, tous
          mentionnent des acquis à partir d’activités de loisir ou de sport. Ils rapportent des
          apprentissages intellectuels ou scolaires, comme l’apprentissage d’une méthode pour
          arrêter de fumer, l’intégration des aspects théoriques de la conduite automobile ou de la
          musique, etc. Ils sont le plus souvent faits dans des contextes non formels (cours privé,
          école de conduite, formation en entreprise) et informels (voyages, lectures, consultation
          d’Internet). Les apprentissages professionnels se rapportent à des attitudes ou des
          habiletés qui ne relèvent pas strictement de savoirs ou de techniques propres à un métier,
          requis en emploi pour devenir «plus professionnel» (Benjamin) (ponctualité, pas de
          consommation de drogue au travail, organisation de la tâche), se discipliner, s’adapter à
          une clientèle ou aux besoins de personnes dont ils ont la charge. Seulement deux des six
          jeunes ont rapporté avoir appris des techniques de travail spécifiques à un métier ou à
          une tâche.
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La complexité des apprentissages en contextes de précarité renvoie souvent à leur
          enchevêtrement. Par exemple, avoir appris à gérer ses finances personnelles ne renvoie pas
          seulement à la maîtrise d’une opération, mais entraîne, dans sa mise en oeuvre,
          l’apprentissage de comportements dans la façon d’exercer, dans la vie quotidienne, le
          contrôle de sa manière de dépenser et de son impulsivité. Les apprentissages relevant des
          finances personnelles concernent aussi, comme chez Charles, les apprentissages
          relationnels et affectifs ou liés au développement personnel dans la façon d’aborder
          l’avenir ou de négocier des priorités avec une personne conjointe. Cette complexité est
          aussi marquée, dans certains parcours, par un chevauchement de contextes d’apprentissage
          qui contribue à la constitution des acquis dans un même domaine. À titre d’exemple, la
          musique a donné lieu, chez Jade, à une combinaison d’apprentissages relevant de cours
          privés (contexte non formel), de découvertes dans le cadre de tournées avec un band (contexte informel) et de ceux effectués dans le cadre
          universitaire (contexte formel). Enfin, les apprentissages repérés sont fréquemment
          réflexifs, notamment ceux associés à la catégorie des apprentissages relationnels et
          affectifs ou liés au développement personnel, traduisant la distanciation prise par les
          jeunes adultes par rapport à leurs expériences de vie. 

 4.3 Singularité des parcours d’apprentissage [image: Retour au plan de l'article]
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Maintenant que nous avons posé à larges traits des éléments transversaux des
          parcours d’apprentissage de jeunes adultes en situation de précarité, nous revenons
          sommairement sur les six cas en mettant en lumière la thématique dominante et la
          singularité de chacun. Ces thématiques peuvent revenir dans d’autres témoignages, mais
          sans qu’elles dominent le propos.

 4.3.1 Benjamin: gérer son impulsivité et mobiliser son sens pratique [image: Retour au plan de l'article]
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Benjamin a appris à être moins impulsif, apprentissage transversal à plus d’une
          expérience de vie (emménagement dans un premier appartement, premier «vrai job» pendant
          plusieurs mois, congédiement, relations amoureuses difficiles, formation en milieu de
          travail, etc.), la gestion de son impulsivité étant un fil conducteur de son parcours
          d’apprentissage. Tout au long de l’enquête, cet apprentissage est encouragé, valorisé,
          renforcé par ses proches (père, mère, amoureuse et parents de son amoureuse). Pour ce
          jeune adulte, réfléchir avant d’agir – apprendre à être moins impulsif – est aussi
          synonyme de persévérance et de réussite dans le cadre d’une formation qualifiante en
          entreprise où il apprend notamment par la pratique. Il réalise alors que sa préférence
          pour apprendre passe par la modélisation et la pratique: «Si tu veux me faire apprendre
          […] c’est que tu me le montres pour de vrai.» Cette expérience de la réussite lui permet
          alors de reprendre confiance en lui, en sa capacité d’apprendre; elle l’amène à se
          projeter, à vouloir relever des défis, et même, à envisager un retour aux études.
        

 4.3.2 Charles: découvrir le goût de la stabilité [image: Retour au plan de l'article]
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Les expériences significatives de Charles dans la période de l’étude sont marquées
          par des expériences de travail et des expériences amoureuses procurant de grandes joies et
          aussi un lot d’épreuves, «oui les transitions peuvent être dures», dit-il, qu’il associe à
          une vie réussie et à une stabilité qu’il a peu connue avant. Cette quête de réussite de sa
          vie amoureuse et familiale, nourrie par un emploi lui apportant un bon revenu, représente
          un fil conducteur de son parcours. Tout au long de l’enquête, Charles souligne le regard
          approbateur de son entourage, de ses amis et de sa mère notamment: «Ils sont juste
          contents pour moi parce que je réussis ma vie, là.» Les apprentissages relationnels
          semblent centraux dans cette réussite. Au dernier entretien, Charles constate que sa vie
          s’est stabilisée s’il la compare avec ce qu’il vivait auparavant:
Je voyais pas le boute, puis j’essayais de me restabiliser, puis ça marchait pas.
              […] Là, je suis stable, puis j’ai pris le goût à cette stabilité-là. C’est ça la vie,
              c’est travailler, gagner son argent, payer son loyer, payer toutes ses comptes, garder
              de l’argent, être heureux avec ta blonde, c’est plus que… attends ton chèque de
              B.S. [8], puis essaie de survivre jusqu’au mois
              prochain.
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Charles perçoit qu’il lui faut «voir plus loin» et préparer l’avenir; c’est, selon
          lui, le temps mis à préparer ce qui vient qui lui permet «de savourer» la vie au moment
          présent. 

 4.3.3 Christopher: mieux comprendre sa condition de santé et en faire une
        alliée [image: Retour au plan de l'article]
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La condition de santé de Christopher, soit celle associée au trouble du spectre de
          l’autisme, est un fil conducteur de son parcours pendant l’enquête. Il apprivoise sa
          condition, rencontre des gens qui en ont une semblable, apprend à la nommer d’une façon
          positive et qui a du sens pour lui. Aux deux premières vagues, il mentionne des crises et
          des hospitalisations en santé mentale, et un effort pour mieux comprendre ce qu’est
          l’autisme. À partir du troisième entretien, il rapporte être engagé dans un organisme
          communautaire où il a fait notamment la rencontre de sa «copine». Il dit avoir compris
          qu’«être autiste n’était pas une maladie mentale, mais une différence cognitive», ce qui
          semble vouloir dire pour lui que, malgré ses limites, il a la capacité de «fonctionner» et
          d’évoluer. Au fur et à mesure qu’il développe une nouvelle représentation de sa condition,
          Christopher entre en relation de manière significative avec les autres; il se dit même
          qu’il est «très sociable» et qu’il aime «le contact humain». 

 4.3.4 Jade: faire confiance à sa passion et à son talent musical [image: Retour au plan de l'article]
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Les expériences significatives de Jade pendant la période de l’enquête ont souvent
          comme dénominateur commun la musique. Les apprentissages réflexifs dans la vie de Jade
          constituent une réserve latente qui lui permet de donner du sens à ce qu’elle vit; à ce
          titre, celui qui consiste à affirmer ses choix: «Ce que j’ai appris le plus […] c’est que
          dans le fond, ça va bien mieux quand je fais les choses que je veux vraiment!» Les
          apprentissages repérés dans le parcours de Jade sont généralement influencés et appuyés
          par son entourage. À la suite de la rencontre d’autres jeunes adultes au cours d’un
          voyage, elle réinvestit sa passion pour la musique, puis joue dans un band et s’autorise à devenir musicienne professionnelle:
          «J’ai réalisé que je voulais vraiment jouer de la musique.» Admise à l’université à la
          suite d’une audition [9], elle dit devoir travailler très
          fort, y réaliser de très nombreux apprentissages, différents de ceux que l’expérience de
          vie et la musique avec ses pairs lui apportent, et revenir peu à peu «à la société
          normale». Tout au long de l’enquête, la musique renvoie à une grande variété
          d’apprentissages. 

 4.3.5 Mélodie: apprendre de la vie et des personnes rencontrées [image: Retour au plan de l'article]
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Les expériences significatives que rapporte Mélodie concernent souvent ses parents,
          qui ont d’importants problèmes de santé et dont elle se sent responsable, tout
          particulièrement lors des trois premiers entretiens. Un fil conducteur de son parcours est
          alors celui de se consacrer aux personnes ayant des problèmes de santé ou ayant un
          handicap (sera aide-éducatrice auprès d’enfants en situation de handicap). Elle y apprend
          à mieux communiquer, à agir avec plus de retenue: «J’ai appris à y aller doucement.» Il
          ressort cependant qu’à partir de la vague 4, alors que sa nouvelle relation amoureuse la
          met en contact avec une figure maternelle qui lui ouvre des avenues qu’elle n’a jamais
          connues avant, les apprentissages de Mélodie s’élargissent et donnent davantage de place à
          l’expression de soi et à ses divers intérêts. De plus, elle apprend à se connaître, à
          interagir avec son amoureux et ses proches en dehors d’une relation d’aidante. De fait, à
          partir du quatrième entretien, elle fait des apprentissages qui reflètent une certaine
          émancipation: apprendre à cuisiner et à faire un jardin, etc. La vie elle-même, dit-elle,
          «te fait grandir», «te fait mûrir». La forme même de l’enquête lui donne un recul au bout
          de cinq ans:
Écoute, on part de 21 ans ou 22 ans à peu près 26 ans aujourd’hui. C’est pas la
              même fille à 21 ans qu’à 26 ans là, c’est différent, puis je vois, année en année,
              avec toi [la personne intervieweuse] qu’est-ce que ça a l’air.



 4.3.6 Olivia: apprendre à s’affirmer [image: Retour au plan de l'article]
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Tout au long de l’enquête, Olivia désigne, dans ses expériences de vie tant
          familiales qu’amoureuses, plusieurs apprentissages qui ont pour caractéristique d’avoir
          été faits en réaction à des événements et à des conditions de vie difficiles: conditions
          de vie matérielles éprouvantes, deuil d’une grand-mère qui l’encourageait, vie amoureuse
          marquée par la violence et les ruptures, fausse couche et pertes d’emploi. Olivia dit
          apprendre de toutes ses difficultés rencontrées et de ses nombreuses tentatives de les
          surmonter. Ainsi, les épreuves de la vie constituent un fil conducteur de son récit.
          Malgré des situations de vie qui demeurent difficiles tout au long de l’enquête, Olivia
          mentionne, à quelques reprises, qu’elle se voit évoluer et devenir «plus capable» de
          s’affirmer, de se faire respecter et de continuer à vivre: «C’est ça qu’j’suis fière.
          J’suis capable de vraiment clairement dire […] c’que j’pense. Avant je n’étais pas
          capable. J’me renfermais. J’me laissais faire.»

 4.4 Adversité et altérité: au coeur du rapport au savoir en période de
        précarité [image: Retour au plan de l'article]
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L’analyse révèle deux éléments récurrents dans le rapport au savoir des jeunes
          adultes en situation de précarité au moment de l’enquête. Il s’agit de la forte présence
          de l’adversité ainsi que la rencontre de personnes significatives leur permettant
          d’apprendre. Par adversité nous désignons les nombreuses ruptures amoureuses, certaines
          marquées par la violence, les trahisons, la pauvreté, la maladie et les dépendances de
          proches, la perte d’un emploi, des deuils divers (mort d’un proche, fausse couche, etc.).
          Comme mentionné plus haut, l’adversité est très présente dans le rapport au monde de
          jeunes fréquentant un lycée professionnel (Charlot, 2001a) et c’est aussi le cas dans le
          présent échantillon. Les six jeunes adultes ont le réflexe de tirer leçon des difficultés
          rencontrées. Dans les entretiens, et dans leur vie sans doute selon une intensité variable
          selon les personnes et les séquences, ils cherchent et trouvent des explications aux
          épreuves qu’ils traversent. Ils font référence aux expériences difficiles du passé pour
          justifier des décisions, réajuster une manière de faire ou de réagir ou encore pour
          provoquer des changements.
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Par ailleurs, leur propos montre bien l’importance des autres, au coeur du concept
          de rapport au savoir, et plusieurs visages de l’altérité contribuent à l’expérience
          d’apprendre des six jeunes adultes, certains jouant un rôle plus central et positif que
          d’autres, parfois contribuant à un point tournant dans leur parcours. Benjamin croise une
          agente d’Emploi-Québec qui lui ouvre la possibilité de se former en milieu de travail.
          Grâce à l’opportunité offerte, il fait la rencontre d’un mentor qui l’inspire et vit une
          première expérience de formation couronnée de succès. Christopher mentionne le rôle d’un
          intervenant communautaire qui le met en contact et le soutient dans son entrée dans une
          organisation qui devient un point pivot de son existence, où il apprend à mieux se
          connaître, développe ses talents d’organisateur et de conférencier et envisage «plus
          positivement» sa vie. Charles, au contact de ses amoureuses, comprend peu à peu que la
          réussite à laquelle il aspire depuis le début de l’enquête repose sur une forme de
          stabilité et il prend pour modèle chacune d’elles, par exemple, l’une pour sa persévérance
          dans ses études collégiales, une autre pour son engagement face à son enfant. Chez Jade,
          le projet de retour aux études est influencé par les personnes musiciennes rencontrées sur
          sa route dont un musicien expérimenté qui la soutient dans son retour aux études. Chez
          Mélodie, la présence et les échanges avec la mère, une infirmière, de son plus récent
          partenaire amoureux, qui a lui aussi un handicap intellectuel, l’incite à prendre du recul
          sur sa manière de prendre en charge ses parents. Elle se sent appuyée, comme jamais elle
          ne l’a senti, dans des apprentissages qui contribuent à son épanouissement personnel, tout
          en gardant son intérêt pour l’aide à autrui. Seul le récit d’Olivia ne comporte pas
          d’autrui significatif qui semble jouer un rôle positif dans l’expérience
          d’apprendre.

 4.5 Évolution du rapport au savoir [image: Retour au plan de l'article]
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Dans l’analyse de l’évolution du rapport au savoir au fil de l’enquête, deux
          marqueurs d’évolution sont dégagés: la dynamique des apprentissages
          (axe réactivité/proactivité), le lieu et la directionnalité des apprentissages (axe
          privé/public). D’une part, le pôle réactivité caractérise le rapport au savoir où
          l’apprentissage est suscité par des expériences de vie qui sont, le plus souvent, marquées
          par l’adversité. L’apprentissage apparaît alors comme une réponse à des changements ou à
          des difficultés en vue de s’adapter, de surmonter et, parfois même, de survivre à une
          épreuve. L’immédiateté est alors au coeur du rapport au savoir. Quant au pôle proactivité,
          il caractérise le rapport au savoir où l’apprentissage relève souvent d’une volonté de
          prendre en main une situation, de se rendre à un autre niveau de connaissance ou de
          compétence ou de se projeter dans l’avenir. Le temps présent orienté vers l’avenir proche
          est alors au coeur du rapport au savoir. D’autre part, le pôle privé caractérise le
          rapport au savoir où l’apprentissage prend sa source dans la vie privée des jeunes
          adultes, qu’il s’agisse de vie amoureuse, domestique ou familiale. Le pôle public
          caractérise un rapport au savoir plus orienté vers l’apprentissage découlant d’expériences
          dans le monde du travail, aux études ou dans un engagement citoyen.
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La mise à plat de ces deux axes (figure 1) permet de repérer une évolution du
          rapport au savoir des six jeunes adultes, à partir d’événements qu’ils jugent
          significatifs. Lors de la première vague, tous choisissent d’approfondir un événement
          (p. ex.: rupture amoureuse, hospitalisation) qui relève de la réactivité et de la vie
          privée dans un rapport au savoir dominé par l’adversité, un phénomène sans doute
          particulièrement présent chez les personnes en situation de vulnérabilité sociale.
        

[image: Rapport au savoir et son évolution au fil du parcours d’apprentissage de jeunes adultes] Figure 1 Rapport au savoir et son évolution au fil du parcours d’apprentissage de jeunes
            adultes

 [Voir la liste des
            figures] 
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Pour Olivia, une grande part des apprentissages repérés sont inscrits dans l’univers
          de la vie privée (familiale et amoureuse) et, pour la plupart, ils sont tributaires des
          événements. Cette jeune adulte est aux prises avec des situations d’abus et de violence
          dans ses relations familiales et amoureuses, des problématiques dont le dénouement s’avère
          long et complexe. Encore en survie, son rapport au savoir demeure tout au long de
          l’enquête réactif et situé dans l’univers de la vie privée. Malgré tout, on observe une
          certaine évolution, identifiable notamment à travers cette impression dont elle fait part
          de se sentir davantage capable de s’exprimer, de s’affirmer.
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Charles et Mélodie, qui au début mettaient l’accent sur l’apprentissage relationnel
          et disaient apprendre à s’adapter, à «vivre avec» et «à aimer» malgré des difficultés
          relationnelles, témoignent au fil du temps d’un rapport au savoir plus proactif. De fait,
          l’évolution du rapport au savoir de Mélodie est marquée par le passage d’apprentissages
          réalisés en réaction aux défis qui ont été les siens vers des apprentissages qui sont
          devenus peu à peu, à partir du quatrième entretien, plus centrés sur ses intérêts et ses
          projets personnels: cuisiner, jardiner, dialoguer dans le couple, faire du scrapbooking, etc. Pour Charles, on peut constater, à
          partir du troisième entretien, la présence d’apprentissages qui traduisent une volonté de
          se responsabiliser associée à des projections dans l’avenir. 
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Les parcours d’apprentissage de Benjamin, Christopher et Jade laissent penser qu’un
          rapport au savoir réactif et centré sur la vie privée évolue vers un rapport au savoir
          plus proactif davantage inscrit dans le monde public. En effet, Benjamin, Christopher et
          Jade sont passés d’apprentissages réalisés en réaction aux situations pour en arriver peu
          à peu à faire, respectivement, des apprentissages qui se sont inscrits dans le monde du
          travail, dans l’engagement communautaire ou dans le monde scolaire. On observe, chez
          chacune de ces personnes, un rapport au savoir moins teinté par l’adversité ainsi que des
          apprentissages qui permettent de s’approprier un monde à l’extérieur de soi et de se
          projeter davantage vers un temps plus long qu’au début de l’enquête. Cependant, lorsqu’ils
          abordent la question scolaire, les jeunes adultes adoptent une distance critique qu’ils
          rattachent, pour une large part, à des expériences scolaires difficiles ou peu adaptées à
          leurs besoins de leur parcours antérieur.

 5. Discussion et conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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L’analyse montre que les jeunes adultes ont appris dans et par la vie, que leur
          rapport au savoir et leur parcours d’apprentissage peuvent être vus comme les points de
          rencontre d’une somme d’expériences de la vie personnelle, professionnelle, scolaire ou
          citoyenne à travers lesquels ils ont appris, tant bien que mal, à se définir et à définir
          leur être au monde. Ils positionnent ainsi l’école de la vie au fondement même de leur
          parcours d’apprentissage pendant la période de l’enquête. Le concept de rapport au savoir,
          comme analyseur des parcours d’apprentissage de ces jeunes adultes en situation de
          précarité, paraît pertinent même s’il a été développé dans le contexte de la fréquentation
          scolaire obligatoire. La dimension épistémique incite à porter attention à ce qui est
          appris et à l’activité d’apprendre par le sujet, qu’elle soit structurée par des instances
          de socialisation, par des proches ou par les impératifs de la vie et des événements. La
          dimension identitaire permet de documenter comment, dans des mondes différents (travail
          rémunéré, engagement social, art, vie quotidienne), chaque jeune apprend pour devenir un
          peu plus lui-même au contact de l’autre, des autres. En analyse processuelle (Mendez et
          al., 2010), ces deux dimensions recouvrent des ingrédients clés dans l’élaboration du
          parcours d’apprentissage. L’identification à autrui joue un rôle moteur important dans les
          six parcours d’apprentissage documentés et les jeunes témoignent de la rencontre de ce qui
          semble pour plusieurs un premier modèle donnant du sens à la vie qu’ils souhaitent vivre
          et aux apprentissages qu’ils veulent faire. Les interactions sociales sont ainsi au coeur
          de leur parcours d’apprentissage et de sa singularité. Quant à la classification des
          apprentissages, l’analyse de parcours de jeunes adultes en situation de précarité montre
          que ce sont ceux d’ordre relationnel et affectif ou de développement personnel qui
          reviennent le plus souvent dans le propos. Si la méthode de l’enquête peut introduire un
          biais réflexif, elle est loin de tout expliquer puisque les propos sur les leçons diverses
          qu’inspirent notamment les épreuves et la quête d’autonomie sont récurrents. Pour ces
          jeunes adultes, la vie quotidienne est la deuxième source principale des apprentissages,
          mais comme on l’a vu plus haut l’entrée dans la vie adulte avec l’aide de dernier recours
          de l’État ou un salaire d’un emploi peu rémunéré oriente les savoir-faire que l’on
          acquiert. Les deux autres catégories, soit celle des apprentissages intellectuels ou
          scolaires et celle des apprentissages professionnels, sont présentes, mais moins
          apparentes dans le propos. Bien que la triade «formel, non formel et informel» semble
          parfois encore utile pour distinguer des contextes, le concept de rapport au savoir paraît
          beaucoup plus fécond pour mieux comprendre comment, par exemple, la précarité au sein
          d’une relation conjugale peut susciter des occasions d’apprentissage.
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Avant d’aller plus loin dans la discussion, il paraît important de rappeler trois
          limites de l’étude ici convoquée. Tout d’abord, il importe de rappeler que la présente
          analyse du rapport au savoir et de son évolution ne tient pas compte de tous les
          apprentissages réalisés et que la collecte de données se limitait à l’approfondissement
          d’un ou de quelques événements. Une deuxième limite est que l’ELJASP n’est pas une enquête
          sur le parcours d’apprentissage en tant que tel, mais sur l’apprentissage dans les
          transitions. Une troisième est que les six jeunes adultes ne peuvent représenter
          l’ensemble des situations de précarité dans le passage à l’âge adulte amorcé sans diplôme
          du secondaire. Notre analyse n’a aucune prétention de généralisation. Néanmoins, elle
          ouvre des avenues permettant de saisir certains des défis de documenter les parcours
          d’apprentissage dans des situations sociales moins structurées que celles du monde
          scolaire.
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La perspective longitudinale de l’ELJASP, où les analyses synchronique et
          diachronique se complètent, permet de dégager des articulations s’inscrivant dans une
          durée plus longue que celle couramment rencontrée dans les études sur le rapport au
          savoir. En effet, la mobilisation du concept de rapport au savoir de Charlot, du moins
          dans l’état de son développement actuel et avec les données à notre disposition, semble
          laisser dans l’ombre certains éléments du parcours d’apprentissage, comme les séquences,
          et le fait que des éléments clés du parcours peuvent rester dans l’ombre pendant un moment
          avant de reprendre de l’importance. Revenons ici sur le fait que la population de la
          présente étude est composée de jeunes adultes qui, pour des motifs variés, ont connu une
          interruption de leurs études secondaires avant l’obtention d’un diplôme. Il s’agit là d’un
          fait, mais dont les jeunes ne parlent pas spontanément quand on les interroge sur des
          moments importants. Très peu de personnes interviewées choisissent un moment ou événement
          scolaire à approfondir. Jade est la seule à le faire à la dernière vague. Cependant, cela
          ne veut pas dire que l’expérience scolaire n’est pas marquante dans le parcours
          d’apprentissage. Au contraire, cette expérience semble baliser une partie du
          sentier [10], c’est-à-dire qu’elle maintient à distance
          critique l’institution scolaire. Ainsi, la variable factuelle et chronologique (avoir
          interrompu sa scolarité avant le diplôme) ne peut suffire pour saisir le parcours
          d’apprentissage que nous définissons comme une histoire reconstruite, par le sujet
          apprenant ou par l’analyste, à partir des expériences d’apprentissage relevant des
          différentes sphères de vie des sujets engagés dans leur rapport à soi, aux autres et au
          monde sur une période plus ou moins longue de leur vie. Le fait de procéder par vagues
          permet aux jeunes interviewés de revenir sur certains éléments de leur parcours, parfois
          de les réinterpréter en écho à de nouvelles expériences. Ainsi, si on constate que
          plusieurs catégories analytiques du concept de rapport au savoir rejoignent celles de
          l’analyse processuelle en matière de contextes, d’ingrédients et de moteurs (Mendez et
          al., 2010), le concept de rapport au savoir est peu loquace pour soutenir une collecte et
          une analyse de données sur les séquences d’un parcours d’apprentissage. Ici, ce sont les
          instruments propres à la recherche processuelle ou à l’approche narrative biographique qui
          s’avèrent avantageux. 
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La pertinence scientifique de s’intéresser au rapport au savoir de jeunes adultes
          non diplômés en situation de précarité est donc ici réaffirmée, mais s’avère insuffisante
          pour documenter l’épaisseur et la complexité du parcours d’apprentissage de jeunes adultes
          qui apprennent souvent dans des contextes assez peu structurés. Aussi, d’autres études
          sont nécessaires pour approfondir la compréhension de ces parcours. Elles le sont aussi
          pour d’autres populations en situation de vulnérabilité sociale, comme les personnes
          aînées vivant en résidence privée ou en milieu de soins prolongés. Cette analyse ouvre des
          pistes pour soutenir l’intervention en mettant en lumière de nombreuses opportunités
          d’apprendre qu’offrent les différentes instances de socialisation, scolaires ou non, et
          l’engagement dans la réflexivité des jeunes adultes, incluant ceux considérés en
          difficulté d’apprentissage dans le cadre scolaire. Il s’agit-là d’un résultat qui
          mériterait d’être porté à l’attention des personnes intervenantes qui ont à coeur de
          soutenir des changements significatifs dans la vie de jeunes adultes en situation de
          précarité.
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[1] Au Québec, le niveau secondaire du système éducatif comporte trois secteurs: le
          secteur de la formation générale des jeunes (FGJ), le secteur de la formation générale des
          adultes (FGA) et le secteur de la formation professionnelle (FP). Le diplôme terminal de
          la FGJ et de la FGA est le même, soit le diplôme d’études secondaires (DES), obtenu au
          terme d’une 5e (année) secondaire réussie, alors que celui de la FP
          est le diplôme d’études professionnelles (DEP). Il existe aussi une dizaine d’autres
          formes de sanction des études au secondaire (attestations ou certificats) qui relèvent de
          cheminements divers. Les acteurs les désignent souvent comme des «classes spéciales», par
          opposition avec le cheminement régulier menant au DES. Ces sanctions intermédiaires sont
          ce que le ministère désigne comme la qualification au secondaire. La période de
          fréquentation scolaire obligatoire se termine à la fin de l’année scolaire où un jeune a
          16 ans, mais la plupart des jeunes sans handicap ou difficulté d’adaptation ou
          d’apprentissage, et qui font leur scolarité secondaire en continuité, obtiennent leur DES
          à 17 ans. Les personnes ayant un handicap ou un trouble d’apprentissage peuvent demeurer à
          la FGJ jusqu’à 21 ans. Ensuite, ils peuvent poursuivre à la FGA. S’ils ont les préalables
          attendus, ils peuvent aussi se diriger vers la FP.
[2] Dans nos travaux des quinze dernières années auprès de cette population, nous
          constatons aussi que le seul lieu physique ne permet pas toujours d’identifier l’instance
          socialisatrice en présence. Par exemple, des personnes immigrantes peuvent dire qu’elles
          ont suivi leur cours de francisation au cégep, mais l’analyste ne doit pas présumer que le
          cours en question relève d’un programme collégial. 
[3] Charlot utilise les guillemets, quand il utilise ainsi le verbe «apprendre» comme
          substantif. Nous y revenons plus loin. 
[4] Les CJE sont des organismes communautaires présents dans toutes les régions du
          Québec et soutenus par l’État pour desservir les jeunes de 16 à 35 ans en démarche
          d’insertion sociale et professionnelle (ISP). L’un des trois CJE participants a parmi ses
          programmes de la formation en FGA offerte en partenariat avec les services scolaires de sa
          région, une pratique qui se déploie dans différentes régions (Bourdon et
          Bélisle, 2005).
[5] Lors du premier entretien, on a plutôt utilisé un inventaire de moments importants,
          où le sujet ciblait des moments «qui te semblent plus importants, où il s’est passé
          quelque chose d’important pour toi» qui pouvaient remonter jusqu’à l’enfance.
[6] Pour le détail de la stratégie d’analyse, se référer à la thèse de Turmel (2017).
        
[7] Il s’agit d’une sanction intermédiaire, obtenue à la suite de tests, destinée aux
          personnes qui veulent entrer sur le marché du travail ou être admises en formation
          professionnelle (Gouvernement du Québec, 2015). 
[8] Se rapportant au programme d’aide sociale, souvent désigné au sein de la population
          comme celui du «bien-être social» ou B.S., selon une terminologie abandonnée depuis
          plusieurs années par l’État. Il s’agit d’un des programmes d’aide de dernier recours de
          l’État. 
[9] C’est une pratique courante dans les universités québécoises d’admettre sur la base
          de l’expérience, à certaines conditions, dans certains programmes, des personnes
          détentrices d’un DES ou d’une AENS, qui ont 21 ans et plus et qui n’ont pas de diplôme du
          collégial. 
[10] Se rapportant à la notion de dépendance du sentier mobilisée dans des études sur les
          parcours de vie. Voir par exemple Bessin et al. (2009). 
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Résumé
Cet article porte sur le rôle joué par les milieux alternatifs de scolarisation (MAS) dans les parcours d’apprentissage des jeunes adultes au Québec. Les MAS sont des établissements qui accueillent et scolarisent des élèves de 16 ans et plus ayant interrompu leur parcours d’enseignement régulier et se trouvant en situation de vulnérabilité. La réflexion s’appuie sur des études de cas dans trois MAS: une école de la rue, une école privée et un organisme de raccrochage scolaire. Elle s’articule autour des stratégies mises en place par les acteurs et actrices des MAS. La trame narrative souligne en quoi certaines pratiques proximales d’accompagnement permettent de s’adapter aux parcours non linéaires des élèves, les distinguant des établissements classiques comme les centres d’éducation des adultes.
Mots clés : milieux alternatifs, scolarisation, parcours d’apprentissage, jeunes adultes, vulnérabilité

Abstract
Alternative learning environments in Quebec: Might they offer strategies adapted to the learning pathways of students in vulnerable situations within adult general education?This article examines the role of alternative learning environments (ALEs) in the learning pathways of young adults in Quebec. ALEs are institutions that welcome and educate students ages 16 and above who have interrupted their regular education pathways and are in a vulnerable situation. Our reflection is based on case studies in three ALEs, namely a street school, a private school and an organization that helps students go back to school. It is based on the strategies implemented by ALE professionals. The article highlights how certain proximal support practices accommodate students’ non-linear pathways, distinguishing them from those of traditional institutions such as adult education centres.
Keywords : alternative learning environments, schooling, learning pathways, young adults, vulnerability

Resumen
Entornos escolares alternativos en Quebec: ¿estrategias adaptadas a la trayectoria de aprendizaje de alumnos en situación de vulnerabilidad en la educación general de adultos?Este artículo trata el papel que desempeñan los entornos escolares alternativos (MAS) en la trayectoria de aprendizaje de los adultos jóvenes en Quebec. Los MAS son establecimientos que acogen y educan a estudiantes de 16 años en adelante que han interrumpido su educación regular y se encuentran en situación de vulnerabilidad. La reflexión se basa en estudios de casos en tres MAS: una escuela de la calle, una escuela privada y un organismo de deserción escolar. Gira en torno a las estrategias puestas en marcha por los actores y actrices del MAS. El marco narrativo destaca cómo ciertas prácticas proximales de acompañamiento permiten adaptarse a los caminos no lineales de los alumnos, diferenciándolos de establecimientos tradicionales como los centros de educación de adultos.
Palabras clave : entornos alternativos, escolarización, trayectorias de aprendizaje, adultos jóvenes, vulnerabilidad
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Bien que récurrents dans les écrits des 30 dernières années, les termes de
          décrochage et de raccrochage scolaires sont loin de faire consensus dans la communauté de
          la recherche. Certaines personnes voient en effet le décrochage comme un terme
          institutionnel, souvent associé à des usages administratifs, qui fait référence à une
          sortie prématurée du système scolaire, couramment qualifiée d’abandon scolaire
          (Bernard, 2013). Le décrochage serait ainsi appréhendé comme une sortie de route, un écart
          par rapport à une scolarité idéalisée sans rupture ni discontinuité, et dont le
          franchissement de la ligne d’arrivée est sanctionné par le diplôme, devenu la norme des
          systèmes éducatifs de nos sociétés (Merri et Numa-Bocage, 2019). Selon cette perspective,
          le décrochage est un mot répandu, auréolé d’une certaine consécration institutionnelle,
          servant à désigner l’ensemble des manquements d’un système éducatif spécifique, et qui
          attribue ces manquements aux personnes décrocheuses mêmes, par le biais de catégorisations
          diverses de nature sociologique, psychologique ou scolaire (Bernard, 2015). 

2 
Parallèlement, plusieurs ont souligné que le décrochage est un processus complexe
          dans le parcours d’un élève (Gauthier et al., 2004); une scolarité peut être faite
          d’interruptions, d’allers et retours en formation ainsi que de prises de décision
          multiples susceptibles d’affecter les parcours des élèves (Supeno et Bourdon, 2015). À
          titre d’exemples, un ou une jeune peut occuper plusieurs emplois ou rencontrer des
          difficultés scolaires à la suite d’un usage abusif de drogues; un ou une autre élève peut
          estimer qu’une formation professionnelle et technique, même incomplète, peut l’aider à
          décrocher un emploi ultérieur (Gauthier et al., 2004), sans que l’on puisse pour autant
          assimiler ces situations à un décrochage scolaire. C’est en ce sens que les termes
          «interruptions» et «retour en formation» favoriseraient une meilleure prise en compte du
          décrochage, vu comme un processus dynamique, multidimensionnel et multifactoriel
          (Lecocq et al., 2014). 

3 
Cette approche permettrait, d’une part, de cibler plusieurs dimensions susceptibles
          d’influencer le retour en formation de l’élève (MEES, 2019): sa famille, son environnement
          éducatif et sa communauté. Et de s’intéresser, d’autre part, aux pratiques qui facilitent
          ce(s) retour(s) en formation en pensant les interruptions de scolarité à partir d’une
          perspective globale et processuelle. C’est dans cette perspective que, dans le cadre de
          cet article, nous assimilons la notion de parcours d’apprentissage à celle de parcours
          éducatif proposée par Doray (2012) pour inclure l’ensemble des expériences d’apprentissage
          (notamment informel) sans se limiter uniquement à ceux réalisés dans le cadre du parcours
          scolaire: 
Les premiers correspondent à l’ensemble des expériences d’apprentissage ou des
            événements éducatifs réalisés dans un laps de temps long, quel que soit le lieu ou le
            contexte où se déroulent les apprentissages. Ils s’apparentent davantage aux «learning
            trajectories» de Gorard et de ses collaborateurs ou aux «learning careers» de Bloomer et
            Hodkinson. Ils tiennent compte de l’ensemble des situations d’apprentissage qu’un
            individu peut vivre. Les parcours scolaires, un sous-ensemble des parcours éducatifs,
            désignent l’enchaînement des situations et des événements sur une période de temps donné
            dans le cadre formel du système d’éducation, voire celui d’un programme de formation
            précis.
p. 70


4 
Au Québec, plusieurs programmes et dispositifs de raccrochage se réclament de cette
          approche dite écosystémique, étroitement liée au modèle écologique de
          Bronfenbrenner (1979). Ils se distinguent des approches traditionnelles du décrochage et
          du raccrochage scolaires, plus centrées sur les processus cognitifs (comme la
          compréhension, la mémorisation, la motivation intrinsèque, etc.), qui considèrent les
          écarts en termes de déficits. Ces programmes (écosystémiques) de raccrochage s’inscrivent
          davantage dans une perspective globale qui tient compte des différentes sphères de vie des
          élèves. 

5 
Parmi ces nouveaux espaces, cet article cible spécifiquement les établissements
          désignés sous l’appellation «milieux alternatifs de scolarisation» (MAS). Ces milieux sont
          fédérés par l’Alliance des milieux alternatifs de scolarisation du Québec (AMASQ) [1] qui a été fondée en 2017 [2]. Il
          s’agit d’établissements qui accueillent des élèves de 16 ans et plus admissibles à la
          formation générale des adultes (FGA), ayant interrompu leur parcours scolaire et en
          situation de vulnérabilité. Ces structures, gérées par un organisme autonome ou
          communautaire, ont pour caractéristique d’offrir un accompagnement psychosocial bonifié
          d’un service de scolarisation, menant la plupart du temps à une sanction reconnue par le
          ministère. Ces milieux privilégient des stratégies comme la proximité relationnelle et
          dispensent une grande variété de services, offerts en partenariat avec la communauté, tels
          que des services de santé, psychosociaux, juridiques, alimentaires, d’aide au logement,
          etc. Par ailleurs, ces structures s’adaptent aux parcours d’apprentissage – souvent non
          linéaires – des élèves, intégrant les allers-retours multiples à l’extérieur et au sein
          des structures. 

6 
Cet article a pour objectif d’étudier les stratégies mises en place par les MAS afin
          de s’adapter aux parcours d’apprentissage des élèves en situation de vulnérabilité. Il
          s’agit plus spécifiquement d’examiner les pratiques que les acteurs et actrices des MAS
          mettent en place, afin de comprendre en quoi ces milieux favorisent cette adaptation. Une
          première partie aborde le contexte d’émergence des MAS et la place qu’ils occupent dans le
          paysage de l’éducation des adultes. La deuxième partie présente les études de cas dont
          sont issues les données empiriques de cette recherche. La troisième partie décrit les
          résultats, à savoir les différentes pratiques qui concourent à définir les MAS comme des
          entités cohérentes, qui s’adaptent aux parcours d’apprentissage des élèves en situation de
          vulnérabilité. 

 2. Problématique: l’émergence des milieux alternatifs de scolarisation dans le paysage
        de l’éducation des adultes [image: Retour au plan de l'article]
7 
Cette première partie se consacre à la présentation du contexte d’émergence des MAS.
          Nous y présentons le secteur formel de l’éducation des adultes au Québec ainsi que les
          changements récents dont il a fait l’objet, particulièrement en matière d’accueil et de
          fréquentation de nouveaux publics. Elle débouche sur une meilleure compréhension des
          enjeux associés à la montée en puissance des MAS.

 2.1 Le secteur de l’éducation des adultes au Québec [image: Retour au plan de l'article]
8 
Le secteur de la formation générale des adultes (FGA) a vu le jour au début des
          années 1970, dans le cadre des orientations internationales de l’enseignement tout au long
          de la vie et de l’éducation populaire amorcées par l’UNESCO. Le régime pédagogique de la
          FGA [3] est défini dans la réglementation de 1994. Il opère
          une distinction avec le régime de la formation générale des jeunes (FGJ) et celui de la
          formation professionnelle (FP). Les centres d’éducation des adultes (CEA) sont reconnus
          comme offrant des activités de formation menant à l’obtention d’un diplôme de niveau
          secondaire chez les élèves de 16 ans et plus dès 2000 [4]. Si
          le plan d’action associé à cette politique vise à assurer une formation de base aux
          adultes et à maintenir et rehausser leur niveau de compétences (MELS, 2002a), la
          transition d’une approche non scolarisante vers des formations qualifiantes s’effectue au
          tournant des années 2000 (MELS, 2007). La FGA s’adresse alors essentiellement à des
          adultes qui effectuent un retour aux études (Doray et Bélanger, 2014). 

9 
Sur le plan pédagogique, la FGA repose sur un enseignement individualisé, qui mise
          largement sur l’autonomie des apprenants et apprenantes. N’étant plus soumis à
          l’obligation de fréquentation scolaire, les élèves à la FGA sont considérés comme plus
          indépendants qu’un ou une élève de la FGJ. Les élèves à la FGA sont donc perçus comme
          autonomes et motivés (Potvin et Leclerq, 2010): concrètement, il est attendu qu’il ou elle
          travaille de manière individuelle en utilisant des cahiers de savoirs et
          d’activités [5], à son propre rythme, et passe par des
          évaluations en fonction de sa progression; c’est dans cette optique qu’il est question
          d’«enseignement modulaire» au secteur des adultes. Toutefois, plusieurs transformations
          profondes ont affecté le secteur de l’éducation des adultes au cours des dernières
          décennies. Et il est désormais permis de questionner l’adéquation de cette approche en ce
          sens que le public du secteur de l’éducation des adultes a changé pour accueillir des
          élèves plus jeunes et en situation de vulnérabilité. 

 2.2 Les élèves en situation de vulnérabilité au secteur de l’éducation des
        adultes [image: Retour au plan de l'article]
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Depuis 1998-1999, alors que le nombre d’élèves est en diminution à la FGJ (secteur
          primaire et secondaire), les effectifs scolaires à la FGA augmentent continuellement. Le
          nombre d’élèves accueillis a augmenté de près de 20 % entre 2005 et 2015, passant de
          158 791 en 2005-2006 à 191 004 en 2013-2014 (MEES, 2016) [6].
          Cette augmentation quantitative se double d’un changement d’âge du public, puisque les
          effectifs ont sensiblement rajeuni depuis 1990. Le bond réalisé en ce qui a trait à la
          proportion est saisissant: en 1984-1985, le pourcentage des jeunes de moins de 20 ans
          parmi les inscrits dans un CEA était de 1,3 % (Villatte et al., 2014); en 2016, les 19 ans
          et moins représentent 30 % de l’effectif total (en y ajoutant les 2024, on monte à plus de
          50 %) (MEES, 2016). Par ailleurs, de plus en plus de «jeunes élèves» passent sans
          interruption dans leur scolarité du secteur des jeunes au secteur des adultes. Cela
          s’explique par le fait que le secteur de l’éducation des adultes accueille et qualifie de
          plus en plus de 16-24 ans qui ont interrompu leurs études secondaires (Bélanger et al.,
          2007; Dumont et Myre-Bisaillon, 2010; Rousseau et al., 2010). La FGA sert alors «d’annexe
          de l’école secondaire pour un certain nombre d’élèves qui n’y trouvent pas leur place»
          (Voyer et al., 2014, p. 201). 
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C’est en ce sens que plusieurs considèrent les CEA comme une voie de transition
          empruntée par un nombre de plus en considérable d’élèves en situation de vulnérabilité
          scolaire et sociale. Il s’agit principalement d’élèves aux trajectoires éducatives non
          linéaires (Savoie-Zajc et Dolbec, 2007; Voyer et al., 2014), ceux et celles qui ont des
          parcours difficiles (Supeno et Bourdon, 2015), qui présentent des difficultés
          d’apprentissage ou d’adaptation psychosociale (Lemire, 2011; Rousseau et al., 2010), qui
          sont en situation de handicap (ACTA, 2009; CDPDJ, 2018), les élèves issus de l’immigration
          (Potvin et Leclercq, 2010) ou encore ceux et celles qui proviennent de milieux défavorisés
          (Charlebois, 2019). Or, il s’agit pour l’ensemble d’élèves aux parcours et situations de
          vie complexes et faits de discontinuités et qui révèlent de grandes souffrances
          personnelles (Grossmann et al., 2014). Pour ces élèves, considérés en difficulté du point
          de vue de l’institution scolaire, le chemin dans les CEA n’est pourtant pas sans écueils.
          À titre d’exemples, parmi les élèves inscrits au 2e cycle en FGA en
          2000-2001, seulement 45,4 % avaient obtenu un diplôme; et le MELS notait que les retards
          dans les parcours des élèves étaient un facteur déterminant de leur réussite scolaire
          (2004) [7]. Cette deuxième expérience d’interruption de
          scolarité en situation de décrochage risque fort d’éroder l’estime de soi et la motivation
          d’une partie des élèves en situation de vulnérabilité (Lemire, 2011). 
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Ce deuxième décrochage serait dû selon certaines personnes à un manque d’adaptation
          et d’accompagnement des CEA [8] pour des élèves qui
          présentent des difficultés scolaires (Bessette, 2005; Charlebois, 2019; Lemire, 2011) et
          qui peinent à acquérir leur autonomie sur le plan de leurs apprentissages
          (Lethiecq, 2014). Sont ainsi évoqués tour à tour les tests de classement, l’approche
          pédagogique individualisée (Lemire, 2011), le manque de services complémentaires ou encore
          le manque de soutien pour les élèves en grande difficulté (Charlebois, 2019;
          Dumont et al., 2013; Lethiecq, 2014; Villemagne et al., 2014). L’ensemble de ces
          contraintes pourrait ainsi compromettre la persévérance de certains élèves (Lemire, 2011;
          Marcotte et al., 2014), alors que s’accroissent, parallèlement, les besoins en formation
          et en accompagnement du personnel scolaire (CDPDJ, 2018; Desmarais et al., 2012).
        

 2.3 Les milieux alternatifs de scolarisation comme nouvelle offre de service pour les
        élèves en situation de vulnérabilité [image: Retour au plan de l'article]
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Ce changement dans l’orientation des politiques récentes de la formation générale
          des adultes se ferait au détriment même de l’éducation des adultes telle qu’initialement
          pensée [9] (Doray et Bélanger, 2014), alors que les notions
          de décrochage, de raccrochage ou d’élèves à risques ont reconfiguré l’univers sémantique
          de ce secteur (Voyer et al., 2016). Il n’en demeure pas moins que ces changements
          entraînent de nouveaux besoins sur les plans psychologique, psychopédagogique et
          pédagogique (ainsi que des besoins en formation pour les enseignants et les enseignantes)
          (Dumont et Rousseau, 2016) et donc de nouvelles offres de service. C’est dans ce contexte
          particulier qu’on assiste à l’émergence d’une offre de scolarisation alternative,
          spécifiquement destinée aux jeunes adultes en grande difficulté scolaire et sociale, et
          qui serait supposément plus apte à répondre aux besoins variés de ce public scolaire
          particulier, s’adaptant ainsi aux parcours d’apprentissage atypiques de ces élèves. Il
          s’agit des milieux alternatifs de scolarisation.
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C’est avec l’objectif de combler les besoins spécifiques d’élèves auxquels les
          structures régulières (écoles secondaires mais surtout CEA) ont du mal à répondre que les
          MAS se sont développés au Québec. L’appellation MAS désigne plusieurs établissements qui
          renvoient à des formes de scolarisation très différentes, qu’il s’agisse d’écoles de la
          rue, d’écoles du milieu, d’organismes de raccrochage scolaire, d’écoles privées non
          subventionnées, d’entreprises d’économie sociale ou encore de maisons de parents. Par-delà
          leur diversité, les MAS ont en commun de développer une approche sciemment adaptée à la
          réalité de leurs élèves, celle-ci reposant sur une forte collaboration école-communauté.
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Les écrits sur le sujet révèlent que la collaboration école-communauté offre des
          pistes de solutions intéressantes pour prévenir le décrochage scolaire et favoriser la
          persévérance des élèves et notamment les plus vulnérables (Lessard et al., 2015). Cette
          approche collaborative prend la forme d’un accompagnement pluriel qui s’ancre dans une
          approche globale du décrochage et du raccrochage scolaire (Desmarais et al., 2012;
          Lessard et al., 2015). Sur la base d’une offre variée de services, cette collaboration
          permet notamment de s’adapter aux parcours d’apprentissage atypiques des élèves, marqués
          par le retard, les absences fréquentes et les interruptions régulières de fréquentation de
          la structure. Toutefois, cette approche est peu étudiée au secteur de l’éducation des
          adultes (Larivée et al., 2015). L’objectif de cet article est d’étudier les pratiques
          mises en place par les MAS afin de mieux comprendre comment ils transigent avec la réalité
          et les parcours d’apprentissage des élèves en situation de vulnérabilité. 

 3. Cadrage méthodologique et analytique [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 La collecte de données: des études de cas dans trois milieux alternatifs de
        scolarisation [image: Retour au plan de l'article]
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L’analyse s’appuie sur deux recherches postdoctorales menées dans trois MAS: une
          école de la rue (site 1), une école privée non subventionnée (site 2) et un organisme
          communautaire (site 3) [10]. Ces deux recherches avaient pour
          objectif de comprendre comment s’articule la collaboration école-communauté dans ce type
          de structure. Les trois milieux ont été sélectionnés parce qu’il s’agissait de structures
          ayant plus de 25 ans d’existence au moment des recherches et qu’elles jouissaient toutes
          les trois d’une bonne réputation dans la presse locale. Ces trois milieux présentaient
          également différentes formes de collaboration école-communauté et donc différentes
          modalités de scolarisation et de services offerts. Ainsi, il s’agit d’une collaboration
          entre une école de la rue et un CEA pour le site 1; entre une école privée et un organisme
          communautaire pour le site 2 et entre un organisme communautaire et un CEA pour le site 3.
          La démarche méthodologique pour étudier cette collaboration reposait sur des études de
          cas. La collecte a permis de dégager plusieurs pratiques mises de l’avant comme
          caractéristiques des MAS dans les trois sites. Cette section présente plus en détail la
          démarche méthodologique de la recherche, à savoir la collecte de données et l’analyse des
          résultats. 
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Les études de cas visaient à comprendre les processus sociaux à l’oeuvre
          (Stake, 1995) au sein des dispositifs de collaboration entre les différents membres du
          personnel scolaire et non scolaire sur chacun des trois sites. Ces études de cas ont pris
          la forme d’étude de cas participante en ce sens que la chercheure était impliquée comme
          observatrice participante sur les différents terrains. Les études de cas reposaient sur
          une pluralité de méthodes de collecte de données telles que le recueil d’écrits
          officiels [11] et de documents [12], des entretiens individuels et de groupe auprès des gestionnaires et cadres,
          enseignants et enseignantes et intervenants et intervenantes (n = 35), des observations
          d’événements significatifs qui ont donné lieu à des entretiens spontanés: rencontres
          d’équipe ou de comités, interventions auprès des élèves, interactions entre intervenants
          et intervenantes, visites d’acteurs et actrices externes, événements spéciaux tels que
          levées de fonds, soirées Méritas et remise des diplômes et séances d’enseignement (site 2
          seulement), soit au total 38 journées complètes. Les deux premières études de cas (sites 1
          et 2) se sont déroulées sur une période de 24 mois (la première recherche s’est terminée
          lors d’une présentation des résultats aux équipes à l’hiver 2019 [site 1] et l’automne
          2019 [site 2]), tandis que la deuxième étude de cas (site 3) a débuté en 2019 et s’est
          terminée en décembre 2021. 
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Les trois sites se distinguent quant à leur statut et aux caractéristiques du public
          qu’ils accueillent: le site 1 est une école de la rue, construite au sein d’un organisme
          communautaire, et accueille un public aux prises avec des problématiques plus «lourdes»
          (itinérance, prostitution, gang de rue, etc.). Il est financé par le ministère responsable
          de l’éducation [13] et travaille en étroite collaboration
          avec un CEA pour l’enseignement. Ce site s’est spécialisé auprès d’élèves qui présentent
          des difficultés d’ordre psychosocial importantes (toxicomanie, itinérance, prostitution,
          santé mentale, etc.). 
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Le site 2 est une école privée qui repose sur des financements privés et reçoit un
          financement non récurrent du ministère responsable de l’éducation. Le site 2 scolarise des
          élèves qui présentent des difficultés d’apprentissage (dyslexie, dysorthographie,
          dysphasie, etc.) et est complètement autonome sur le plan de l’enseignement et de la
          sanction. 
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Le site 3 est un organisme communautaire qui accueille des élèves avec des
          difficultés psychosociales variées. Il offre, d’une part, un programme d’aide au retour
          vers la scolarisation et, d’autre part, un programme de soutien scolaire pour les élèves
          en grande difficulté qui sont scolarisées dans plusieurs CEA. De plus, le site 3 a
          développé des programmes de suivi à moyen et long terme pour les élèves qui ont fréquenté
          la structure. 
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Enfin, les trois sites sont situés dans deux zones urbaines et existent depuis plus
          de 25 ans. Ils jouissent d’une «très bonne» réputation dans leurs milieux
          respectifs [14].

 3.2 L’analyse des données [image: Retour au plan de l'article]
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L’ensemble du matériau (documents, observations et entretiens) a été analysé de
          manière semi-inductive. Le regard analytique a tout d’abord porté sur l’activité
          collective, et plus précisément sur les pratiques mises en place par les acteurs et
          actrices des MAS qui interviennent auprès des élèves en situation de vulnérabilité. Les
          pratiques sont ainsi analysées à la fois en tant que gestes posés par les acteurs (à
          partir des observations) qu’en tant que processus sous-jacents au cours de l’action (à
          partir des entretiens). Le concept de stratégie se confond ici avec celui de pratique au
          sens où il postule «l’indissociabilité du sujet et de l’action, de l’acteur pensant et
          agissant […]» (Grossmann, 2009, p. 779), et l’étroite articulation entre les actions
          observées et les intentions déclarées. Le cadre analytique a ensuite été guidé (plus que
          déterminé) par les apports de la théorie de l’activité (Engeström, 1987) afin de dégager
          un certain nombre de dispositifs organisationnels et de leviers collaboratifs mais aussi
          plusieurs actions déployées par les intervenants et intervenantes des MAS à destination
          des élèves en situation de vulnérabilité (matériel émergent). Bien que les acteurs
          (direction, enseignant, intervention sociale, etc.) puissent entretenir des
          représentations distinctes, notamment en ce qui a trait à la gestion des MAS s’inscrivant
          dans la mouvance de l’entrepreneuriat social (Vidal et Grossmann, à paraître), leurs
          propos et pratiques relatives aux publics qu’ils accueillent sont fortement congruents. De
          même, l’analyse des activités en contexte a permis de dégager plusieurs convergences entre
          les différents sites, et notamment en ce qui concerne les pratiques d’accompagnement
          proximal au sein des MAS, ces milieux se positionnant de manière distinctive vis-à-vis
          d’autres structures qui ont à transiger avec des temporalités plus normatives (ici les
          CEA). 

 4. Les caractéristiques distinctives des milieux alternatifs de scolarisation: les
        pratiques d’accompagnement proximal [image: Retour au plan de l'article]
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L’étude des éléments de convergence permet d’appréhender les MAS comme des entités
          qui tendent vers une certaine cohérence interne au niveau des pratiques en lien avec
          l’accompagnement proximal des élèves, entendu ici au sens où cet accompagnement à la fois
          pédagogique et psychosocial s’incarne dans des stratégies et des dispositifs à la fois
          adaptés, personnalisés et institutionnalisés (Gomas, 2018), au plus près des réalités des
          élèves. Ces pratiques constituent un trait saillant des MAS. Elles sont déployées par les
          acteurs et actrices des structures et permettent aux MAS de s’adapter aux parcours des
          élèves qu’ils accueillent. Elles prennent des formes diverses, telles que des approches
          pédagogiques adaptées aux besoins des élèves, la valorisation des acquis de l’élève, de la
          relative adaptation des règles et de la gestion des absences et des retards au cas par cas
          et de la modulation des horaires aux rythmes de vie des élèves.

 4.1 Des approches pédagogiques adaptées aux besoins des élèves [image: Retour au plan de l'article]
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Le site 2 dispose du permis jeunes et du permis adultes [15], ce qui, aux yeux de la direction, offre une marge de manoeuvre pour moduler
          les méthodes d’enseignement, notamment pour les élèves en difficulté, c’est-à-dire ceux et
          celles qui «ont quitté l’école depuis 4-5-6 ans parce qu’ils n’étaient pas capables de
          travailler de façon complètement autonome dans des cahiers» (direction, site 2). Ainsi,
          les enseignants de français, d’anglais et d’univers social du site 2 ont la possibilité de
          recourir à des cours magistraux [16], extrêmement rares en
          FGA. Une coordinatrice précise que même si «les mathématiques et les sciences sont
          enseignées avec le programme adulte, donc avec des cahiers, [il y] a quand même de
          l’accompagnement et un enseignement magistral». Pour elle, le fait de pouvoir «enseigne[r]
          autant le programme des jeunes que des adultes, c’est vraiment plus relié aux besoins des
          élèves» (coordinatrice, site 2). 
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Sur le site 1, l’enseignement se fait de manière individualisée, c’est-à-dire dans
          les cahiers (permis adultes). Toutefois, les enseignants tendent à mobiliser au besoin des
          formes de pédagogie de groupe pour certaines matières. C’est le cas de l’enseignement du
          français et de l’univers social. Même s’il mobilise la majorité du temps les cahiers, un
          enseignant explique qu’«en français, anglais et langues, on a la possibilité de travailler
          de façon interactive». Il précise également qu’«en géographie [ils disposent d’]une option
          en géographie où le cours, le matériel utilisé va être du secteur adulte mais
          l’enseignement va être fait entièrement de façon magistrale». Selon lui, cela «permet de
          nous adapter d’abord à l’élève» (enseignant 1, site 1), quoiqu’il nuance son propos en
          exprimant des difficultés dans la mise en place de ce genre d’enseignement auprès d’élèves
          fréquemment absents et qui, de ce fait, n’ont pas eu accès aux mêmes contenus. 

 4.2 La valorisation de l’expérience des élèves [image: Retour au plan de l'article]
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Par ailleurs, les participants et participantes des trois sites soulignent
          l’importance de considérer les élèves comme des adultes. Les directions des sites 1 et 2
          insistent notamment sur l’importance de mobiliser leurs connaissances, leurs ressources et
          expériences afin de construire les interventions. Une enseignante précise que «le but,
          c’est de reprendre les gens là où ils sont et en tant qu’adultes… alors de faire franchir
          le fossé, quel que soit le fossé» (enseignante, site 2). Une autre enseignante du site 2
          parle de l’importance de tenir compte de «leurs forces, leurs faiblesses, leurs limites,
          leurs mauvais côtés… sans nécessairement toujours revenir sur [leurs] difficultés […]
          c’est vraiment ce qu’on appelle l’adaptation scolaire au sens pur, je trouve», puisque,
          comme le précise l’intervenante sociale du site 2: «Ici, ils ont un bagage de
          connaissances qu’ils ont pas dans les écoles aux adultes.» 
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On trouve également sur les sites plusieurs dispositifs permettant de valoriser les
          expériences des élèves. Le programme d’aide au retour vers la scolarisation du site 3
          repose entièrement sur un projet que les élèves doivent mettre en place en lien avec leurs
          intérêts propres, comme le recyclage, la création de projets artistiques, l’aide aux
          personnes aînées isolées, etc. Les trois sites mettent en place des dispositifs qui
          mobilisent les ressources des élèves et sont susceptibles de leur servir à l’extérieur de
          l’école, tels l’engagement bénévole (sites 1 et 2) ou les travaux communautaires (site 1).
          L’implication bénévole des élèves du site 2 (dans une banque alimentaire notamment) leur
          rapporte des crédits qui sont reconnus dans leur scolarité. Cela leur confère également de
          l’expérience pour leur CV: c’est ainsi que l’élève responsable de la banque alimentaire
          trouvera un travail de gestionnaire des stocks dans un supermarché à la fin de la
          recherche. 

 4.3 La relative adaptation des règles de vie [image: Retour au plan de l'article]
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L’adaptation des règles s’observe à plusieurs niveaux, notamment en ce qui concerne
          le code de vie. Les interventions se font au cas par cas et en fonction des situations.
          Sur le site 1, les personnes interviewées parlent à plusieurs reprises d’«accueil
          inconditionnel». Interrogée sur les éventuelles raisons d’exclusion d’un élève, une
          intervenante scolaire précise: 
[…] la seule chose qui fait que le jeune ne peut pas [rester], c’est soit s’il
              est violent, c’est sûr que ça, ce n’est pas toléré, la violence. Mais sinon, on
              accepte les gens ici, ils n’ont pas le droit de consommer sur place, mais ils peuvent
              arriver en consommation là.

intervenante psychosociale, site 1
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Ainsi en est-il des règles concernant la consommation de drogues, relativement
          répandue chez les élèves selon les personnes interviewées. Si, sur les trois sites, les
          élèves n’ont pas le droit de consommer à l’intérieur de la structure, les intervenants et
          intervenantes font toutefois preuve d’une certaine tolérance et privilégient plus ou moins
          ouvertement [17] une approche de réduction des méfaits plutôt
          que de contrôle strict de la consommation. La politique du site 2 semble plus ferme à ce
          sujet, mais d’après les observations [18] la direction admet
          tout de même à l’école un élève qui consomme du cannabis à l’extérieur de l’espace de
          l’école. Comme cet élève a soi-disant des difficultés avec son hyperactivité (il serait
          diagnostiqué TDAH), cela lui permettrait de se calmer et de rester en classe. 
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Sur les sites 2 et 3, les entretiens et les observations montrent que les (rares)
          cas d’exclusion proviennent davantage de l’incapacité des structures à gérer certaines
          situations problématiques: une élève qui commet des vols répétés et le nie ensuite
          (site 2), un élève qui s’emporte à plusieurs reprises vis-à-vis du personnel
          (site 2) [19], un élève pose des gestes inappropriés et
          manifeste des comportements sexuels déviants envers les autres élèves (site 3), un élève
          qui influence négativement le groupe (site 3). Mais ces cas semblent exceptionnels (quatre
          cas en trois ans d’observation). 

 4.4 La gestion des absences et des retards au cas par cas [image: Retour au plan de l'article]
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L’absentéisme et la fréquentation scolaire font partie des principaux défis évoqués
          lors des entretiens sur les trois sites et qui viennent souvent interrompre la linéarité
          des parcours scolaires. Les observations (sites 2 et 3) et les entretiens révèlent que les
          absences sont contrôlées sur les trois sites (notamment auprès des élèves qui sont
          financés par Emploi-Québec et pour lesquels les mécanismes de suivi sont plus importants)
          et que des absences répétées sur du long terme (et non justifiées à plusieurs reprises)
          peuvent mener à une exclusion. En principe, les absences sont répertoriées et peuvent être
          pénalisantes pour les élèves sur les trois sites. Toutefois, les entretiens (site 1) et
          les observations (sites 2 et 3) révèlent qu’elles conduisent très rarement à une
          exclusion. Les attentes semblent plutôt se gérer toujours au cas par cas, en fonction des
          situations multiples des élèves: il est attendu que l’élève absent puisse justifier cette
          absence ou qu’il ou elle prévienne le personnel avec une raison valable. Les observations
          révèlent que les motifs d’exclusion concernent davantage les comportements difficiles à
          gérer envers le personnel scolaire (un vol d’argent et des propos violents, site 2), ou
          envers les autres élèves (des comportements sexuels inappropriés ou des formes de
          manipulation, site 3). 
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Il existe donc une certaine adaptabilité du cadre temporel à la réalité des élèves.
          Cette adaptabilité permet de tenir compte des environnements multiples des élèves et
          semblerait distinguer les MAS des CEA, davantage contraints à une approche plus rigide
          selon plusieurs personnes interviewées. Sur le site 2, plusieurs élèves pour différentes
          raisons (travail, handicap ou problème de santé, maternité) enchaînent les périodes
          d’absence (un élève en situation de handicap a ainsi cumulé plusieurs absences longues et
          est ainsi resté sept ans dans l’école). Sur le site 3, la direction parle à plusieurs
          reprises de la difficulté de préciser à quel moment les élèves décrochent de la structure
          puisque l’organisme offre un service de suivi qui s’étend plusieurs années après que les
          élèves ont quitté leur programme. D’après les observations, contraint par les mécanismes
          de reddition de comptes, le personnel a entamé une réflexion pour savoir à quel moment il
          statuerait que les élèves ne bénéficiaient plus des services de l’organisme. 

33 
Une coordinatrice scolaire explique cette nécessaire flexibilité de la structure:
          «Quand les jeunes s’absentent, ils ont souvent certaines problématiques. C’est souvent pas
          parce que c’est que de la paresse […] il y a toujours des problématiques» (coordinatrice,
          site 1). Confrontée aux absences, elle s’organise avec le personnel scolaire pour
          rejoindre les élèves et travaille de pair avec l’intervenante: «[E]n collaboration les
          deux pour faire le suivi aussi puis voir comment on peut les aider tout ça […] on essaie
          de voir s’il y a quelque chose qu’ils peuvent faire pour résoudre ces problèmes». Le suivi
          est sensiblement le même sur le site 2 alors qu’interrogée à ce sujet la direction
          explique que, confrontés à une absence, «[ils vont] téléphoner à l’élève, de la même façon
          qu’on va faire avec des jeunes [au secondaire]. L’élève va être contacté, on va s’informer
          sur la raison de son absence et tout». 
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En ce qui concerne les retards, il y a là aussi une certaine adaptation à la réalité
          des élèves. Les observations des sites 2 et 3 révèlent que les élèves arrivent très
          souvent en retard. Et ici encore, les élèves financés par Emploi-Québec sont plus
          contrôlés et peuvent se faire réduire leur salaire pour cause de retard (site 3).
          Interrogée sur la question des retards, la direction du site 2 précise que les élèves ont 
tous des horaires différents de telle sorte qu’un élève peut arriver avec une
              demi-heure plus tard, parce qu’il vient en autobus et que bon, il habite loin. Un
              autre doit partir plus tôt parce qu’il doit prendre son enfant à la garderie.
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Elle conclut: 
Alors, la structure individuelle, elle est stricte, mais l’ensemble, ça demande à
              la fois beaucoup de souplesse et beaucoup de rigueur. Parce qu’il faut suivre l’élève
              de façon très précise tout en ayant une souplesse adaptée à sa situation puis un tronc
              commun.
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Cette prise en compte semble plus stricte sur le site 1, alors que les professeurs
          «ne notent même pas les retards. Contrairement aux autres CEA, [où] ils notent souvent le
          nombre de minutes de retard tout ça. Nous c’est la responsabilisation 101. Tu es là ou tu
          es absent» (coordinatrice, site 1). La coordinatrice scolaire précise quand même que le
          jeune peut venir lui parler à elle ou à l’intervenante pour expliquer la raison de son
          retard: 
C’est pas un suivi moralisateur aussi. «Te rends-tu compte que tu t’enlignes
              qu’on te mette dehors.» C’est jamais sous cette formule-là. «On a remarqué, on
              s’inquiète, comment ça va?» Fait que c’est vraiment d’essayer de voir si la personne
              peut aussi nous dire qu’il y a des choses qui ne vont pas, puis si on est capable de
              l’aider à ce niveau-là, ou de la responsabiliser, à régler quelque chose qui fait
              qu’elle ne vient pas. Puis des fois c’est une question de motivation. Fait que c’est
              de trouver peut-être les éléments qui fait qu’elle est démotivée. Mais la
              démotivation, bien souvent, est un problème qu’ils n’arrivent pas à régler puis qui
              tourne en rond là-dedans.



 4.5 La modulation des horaires aux rythmes de vie des élèves [image: Retour au plan de l'article]
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On remarque également une certaine adaptation de l’horaire des cours, notamment sur
          les sites 1 et 2. Sur le site 1, «l’horaire est fixe mais allégé» (coordinatrice, site 1).
          Les cours sont du lundi au jeudi. Aucun cours n’est dispensé avant dix heures et les
          élèves finissent à quatre heures. La même personne souligne la différence avec les CEA,
          qu’elle considère plus rigides sur le plan de l’horaire: «Alors que dans les autres
          centres, ça commence à huit heures et demie, il ne faut pas que tu sois en retard. Et,
          c’est du lundi au vendredi. Donc, c’est déjà plus exigeant.» Elle explique l’adaptation de
          son établissement par le fait que les élèves accueillis «parfois, n’ont pas encore
          développé les habiletés sociales et professionnelles pour se lever tôt, pour être à
          l’heure, pour arriver, l’assiduité, d’être là à tous les jours. Donc, ils sont en
          apprentissage de ce côté-là, souvent». Sur le site 2, l’école est fermée le lundi et le
          vendredi [20]. Le mercredi matin est consacré à la
          distribution de denrées alimentaires par une banque alimentaire. Certains cours se donnent
          le soir (mercredi). Et en période d’examen, il arrive que certains enseignants rencontrent
          les élèves les fins de semaine, parfois à l’extérieur de l’école, pour les révisions.
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Cette flexibilité s’incarne également dans les différentes modalités d’intervention
          du site 3. Pendant le confinement, une intervenante psychosociale explique que certains
          intervenants et certaines intervenantes s’étaient laissé la possibilité de rencontrer les
          jeunes autrement qu’à distance: à l’extérieur, dans un parc, se promener avec eux et
          elles. Une intervenante explique ce choix:
L’entretien [21] que j’ai eu après de la jeune en
              transition, c’était autre chose, et là c’est une jeune où je me suis dit: «OK, là je
              tente encore un Zoom la semaine prochaine, mais si le Zoom là donne rien, je la vois
              en personne, parce qu’elle est super anxieuse, super méfiante.» Quand il y a des gros
              blancs dans la conversation, bah on est en Zoom, donc s’il y a un gros blanc et que je
              te laisse réfléchir, je suis en train de te fixer, je te regarde le visage, et dans la
              vraie vie, on ferait pas ça comme ça.

intervenante psychosociale 2, EG, n = 4
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Toujours sur le site 1, lors de l’entretien, la direction explique avoir même essayé
          d’abréger l’année scolaire pour contrer l’absentéisme et la désertion [22]. Et précise: «J’avais pensé qu’on pouvait faire de
          l’enseignement cinq jours semaine, de façon intensive pour la session d’hiver, pour les
          libérer un mois plus tôt au printemps. Alors, lorsque le beau temps arrive, ils ont fini.»
          Si cette tentative n’a pas abouti, elle n’est pas pour autant restée lettre morte. La
          direction du site 1 pense toujours que ce pourrait être «gagnant d’adapter l’horaire» et
          souhaite réitérer l’expérience. Elle explique dans les termes suivants cette tentative qui
          n’a pas eu le succès escompté: 
[C]’est plutôt les profs qui n’étaient pas tellement chauds à l’idée de continuer
              ça […] deux profs qui étaient en fin de carrière, des gens qui ont changé aussi dans
              l’année, au niveau du staff ici qui était pas
              au courant.
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La très grande majorité des élèves qui ne bénéficient pas des subventions
          d’Emploi-Québec travaillent pendant leurs études (site 2 principalement). Lors des
          entretiens, les directions et deux enseignants expliquent l’importance de prendre en
          compte la lourdeur de la tâche de l’élève, son emploi du temps et ses obligations
          (travail, recherche d’emploi, contraintes familiales, problèmes administratifs,
          difficultés personnelles, etc.) qui sont partie prenante de son parcours éducatif. Une
          enseignante du site 1 explique toute l’importance de «l’adaptation scolaire» et d’un
          enseignement modulé à cette réalité: «[C]’est sûr qu’il faut différencier les élèves qui
          sont à temps partiel des élèves temps plein». Les contraintes ne se limitent pas seulement
          au travail mais touchent aussi les conditions de santé ou les conditions familiales
          particulières. Ainsi, les observations du site 2 révèlent que les règles (absence, retard)
          semblent plus accommodantes pour les mères monoparentales qui ont plusieurs enfants à
          charge.

 5. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Cet article avait pour objectif d’étudier les stratégies mises en place par les MAS
          afin de s’adapter aux parcours d’apprentissage des élèves en situation de vulnérabilité.
          Dans la partie résultats, nous avons dégagé un certain nombre de stratégies que les MAS
          mettent en oeuvre et qui s’incarnent dans des pratiques d’accompagnement proximal, le
          terme référant à la proximité relationnelle offerte par le prisme de l’accompagnement
          spécifique en partenariat avec la communauté. Ainsi, la prise en compte des besoins des
          élèves, la valorisation des expériences, l’adaptation des règles de vie, la gestion
          singulière des absences et des retards et la modulation des horaires constituent autant de
          pratiques d’accompagnement proximal mises en place par les MAS. 

42 
Ces pratiques visent tout particulièrement une adaptation aux parcours
          d’apprentissage d’élèves en situation de vulnérabilité à la FGA. Parcours qui, comme
          mentionné plus haut, sont souvent faits de ruptures et de discontinuités, mais aussi (et
          surtout) d’expériences multiples et de ressources diverses et variées. Ces pratiques
          offrent en ce sens une lecture multidimensionnelle et processuelle des apprentissages qui
          promeut une prise en compte des réalités complexes des élèves en situation de
          vulnérabilité, des transitions plurielles qu’ils et elles traversent, inscrivant par le
          fait même les notions de décrochage et de raccrochage scolaires dans une temporalité moins
          normative et moins formelle. 
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D’ailleurs, ces pratiques font écho aux réflexions déjà amorcées par certains
          chercheurs qui se sont penchés sur les caractéristiques des environnements éducatifs
          adaptés, notamment en ce qui concerne l’importance d’assouplir les parcours de formation,
          de prendre appui sur les acquis des jeunes et de susciter leur participation active et
          volontaire, ou encore de miser sur un accompagnement individualisé et soutenu (Bourdon et
          Roy, 2014). Mises bout à bout, les pratiques d’accompagnement proximal permettent de
          dessiner les contours [23] d’une forme scolaire alternative à
          la FGA, faite de flexibilité, de reconnaissance et d’autonomisation, trois dimensions qui
          évoquent les principes de base des approches de justice sociale (Fraser, 2011). Toutefois,
          ces adaptations ne vont pas sans tensions, notamment entre le cadre nécessaire ou imposé
          (EQ, MEES) et la souplesse exigée lorsqu’il s’agit d’oeuvrer auprès de ces publics.
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Dès lors, on pourrait dire que la prise en compte des différentes sphères de vie des
          élèves distingue les MAS des établissements scolaires traditionnels, qui structurent leurs
          actions autour de cadres formels plus linéaires et plus uniformes. Par leurs pratiques,
          les MAS cristallisent en effet plusieurs enjeux du secteur de l’éducation des adultes et
          notamment le fait que les CEA – à la structure plus complexe – disposeraient d’un degré
          d’adaptation moindre aux parcours non linéaires des élèves en situation de vulnérabilité
          scolaire et sociale. Les MAS offrent ainsi une réponse alternative, voire complémentaire,
          aux besoins d’une nouvelle population, plus diversifiée, et qui présente des trajectoires
          scolaires plus variées que la population traditionnelle [24]
          des CEA. C’est cette logique de singularisation vis-à-vis des structures classiques et la
          réappropriation des critiques adressées aux CEA qui pourraient assurer aux MAS une place
          de premier plan dans la lutte contre le décrochage scolaire, pensé comme un processus
          dynamique et complexe, multidimensionnel et multifactoriel.

 6. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Dans le cadre de cet article, nous avons dégagé un certain nombre de pratiques
          d’accompagnement proximal mises en place par les MAS. Un des éléments centraux est la
          grande flexibilité dont ces structures font preuve et qui leur permet de répondre et de
          s’adapter en continu aux parcours d’apprentissage des élèves. Cette flexibilité peut se
          révéler en effet très précieuse pour une adaptation rapide et pour une personnalisation
          des interventions. Ainsi, le mouvement de légitimation des MAS semble se faire en deux
          moments concomitants: il passe tout d’abord par une logique de singularisation vis-à-vis
          des structures classiques (CEA), qui ont de la difficulté à s’ajuster aux trajectoires non
          linéaires des élèves en situation de vulnérabilité. Dans le même temps, il implique une
          appropriation des critiques adressées aux CEA qui assurent aux MAS une place de premier
          plan dans la lutte contre le décrochage scolaire. Ces nouvelles structures pourraient se
          définir à partir des objets mêmes de ces critiques. De cette manière, en proposant une
          réponse alternative aux besoins d’une nouvelle population, plus diversifiée et qui
          présente des problématiques variées, les MAS cristalliseraient plusieurs enjeux du secteur
          de l’éducation des adultes. 
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Alors que le développement et la multiplication des MAS commence à susciter
          l’intérêt des pouvoirs publics, il importe toutefois de les resituer dans un contexte qui
          dépasse les seules pratiques mises en place par les acteurs et actrices qui y oeuvrent,
          afin de mieux tenir compte de l’influence des facteurs externes, tels que des facteurs
          sociaux et politiques. Car la grande flexibilité déployée par les MAS laisse aussi
          entrevoir un aspect systémique plus sombre qui pourrait aller jusqu’à laisser une
          impression d’instabilité, particulièrement explicite sur le plan financier. Les multiples
          coupures dans les subventions publiques, la concurrence dans le cadre du financement par
          projet, l’exigence de reddition de comptes auprès des organismes et des institutions
          publiques subventionnaires (comme Emploi-Québec, qui exige des suivis rapprochés des
          élèves financés) ont une incidence significative qui va justement à l’encontre de
          l’approche faite de flexibilité développée par les MAS. En ce sens, les mécanismes de
          gestion risquent, finalement, de nuire à l’adaptation aux parcours d’apprentissage des
          élèves. Par conséquent, on peut se demander comment les MAS parviendront à maintenir le
          cap, face à des logiques sociales et entrepreneuriales en apparence contradictoires.
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[1] Au moment d’écrire cet article, les membres avaient amorcé une réflexion pour
          changer le nom de l’AMASQ. 
[2] Au moment d’écrire cet article, l’AMASQ fédérait 63 MAS. 
[3] Ce régime définit les services éducatifs offerts aux élèves du secteur de
          l’éducation des adultes. Il encadre les matières qui doivent être enseignées ainsi que les
          conditions d’enseignement.
[4] La modification de la Loi sur l’instruction publique (LIP) autorise les élèves âgés
          de 16 ans et plus à quitter le secteur des jeunes pour le secteur des adultes en
          2000 (Rousseau et al., 2010). 
[5] Le cahier de savoirs et d’activités couvre les contenus des différents programmes de
          secondaire. L’élève progresse individuellement dans sa maîtrise des matières
          intellectuelles en travaillant tous ces contenus.
[6] Conséquence systémique, le temps passé aux études avant d’obtenir un diplôme
          s’allonge: en 2012-2013, seulement 65,9 % des élèves ont obtenu un premier diplôme ou une
          première qualification dans le temps prescrit au secteur des jeunes, soit après 5 ans, et
          74,8 % après 6 ans (MEES, 2016).
[7] Précisons ici que la mesure de la réussite en FGA est complexe et que le diplôme
          n’est pas toujours le meilleur critère pour mesurer la réussite en fonction des services
          d’enseignement. 
[8] Précisons également que des différences demeurent toutefois au niveau de l’offre de
          services, notamment entre les zones urbaines plus denses et les zones rurales. 
[9] Mais en faveur de l’objectif de diplomation de 80 % que s’est fixé le ministère pour
          les élèves de moins de 20 ans avant 2020 (MELS, 2019).
[10] La première recherche, financée par le programme Actions concertées du FRQSC,
          portait sur les sites 1 et 2; la deuxième, financée par le programme Élévation de MITACS,
          portait sur le site 3. 
[11] Il s’agit du régime pédagogique de la formation générale des adultes; la Loi sur
          l’instruction publique; les services et programmes d’études pour la formation générale des
          adultes 2018-2019; la Politique gouvernementale d’éducation des adultes et de formation
          continue (2002a); le Plan d’action en matière d’éducation des adultes et de formation
          continue (2002b); les lignes directrices pour assurer la cohérence des actions entreprises
          au regard de la démarche d’accompagnement de l’adulte ayant des besoins particuliers; le
          cadre de référence pour les services éducatifs complémentaires en formation générale des
          adultes. 
[12] Les documents comprenaient les lettres patentes (site 2), les documents généraux de
          fondation, les objectifs et les documents de planification, les bilans et rapports
          annuels, les lettres de présentation et de demandes de financement (site 2 et site 3), les
          ordres du jour de certaines rencontres et certains comités, les plans de partenariat et de
          visibilité, les dépliants, la promotion autour des activités de financement, les rapports
          de recherches réalisées dans les structures, les journaux d’école (site 1 et site 3), les
          documents relatifs à certaines fonctions spécifiques (zoothérapie [site 1], coaching
          [site 2]), les sites Internet des trois structures, les documents de rencontre du CA
          (site 3). 
[13] Nous préférons cette appellation générique, car le ministère change très souvent de
          dénomination, au gré des gouvernements et des associations avec d’autres objets de
          gouvernance (loisir et sports; enseignement supérieur; recherche, etc.). 
[14] Ce jugement de valeur se base sur le nombre d’occurrences positives des sites dans
          les journaux et médias nationaux et locaux. 
[15] Le permis jeune englobe le secteur primaire et secondaire, le permis adultes est en
          lien avec le secteur de l’éducation des adultes, selon les modalités d’enseignement
          présentées en section 2.2. 
[16] Le terme «magistral» ne renvoie pas ici à son acception didactique «orthodoxe», mais
          se définit en opposition à l’enseignement modulaire individualisé (par cahiers),
          majoritairement répandu dans les CEA. 
[17] Cette tolérance est plus grande sur le site 1 et sur le site 3, au regard des
          caractéristiques des élèves accueillis. 
[18] Observations réalisées sous la forme d’un entretien spontané auprès de la
          coordinatrice du site 2. 
[19] Bien que plusieurs situations observées et qui pourraient être considérées comme
          violentes n’aient pas conduit à l’exclusion des élèves. 
[20] Elle ouvrira les lundis à la rentrée 2021.
[21] Il s’agit ici des rencontres de suivi psychosocial auprès des jeunes. 
[22] Pour rappel, une grande partie des élèves du site 1 sont des personnes itinérantes.
          À partir de mai, l’école perdrait une grande partie de ses élèves, qui retournent dans la
          rue.
[23] Nous parlons ici d’esquisse et de contours, parce que nous avons conscience qu’une
          recherche sur trois sites ne permet pas de dégager de manière précise la forme scolaire en
          question. 
[24] Entendons ici, la population ciblée originellement par les politiques d’éducation
          tout au long de la vie. 
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Résumé
Une intervention en counseling de carrière groupal a été développée à partir                de la psychologie historique du développement culturel pour prévenir l’anxiété en                situation de choix de carrière lors de la transition de la fin des études                secondaires. L’objectif de l’article est d’explorer la possibilité que cette                intervention représente un soutien aux parcours d’apprentissage et au développement                de nouvelles capacités à agir pour les élèves. Les résultats présentent l’activité                de transmission et d’acquisition des instruments transmis et les processus de                développement de trois participantes. La discussion met en dialogue la psychologie                historique du développement culturel et l’approche des parcours de vie, afin de                déterminer de quelle façon ce dialogue peut permettre d’éclairer leurs zones                d’ombres respectives.
Mots clés : counseling de carrière groupal, choix de formation, anxiété, adolescence, parcours d’apprentissage, orientation

Abstract
Career counseling groups as a way to prevent anxiety in career                choice situations: A supportive measure for students’ learning                pathways?A group career-counseling intervention was developed based on the historical                psychology of cultural development to prevent career choice anxiety during the                end-of-high school transition. This article explores the possibility that this                intervention may serve as a supportive measure for students’ learning pathways and                their development of new abilities to act. The findings present the delivery and                acquisition activity for the instruments provided as well as the development                processes of three participants. The discussion connects the historical psychology                of cultural development with the life course approach in order to determine how                their interaction might shed light on their respective grey areas.
Keywords : group career counselling, educational choice, anxiety, adolescence, learning pathways, guidance

Resumen
El grupo de orientación profesional para la prevención de la                ansiedad en la elección de la carrera: ¿un apoyo en el camino de aprendizaje de los                alumnos?Para prevenir la ansiedad en situaciones de elección de carrera al término de                los estudios secundaria, se desarrolló una intervención grupal de orientación                profesional a partir de la psicología histórica del desarrollo cultural. El objetivo                del artículo es explorar la posibilidad que esta intervención represente un apoyo a                los caminos de aprendizaje y al desarrollo de nuevas capacidades de acción de los                alumnos. Los resultados presentan la actividad de transmisión y adquisición de                instrumentos transmitidos y los procesos de desarrollo de tres participantes. La                discusión reúne la psicología histórica del desarrollo cultural y el enfoque del                curso de vida, con el fin de determinar de qué manera este diálogo puede iluminar                sus respectivas áreas grises.
Palabras clave : orientación profesional grupal, elección de formación, ansiedad, adolescencia, ruta de aprendizaje, orientación
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1 
Le parcours de vie de chaque individu suit une certaine direction, caractérisée par
          une séquence et une combinaison particulière de transitions se déroulant dans différentes
          sphères de vie, et dans un contexte sociohistorique donné (Kok, 2007). La transition
          suivant les études secondaires en formation générale des jeunes (FGJ) est un moment
          charnière d’anticipation de l’avenir. De multiples choix s’offrent aux jeunes à ce moment
          socialement normé, que ce soit un choix de formation pour la suite ou la décision de se
          diriger vers le marché du travail. Ce choix à réaliser serait un des moments les plus
          importants de leur parcours (Cournoyer et al., 2016), alors qu’il peut avoir des
          conséquences dans plusieurs de leurs sphères de vie, par exemple des difficultés
          financières ou de l’insatisfaction par rapport à la carrière (Gati et Tal., 2008).
        

2 
Pour certains élèves, le fait de vivre de l’anxiété dans ce contexte contribue à
          créer une situation de vulnérabilité dans leur parcours de vie. L’anxiété peut notamment
          impliquer une augmentation du risque de développer un trouble de l’humeur ou d’abus de
          substances (Turgeon et Gosselin, 2015). En outre, les élèves aux prises avec l’anxiété
          seraient plus susceptibles de s’absenter régulièrement de l’école, ce qui a un impact
          négatif sur leurs résultats scolaires et peut les mener à interrompre leurs études
          (Turgeon et Gosselin, 2015). L’anxiété peut aussi affecter la façon dont l’élève réalise
          son choix de carrière en l’amenant à éviter les comportements qui pourraient l’aider à
          formuler un choix, par exemple la consultation en orientation (Germeijs et al., 2006) ou à
          faire un choix non optimal pour mettre fin à l’anxiété le plus rapidement possible
          (Savard et al., 2002), ce qui peut entraver sa capacité à réaliser un choix de
          carrière.

3 
Cette anxiété peut être exacerbée par le contexte sociohistorique actuel,
          caractérisé par l’injonction à se projeter dans l’avenir dès un jeune âge (Kamanzi et
          Pilote, 2016), l’insuffisance des ressources et l’inégalité dans l’accès aux services
          d’orientation en milieu scolaire (Dionne et al., 2018). Ces caractéristiques peuvent
          entraver le parcours d’apprentissage des jeunes, alors qu’à un moment socialement normé –
          la fin des études secondaires en FGJ – les élèves reçoivent l’injonction de formuler un
          choix, sans nécessairement posséder les ressources pour appuyer leur activité de réflexion
          ou sans avoir accès à des espaces leur permettant d’acquérir ces ressources
          (Dionne et al., 2018). De fait, des ressources sont accumulées par les élèves durant leur
          parcours de vie (p. ex., information scolaire et professionnelle, connaissance de soi),
          mais peuvent demeurer inopérantes en l’absence d’espaces leur permettant de réfléchir et
          d’interagir avec les autres (Alheit et Dausien, 2005). Un exemple possible de ces espaces
          est la mise en place d’une intervention en groupe visant la prévention de
          l’anxiété.

4 
De nombreux programmes de groupe visant la prévention de l’anxiété lors de
          l’adolescence existent, mais peu se sont intéressés à l’anxiété en situation de choix de
          carrière. Les études portant sur ces programmes, majoritairement construits sur les bases
          de l’approche cognitivo-comportementale, montrent également certaines lacunes
          conceptuelles (Dupuis et al., 2021). De fait, les émotions sont généralement
          conceptualisées dans une visée d’adaptation à une situation, plutôt que d’acquisition de
          pouvoir d’agir sur ses émotions et son environnement. De plus, les particularités de
          l’intervention sont peu mises en lumière, ce qui ne permet pas de comprendre la façon dont
          les processus d’apprentissage se réalisent, et favorisent le développement de nouvelles
          capacités à agir (Dupuis et al., 2021). Peu d’information est disponible par rapport à
          l’activité qui se déroule au sein de ces groupes, et au soutien que ces dispositifs
          peuvent offrir dans le parcours d’apprentissage de jeunes en situation de vulnérabilité.
        

5 
Ces limites sont principalement associées à l’approche cognitivo-comportementale,
          mais peuvent également s’appliquer à plusieurs autres approches mobilisées dans le domaine
          de l’orientation professionnelle, notamment l’approche trait-facteur ou l’approche
          sociale-cognitive (Bujold et Gingras, 2000). Les approches historiques en orientation se
          sont graduellement détachées de l’aspect statique du choix de carrière pour l’aborder dans
          une perspective développementale, mais demeurent en grande partie cognitives et
          comportementales, conceptualisant le social comme un facteur d’influence parmi d’autres
          (Bujold et Gingras, 2000; Dupuis et al., 2021). Afin de répondre aux lacunes repérées en
          référence aux programmes de prévention de l’anxiété, et de mettre de l’avant toute
          l’importance de la construction sociale dans le processus de choix de carrière et des
          émotions associées, un programme de counseling de carrière groupal a été élaboré dans
          l’esprit de la psychologie historique du développement culturel. 

6 
Cette perspective se centre sur les processus d’apprentissage et de développement
          des individus (Vygotski, 1931/2014), mais sa considération de leur expérience biographique
          est plus limitée, une zone d’ombre qui pourrait être éclairée par la mobilisation d’une
          autre approche. L’approche sélectionnée est celle des parcours d’apprentissage, qui met de
          l’avant l’apprentissage dans les différentes sphères de vie de l’individu, et l’aspect
          longitudinal de l’apprentissage. Inversement, l’approche des parcours d’apprentissage
          présente également des zones d’ombre – notamment la considération limitée accordée aux
          processus d’apprentissage se déroulant durant les transitions (Kok, 2007) – qui pourraient
          être éclairées par la psychologie historique du développement culturel de Vygotski. Dans
          le cadre de cet article, l’objectif est de questionner la façon dont l’approche de la
          psychologie historique du développement culturel et l’approche des parcours
          d’apprentissage peuvent être mises en relation, plus précisément en explorant la façon
          dont un programme de counseling de carrière groupal peut constituer un soutien aux
          parcours d’apprentissage des élèves.

 2. Cadre théorique [image: Retour au plan de l'article]
7 
La psychologie historique du développement culturel (Vygotski, 1931/2014) repose sur
          la prémisse d’une sociogenèse des fonctions psychologiques propres à l’espèce humaine. Sur
          le plan de l’ontogenèse, les lignes psychologiques et biologiques se maillent, donnant
          forme au développement de fonctions psychologiques spécifiques à l’espèce humaine à un
          moment historique d’une société donnée, ce que Vygotski (1931/2014) désigne en termes de
          développement culturel. Ces fonctions se construisent dans le cadre d’activités
          socialement réglées et normées de transformation du monde à l’aide d’instruments [1]. Les émotions sont aussi considérées à la lumière de cette
          prémisse, alors qu’elles sont constituées d’un donné biologique, mais font l’objet de
          diverses activités sociales où elles sont retravaillées (p. ex., écrire un poème, échanger
          en groupe). À travers celles-ci, l’individu apprend à maîtriser ses émotions de façon à
          contribuer à ces activités selon ce qu’il souhaite. Ainsi, sous certaines conditions, les
          émotions peuvent faire l’objet d’un développement.

8 
Dans la psychologie historique du développement culturel, l’apprentissage contribue
          à l’éveil du développement et a pour fonction la création de la zone de développement le
          plus proche (ZDP) (Vygotski, 1934/2012). La ZDP fait référence à la distance entre le
          niveau de développement actuel de l’individu et celui qu’il peut atteindre en travaillant
          en collaboration, mais également les activités particulières qui peuvent être mises en
          place pour contribuer à la maîtrise progressive de ses propres processus psychologiques,
          notamment en mobilisant des instruments de systématisation de l’expérience (Saussez,
          2017). Sous cet angle, la ZDP désigne des situations où l’individu est confronté à de
          nouvelles formes de conduite qu’il doit maîtriser, compte tenu des activités sociales dans
          lesquelles il est impliqué et où il doit trouver sa place (Saussez, 2017), et pour
          lesquelles il ne dispose pas des instruments de systématisation de l’expérience
          nécessaires à la maîtrise de ses propres processus psychologiques lui permettant de
          contribuer pleinement. Dans le cas présent, l’élève est confronté à l’injonction de
          formuler un choix de carrière, sans disposer des instruments nécessaires, ou avoir accès à
          des ressources lui permettant de les acquérir.

9 
Le groupe de counseling de carrière mis en place est envisagé comme une activité
          pouvant contribuer à l’ouverture d’une ZDP pour chacun des élèves, dans le contexte où le
          choix de carrière implique d’imaginer un devenir professionnel qu’on veut rendre réel, ce
          qui peut être source d’anxiété et ainsi nuire au processus de choix. À leur arrivée dans
          le groupe, les élèves ont déjà réalisé des apprentissages au sujet du choix de carrière et
          de la maîtrise des émotions, dans l’une ou l’autre de leurs sphères de vie (p. ex.,
          information sur la formation et le travail, connaissance de soi). À l’intérieur du groupe,
          ces apprentissages sont retravaillés au moyen de nouveaux instruments de systématisation
          de l’expérience – concepts scientifiques (CS) [2] et systèmes
          d’action (SA) [3] – qui sont mis en jeu sur le plan
          interpsychologique, pour être progressivement mobilisés par l’élève sur le plan
          intrapsychologique, en collaboration avec la personne intervenante et les autres personnes
          participantes, ce qui favorise leur apprentissage (Vygotski, 1931/2014). L’apprentissage
          de ces instruments permet à l’élève de s’affranchir d’un rapport immédiat à la situation
          de choix de carrière, grâce à la prise de conscience des émotions qui y sont mises en jeu.
          Cela lui permet de construire un rapport conscient à son rapport émotif à la situation et
          de tenter de pouvoir le comprendre, voire de le modifier, en étant en mesure de disposer
          autrement de son expérience, et d’être en mesure de réaliser un choix de
          carrière.

10 
La proposition théorique mise de l’avant dans le cadre de cet article vise à mettre
          en relation la psychologie historique du développement culturel et l’approche des parcours
          d’apprentissage. En établissant un dialogue entre ces deux approches, l’objectif est
          d’éclairer leurs zones d’ombre respectives, présentées précédemment. En alliant l’approche
          des parcours de vie (Elder et al., 2003; Kok, 2007) et l’apprentissage tout au long et au
          large de la vie (Alheit et Dausien, 2005), l’approche des parcours d’apprentissage cherche
          à mettre de l’avant une vision longitudinale qui permet de saisir la façon dont les
          transitions se construisent dans le temps (Elder et al., 2003), mais également dans les
          différentes sphères de vie de la personne, notamment dans les contextes d’éducation
          formelle et non formelle (Bourdon, 2010). Ces éléments peuvent permettre de répondre à la
          considération limitée de l’approche vygotskienne de l’expérience biographique. À
          l’inverse, l’approche vygotskienne sera mobilisée pour répondre à la zone d’ombre des
          parcours d’apprentissage à l’égard des processus d’apprentissage en mobilisant les notions
          d’instruments de systématisation de l’expérience et les processus ayant cours dans le
          groupe. Ainsi, cet article vise à explorer la possibilité de considérer le groupe comme
          une ZDP qui peut être un soutien potentiel aux parcours d’apprentissage des élèves, un
          espace visant à les accompagner dans leur apprentissage d’instruments et favoriser une
          transition harmonieuse à la fin du secondaire, dans le cadre de leur parcours
          d’apprentissage. Le développement au sein du groupe sera analysé pour interroger
          l’approche des parcours d’apprentissage du lieu de la perspective vygotskienne.

 3. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
11 
Les données présentées dans cet article ont été recueillies dans le cadre de la
          première implantation du programme Hors-PISTE, volet orientation (Dupuis, 2022). Ce
          programme de counseling de carrière groupal a été élaboré par la première auteure de cet
          article et vise la prévention de l’anxiété en situation de choix de carrière chez les
          élèves de 4e et 5e secondaire. 

 3.1. Personnes participantes et procédures [image: Retour au plan de l'article]
12 
Le programme d’intervention est divisé en six rencontres de 120 minutes qui se
          déroulent aux deux semaines auprès de groupes de six ou sept personnes (Tableau 1) qui
          affirment vivre de l’anxiété en situation de choix de carrière, recrutées sur une base
          volontaire. Cette stratégie de recrutement, et le fait que les milieux intéressés étaient
          à prédominance féminine, expliquent que seules des filles participent à cette première
          implantation.

[image: Les personnes participantes4] Tableau 1 Les personnes participantes [4]

 [Voir la liste des
            tableaux] 
13 
Les groupes ont été animés par la première auteure de cet article, conseillère
          d’orientation (CO). Dans le cadre du groupe, les instruments de systématisation de
          l’expérience transmis sont essentiellement des concepts scientifiques (CS) et des systèmes
          d’action (SA) permettant la mise en visibilité – pour soi et pour autrui – des émotions
          (p. ex., anxiété, construction sociale, pleine conscience [5]) et de l’expérience de choix de carrière (p. ex., intérêts, recherche
          d’informations, prise de décision) ainsi que l’exploration d’un nouveau rapport à
          celles-ci. Certains instruments favorisent à la fois la mise en visibilité des émotions et
          de l’expérience de choix (p. ex., pression, société). Ils sont introduits par la personne
          animatrice par différents moyens comme des listes, des schémas ou des discussions [6]. Les données sont recueillies au moyen de quatre
          sources:

[image: Les sources de données] Tableau 2 Les sources de données
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14 
Ces multiples temps de collecte inscrivent la recherche dans une perspective
          longitudinale. Ils permettent de cerner la façon dont le processus d’apprentissage et de
          développement découlant de la participation à un dispositif d’apprentissage particulier, à
          un moment précis, se déploie. Le projet a reçu l’approbation du Comité d’éthique de
          l’Université de Sherbrooke.

 3.2. Plan d’analyse [image: Retour au plan de l'article]
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Les données ont été entrées dans le logiciel NVivo 12 et font l’objet d’un codage
          selon une analyse thématique (Paillé et Muchielli, 2016). L’arbre thématique, détaillé
          dans Dupuis (2022), est construit de façon à mettre en évidence les instruments de
          systématisation de l’expérience transmis (CS, SA) et les traces discursives mettant de
          l’avant les processus d’apprentissage de ces instruments et de développement de nouvelles
          capacités à agir sur leur conduite des participantes en ce qui a trait à la maîtrise des
          émotions ou la réalisation d’un choix de carrière. Chaque thème de l’arbre est associé à
          un noeud, et les éléments de chaque source correspondant au noeud y sont codés. Des
          matrices en condensés (Spencer et al., 2014) ont aussi été mobilisées pour déconstruire,
          puis reconstruire à rebours les processus d’apprentissage et de développement chez les
          participantes. 

 4. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
16 
Trois participantes ont été sélectionnées et leur développement au sein de leur
          groupe respectif est présenté [7]. Ces participantes ont été
          sélectionnées, car leur processus d’apprentissage et de développement s’amorce – et se
          termine – à des endroits distincts, permettant de mettre en évidence la variété de
          l’apport possible du groupe comme dispositif d’apprentissage particulier, à un moment
          précis de leur parcours de vie.

 4.1. Le développement de Zoé [image: Retour au plan de l'article]
17 
Zoé est une participante du groupe 1 qui provient d’un milieu social favorisé (MEES,
          2020). À son arrivée dans le groupe, elle dit penser bien se connaître, et être assez bien
          informée sur les différents programmes de formation, ce qui indique que des apprentissages
          en ce sens ont été réalisés préalablement à sa participation au groupe. Par rapport à son
          anxiété, elle rapporte en vivre énormément, et ne pas être en mesure de la maîtriser.
          Cette anxiété est alimentée par une crainte de ne pas réussir dans la sphère scolaire, et
          par la pression ressentie de la part de son entourage par rapport au futur de sa sphère
          professionnelle. Elle explique que sa famille lui parle régulièrement de l’université et
          du domaine de la comptabilité, parfois même de manière quotidienne: «[S]i je ne fais pas
          le bon choix […] bien j’ai peur de me faire dire “tu vois, on te l’avait dit, puis tu ne
          l’as pas fait”» (R1). 

18 
Au cours des rencontres, des instruments visant la mise en visibilité du choix de
          carrière (CS et SA) sont transmis et appris, et certains contribuent de manière plus
          importante au processus d’apprentissage de Zoé. Elle explique qu’en travaillant à
          découvrir ses intérêts et aptitudes (CS) au moyen de listes et de discussions de groupe,
          tout en continuant de faire des recherches (SA), elle a été en mesure de prendre
          conscience du fait que le domaine de l’administration semble lui correspondre. Elle dit
          toutefois toujours ressentir la crainte de changer d’idée: «Ça me fait peur. Je n’ai pas
          envie, tu sais je comprends n’importe qui peut changer d’idée. […] Mais pour moi, dans ma
          tête, c’est comme recommencer à zéro» (R2). Cette crainte – partagée par d’autres
          participantes – fait l’objet de discussions dans le groupe. Zoé comprend qu’il est
          possible de changer d’idée, mais cette perspective demeure source d’anxiété. Une anxiété
          exacerbée par le fait que ses frères et soeurs plus âgés ont changé d’idée dans leur
          parcours, ce qu’elle ressent comme une pression supplémentaire de la part de ses parents.
          Elle explique également avoir pris conscience d’être incertaine de se connaître vraiment:
          «J’ai de la misère à me dire mes intérêts, aptitudes, parce que j’ai l’impression d’avoir
          une vision de moi-même qui n’est peut-être pas réelle» (R5). Néanmoins, elle maintient son
          choix vers l’administration, alors qu’il s’agit du domaine qui semble le plus correspondre
          à ce qu’elle pense connaître d’elle-même. Elle ajoute que le fait que ce domaine lui
          permet de continuer à envisager plusieurs options est aussi un élément qui l’incite à
          poursuivre dans cette voie. Elle fait donc le choix d’aller au cégep en sciences humaines
          – administration, puis se laisse la possibilité de voir par la suite. Elle démontre une
          nouvelle souplesse, qui semble avoir un effet positif sur son anxiété: 
Je suis arrivée à la conclusion que, bien au pire, j’y vais une session, puis si
              ça ne me va pas, puis que je ne suis pas capable, bien ce sera une session de perdue,
              puis on reprend de l’autre bord.

R6
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Cette diminution de la crainte de se tromper contraste avec les premières
          rencontres, durant lesquelles il s’agissait d’une source d’anxiété importante. Les
          apprentissages réalisés au sujet du choix de carrière semblent ainsi avoir contribué à
          clarifier le choix de Zoé, tout en favorisant la diminution de l’anxiété ressentie à ce
          sujet. 
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Parallèlement, des instruments visant la mise en visibilité des émotions et de
          l’anxiété sont transmis et mis en jeu lors de discussions de groupe. Ces instruments (SA)
          incluent notamment la pleine conscience, le fait d’en parler et l’identification des
          facteurs d’anxiété. La personne animatrice insiste régulièrement sur l’importance de
          trouver un moyen qui fonctionne pour soi, alors que cela peut varier d’une personne à
          l’autre. En matière d’apprentissages, Zoé rapporte que la pleine conscience pourrait
          représenter un moyen de maîtrise de l’anxiété intéressant pour elle.

21 
L’entretien de groupe permet à Zoé de revenir sur les instruments transmis, les
          apprentissages réalisés, et les prises de conscience qui en ont découlé. Elle revient sur
          la pression ressentie de la part de sa famille au sujet de son choix, qu’elle est
          davantage en mesure de reconnaître. Elle indique aussi se faire davantage confiance à
          l’égard de son choix de carrière. Elle explique que les recherches d’informations lui ont
          permis de constater que le domaine de l’administration semble lui convenir, mais elle se
          laisse du temps avant de choisir le métier précis qu’elle veut faire. Sa diminution de la
          peur de se tromper se confirme:
J’avais peur qu’on ne puisse pas, quand tu choisis quelque chose, ce n’est pas
              bon de changer d’idée, puis que tu repars à zéro. Puis je me rends compte que ce n’est
              pas ça, donc je me dis tant qu’à faire, on va se lancer.

EG
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Zoé nomme également avoir appris qu’il était possible de maîtriser son anxiété, et
          qu’il existe des instruments (p. ex., la pleine conscience) qui peuvent l’aider en ce
          sens. Elle parle d’un «lâcher-prise» dans sa façon de vivre son anxiété, autant dans sa
          sphère scolaire, que sa sphère professionnelle à venir. Elle dit quitter le groupe de
          manière positive: «[J]e ne repars pas avec ma carrière dans ma face, mais beaucoup plus
          d’outils, puis de connaissances» (EG).

23 
Ces apprentissages se confirment lors de l’entretien individuel. Elle dit voir une
          évolution dans sa façon d’envisager son choix de carrière, ainsi que la maîtrise de son
          anxiété. Par rapport à l’augmentation de son lâcher-prise et de la diminution de la peur
          de se tromper, Zoé crédite notamment une autre participante du groupe: 
Je vais prendre l’exemple d’Alexia, qui était un peu en doute, mais [qui] avait
              vraiment une certitude dans ses affaires. Puis je me suis dit, «tu sais elle est prête
              à se lancer dans certaines choses». Puis de voir des personnes comme ça […] ça m’a
              comme créé un mindset de, bien tu n’as rien à
              perdre, puis vas-y, va dans le vide. Puis ça a fait un déclic, parce que depuis les
              rencontres je suis de même.

EI
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Elle affirme maintenir sa décision d’aller dans le domaine de l’administration, et
          ne plus ressentir d’anxiété relative à son choix de carrière. Elle nomme toujours vivre de
          l’anxiété dans d’autres sphères de sa vie – notamment scolaire et familiale – mais
          considère maintenant avoir des instruments à sa disposition pour la maîtriser.

 4.2. Le développement d’Amélia [image: Retour au plan de l'article]
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Amélia est une participante du groupe 2 qui provient d’un milieu social défavorisé
          (MEES, 2020). À son arrivée dans le groupe, elle dit se sentir confuse par rapport à son
          choix de carrière: «Je pense que peut-être je sais ce que je veux, mais il y a tellement
          de choix, puis il y a tellement de contraintes qui viennent avec ça que genre, ce n’est
          pas encore prêt dans ma tête» (R1). Elle semble ainsi avoir réalisé certains
          apprentissages préalables, mais ne pas être en mesure de les mobiliser pour effectuer un
          choix de carrière. Par rapport à son anxiété, elle rapporte qu’elle a l’impression de bien
          gérer ses émotions, mais qu’elle n’est pas certaine que ce soit le cas, alors qu’elle
          n’est pas en mesure d’identifier des moyens pour maîtriser son anxiété. Cela semble
          indiquer que peu d’apprentissages préalables ont été réalisés ou formalisés. 
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Au cours des rencontres, des instruments visant la mise en visibilité de
          l’expérience de choix de carrière sont transmis et appris, et certains contribuent de
          manière plus importante au processus d’apprentissage d’Amélia. Elle explique que les
          différentes discussions de groupe au sujet du choix de carrière (CS) l’ont aidée à prendre
          conscience des facteurs qui sont source d’inquiétude pour elle: 
Si exemple je m’en vais étudier dans quelque chose… là finalement ce n’est
              peut-être pas l’affaire qui m’intéresse tant, là est-ce que je vais avoir l’argent
              pour aller dans quelque chose d’autre? Est-ce que je vais avoir le potentiel? Est-ce
              que je peux? Est-ce que j’ai le temps? […] On dirait que c’est comme tout plein
              d’affaires en même temps qui viennent toutes se mélanger en même temps là…

R2
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Elle décrit ce processus comme un «hamster qui tourne», sans être en mesure de
          trouver de réponse à ses questionnements. Elle dit envisager peu d’options à l’égard de
          son choix de carrière, alors qu’elle se sent envahie par le trop grand nombre d’options
          possibles. Elle explique aussi que la sphère professionnelle – malgré l’anxiété qu’elle
          suscite – n’est pas nécessairement sa priorité, parlant plutôt de l’importance de ses
          amies et amis et de sa famille. Néanmoins, la mise en jeu du CS de valeurs dans le groupe
          et les apprentissages suscités lui ont fait prendre conscience de l’importance de
          considérer ses valeurs dans son choix de carrière. Hésitant entre deux domaines – relation
          d’aide et théâtre –, la prise en compte de ses valeurs lui permet de trancher. Elle
          explique que les formations dans le domaine du théâtre ne sont pas offertes dans sa
          région, et qu’elle aurait été dans l’obligation de quitter sa famille pour les suivre,
          entrant en conflit avec sa valeur de la famille. Les apprentissages réalisés au sujet de
          l’expérience de choix de carrière semblent ainsi avoir contribué à clarifier le choix
          d’Amélia.
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Parallèlement, des instruments visant la mise en visibilité des émotions et de
          l’anxiété sont transmis et mis en jeu et pratiqués dans le groupe. Ces moyens (SA)
          incluent la pleine conscience, l’art et l’organisation de son temps et de son espace. La
          personne animatrice insiste ici aussi sur l’importance de trouver un moyen qui fonctionne
          pour soi, alors que cela peut varier d’une personne à l’autre. En ce qui concerne les
          apprentissages, Amélia rapporte que la pleine conscience est un moyen qui lui convient et
          qu’elle pourrait mobiliser dans différentes sphères de vie, notamment personnelle: «[Ç]a
          m’a vraiment relaxée puis je me dis que ça va m’aider à m’endormir le soir» (R5). Elle
          explique aussi que le groupe lui a permis de prendre conscience du fait que son anxiété
          est alimentée par la société, mais aussi son entourage: «La vie continue à avancer
          toujours plus vite, ça crée une anxiété à tout le monde […] tout le monde est stressé
          autour de nous» (R2).
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L’entretien de groupe permet à Amélia de revenir sur les instruments transmis, les
          apprentissages réalisés, et les prises de conscience qui en ont découlé. Elle indique de
          nouveau avoir réalisé des apprentissages sur ses valeurs, ce qui l’a aidée à préciser son
          choix de carrière: 
Je savais que mes valeurs c’était la famille, le respect, mais là j’ai vraiment
              réalisé que si je vivais sans ma famille, je ne serais juste pas capable de vivre.
              Fait que ça m’a vraiment […] aidée à faire un choix plus clair.

EG
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Sa participation au groupe et les instruments transmis semblent donc avoir eu une
          influence importante sur la réalisation de son choix de carrière, mais également sur la
          maîtrise de ses émotions. Par rapport à la pratique de la pleine conscience, elle dit que
          cette pratique la relaxe, et qu’elle peut l’utiliser dans d’autres sphères de vie, par
          exemple professionnelle. Elle explique que son emploi (commis dans un dépanneur) est
          parfois source d’anxiété pour elle, mais que la pleine conscience peut lui permettre de
          mieux maîtriser cette anxiété qui nuit notamment à son sommeil. Elle évoque aussi le fait
          qu’elle avait tendance à accumuler ses émotions et à exploser, mais avoir vu une évolution
          grâce à sa participation au groupe: «[J]’ai appris que je peux en parler aux autres au fur
          et à mesure pour m’enlever ce poids-là des épaules» (EG).
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Ces apprentissages se confirment lors de l’entretien individuel, mais de nouveaux
          questionnements sont soulevés. Amélia explique qu’une expérience de travail a remis en
          question la décision de travailler avec des enfants: «J’aime vraiment ça travailler avec
          les enfants avec le camp de jour, mais ça m’a beaucoup épuisée. Je ne sais pas si je
          serais capable de faire ça à longueur d’année, surtout que j’aimerais ça avoir une
          famille» (EI). Néanmoins elle dit être moins confuse qu’avant sa participation au groupe,
          et être en mesure d’avoir recours à des instruments pour clarifier cette décision,
          notamment aller chercher davantage d’informations au sujet des métiers qui l’intéressent.
          Elle ajoute que le fait d’apprendre à se poser les bonnes questions l’a également aidée à
          cheminer, et que cela lui a permis de mieux organiser ses pensées: «Depuis que j’ai réussi
          à m’organiser dans ma tête on dirait que je suis capable de m’organiser en général dans ma
          vie, genre juste avec mes devoirs, ma chambre je suis capable de la mettre en ordres»
          (EI). Cet apprentissage semble donc avoir eu des répercussions sur certaines de ses autres
          sphères de vie, dans l’extrait présenté sur les sphères scolaires et personnelles. Par
          rapport à l’anxiété, elle rapporte avoir appris l’apport possible de la pleine conscience,
          et s’être servie de cet instrument auprès d’enfants dans le cadre de son emploi au camp de
          jour. Amélia affirme qu’elle est toujours hésitante à l’égard de son choix de carrière, et
          des enjeux dans la maîtrise de son anxiété, mais constate une amélioration et est en
          mesure d’identifier parmi les instruments appris, ceux qui lui offrent des possibilités
          d’agir sur ses émotions.

 4.3. Le développement d’Éliane [image: Retour au plan de l'article]
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Éliane est une participante du groupe 3 qui provient d’un milieu social défavorisé
          (MEES, 2020). À son arrivée dans le groupe, elle dit ne pas se connaître suffisamment, et
          ne pas être bien informée sur les options de formation qui s’offrent à elle: «Je suis un
          peu perdue! Avant, je savais ce que je voulais faire puis c’est comme l’année passée ça a
          crashé, je ne le sais plus tant où je m’en vais»
          (R1). Par rapport à son anxiété, elle affirme qu’elle est une personne anxieuse en
          général, et qu’elle a peu de moyens de maîtrise de l’anxiété. Elle semble ainsi posséder
          peu d’apprentissages préalables, et ne pas être en mesure de les mobiliser – ou d’en
          acquérir davantage – pour réaliser un choix de carrière ou maîtriser son anxiété.

33 
Au fil des rencontres, certains des instruments visant la mise en visibilité de
          l’expérience de choix de carrière transmis et appris contribuent au processus
          d’apprentissage d’Éliane. Elle explique qu’en travaillant à mieux connaître ses intérêts
          (CS) au moyen de listes et de discussions de groupe, elle est en mesure d’en identifier
          plusieurs (p. ex., dessin, animaux). Elle dit ne pas être en mesure de partager des
          options de carrière qui pourraient l’intéresser, mais vouloir faire quelque chose qui lui
          donnera envie de se lever le matin. Éliane parle de manière régulière de la tension entre
          son désir de réaliser ses rêves, et ce qu’elle sera en mesure d’accomplir, que ce soit
          pour des considérations scolaires ou financières: 
Quand je pense que je trouve un métier qui me plaît puis que je suis comme: «Ah
              ouais! Ça je vais aimer ça, je suis pas mal sûre!» Bien là, il y a quelque chose dans
              le salaire ou il faut des études que je ne serai jamais capable de faire parce que je
              n’ai aucune compétence pour ça. […] Il y a tout le temps quelque chose qui fait que je
              dois recommencer à la case départ.

R5
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Elle explore quelques options (p. ex., actrice, astronome), mais revient à ses
          incertitudes relatives à ses compétences scolaires et au salaire. Au cours de la
          rencontre, elle prend conscience que cette impression de recommencer à la case départ est
          liée au fait qu’elle avait toujours voulu faire un métier – vétérinaire – et qu’elle a
          écarté cette option peu avant d’intégrer le groupe, ce qui lui donne l’impression qu’elle
          ne sera pas en mesure de réaliser un choix qu’elle maintiendra à long terme. Après une
          discussion avec le groupe, elle prend conscience que chaque profession qu’elle élimine
          est, en quelque sorte, un pas en avant: 
Je repars avec une petite dose de plus d’espoir parce que j’en avais […] parce
              que je ne m’étais pas rendu compte que j’avais déjà un petit peu de chemin de fait.
              Genre, moi dans ma tête, je n’avais vraiment rien, c’était juste le trou noir.

R5
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Durant l’atelier sur le plan d’action, elle indique des ressources qu’elle peut
          utiliser pour poursuivre son processus de choix de carrière, notamment consulter la
          personne CO de son école, ce qui la rassure. Les apprentissages réalisés au sujet de
          l’expérience de choix de carrière semblent ainsi avoir contribué à clarifier le choix
          d’Éliane, sans qu’elle soit en mesure d’en formuler un à la fin des rencontres.
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Parallèlement, des instruments visant la mise en visibilité de l’anxiété sont
          transmis et mis en jeu lors de discussions et de pratique de différents moyens de maîtrise
          de l’anxiété. Ces moyens (SA) incluent notamment la pleine conscience, l’identification
          des facteurs d’anxiété, la lecture, le sport et la réalisation de listes. Comme dans les
          autres groupes, la personne animatrice insiste sur l’importance de trouver un moyen qui
          fonctionne pour soi. Après un essai dans le groupe, Éliane indique ne pas apprécier la
          pleine conscience, qui laisse trop de place à ses pensées. Elle est tout de même en mesure
          d’identifier des instruments de maîtrise de son anxiété qu’elle utilise au quotidien,
          certains témoignant d’une maîtrise (p. ex., lire, parler avec une personne
          professionnelle), et d’autres d’une adaptation négative: «[J]e me ronge les ongles, je
          m’enlève la peau des doigts, puis je me mords les lèvres» (R2). Éliane s’ouvre peu sur la
          façon dont l’anxiété affecte ses différentes sphères de vie, mais elle se décrit souvent
          comme une personne anxieuse, il est donc probable que l’anxiété les affecte, et que les
          moyens transmis – et appris – contribuent à sa maîtrise de l’anxiété ressentie. Par
          ailleurs, elle évoque des prises de conscience relatives à son anxiété – découlant des
          apprentissages réalisés – notamment l’aspect positif que l’anxiété peut avoir à un niveau
          modéré: «[Ç]a peut nous remettre en question puis nous faire un peu penser» (R4).
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L’entretien de groupe permet à Éliane de revenir sur les apprentissages réalisés et
          les prises de conscience qui en ont découlé. Elle rapporte avoir appris sur elle-même,
          notamment en ce qui a trait à ses intérêts, mais avoir aussi appris des instruments de
          recherche d’informations qui lui permettent de poursuivre son exploration: «Je ne sais pas
          encore où je m’en vais. Tu sais, j’ai quelques idées qui poppent, puis je me renseigne un peu, je checke» (EG). Par rapport à la maîtrise de son anxiété, elle réitère que la
          pleine conscience n’est pas un moyen qui fonctionne pour elle, mais que ce qui fonctionne
          est de rester concentrée sur le moment présent avec différents moyens (p. ex., jouer avec
          un objet).
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Ces apprentissages relatifs à son choix de carrière et la maîtrise de son anxiété se
          confirment lors de l’entretien de suivi individuel. Elle explique continuer d’aller
          consulter les sites Internet présentés lorsqu’elle pense à une profession, et tenter de se
          centrer sur le moment présent lorsqu’elle vit de l’anxiété. Cependant, elle ajoute avoir
          eu besoin d’accompagnement supplémentaire à la fois dans son processus de choix de
          carrière et de maîtrise de l’anxiété, ce qui l’a conduit à aller consulter une personne CO
          et une personne intervenante en santé mentale depuis le début de l’année scolaire, ce qui
          est en cohérence avec ce qui a été évoqué lors des rencontres. Elle reconnaît que cet
          accompagnement l’aide, alors qu’elle a quelques pistes en tête au regard de son choix de
          carrière (travail avec les animaux, philosophie), et qu’elle se fait présenter de nouveaux
          moyens de maîtrise de son anxiété. Ainsi, Éliane a réalisé des apprentissages et développé
          ses capacités dans le cadre de ce dispositif d’apprentissage particulier, à un moment
          précis de son parcours d’apprentissage, mais a eu besoin d’aide supplémentaire pour
          poursuivre ce développement.

 5. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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La discussion se penche sur la façon dont la psychologie historique du développement
          culturel de Vygotski et l’approche des parcours d’apprentissage peuvent s’articuler pour
          apporter un regard nouveau sur un dispositif d’apprentissage particulier, à un moment
          précis du parcours de vie. Ces deux perspectives ont des particularités qui peuvent être
          difficilement conciliables, a priori, mais
          elles se rejoignent sur certains points, notamment sur l’importance qu’elles accordent au
          développement de nouvelles capacités à agir et aux interactions sociales dans
          l’apprentissage, une particularité qui les distingue de plusieurs des approches mobilisées
          dans le domaine de l’orientation (Bujold et Gingras, 2000; Dupuis et al., 2021). Comme
          annoncé dans l’introduction, ces deux approches peuvent s’articuler pour éclairer leurs
          zones d’ombre respectives. Une limite de l’approche des parcours d’apprentissage est la
          difficulté d’établir la façon précise dont les processus d’apprentissage se déclinent
          durant les transitions (Kok, 2007). Les résultats font état de la façon dont les processus
          d’apprentissages sont réalisés dans un dispositif particulier, à un moment précis du
          parcours d’apprentissage des individus – la transition suivant la fin des études en FGJ.
          Pour les trois participantes, la participation au groupe a été source d’apprentissage et
          de développement de nouvelles capacités à agir, qui se maintiennent trois mois après la
          fin de l’intervention, appuyant ainsi leur aspect longitudinal. Également, les
          participantes, par leur participation au groupe, prennent le temps de s’arrêter pour
          réfléchir à leur choix de carrière et aux émotions qui y sont associées, ce qui est
          quelque chose qu’elles rapportent ne pas faire dans leur vie de tous les jours ou dans
          leurs autres sphères de vie. Ces nouvelles connaissances permettant d’étudier
          l’apprentissage en train de se faire peuvent être l’occasion de réfléchir d’un autre point
          de vue l’accompagnement des personnes vivant de l’anxiété en situation de choix de
          carrière, mais aussi plus largement de celles impliquées dans des transitions. 
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Plutôt que d’intervenir dans une posture adaptative – critiquée dans le domaine de
          l’orientation (Picard et al., 2019) –, le programme vise à permettre aux participantes de
          prendre conscience des processus sociaux et subjectifs en jeu dans la situation de choix
          de carrière, et la maîtrise plutôt que l’adaptation aux émotions comme l’anxiété qu’elle
          peut susciter. Le contexte groupal semble particulièrement porteur, alors qu’il peut
          permettre de surmonter l’aspect paralysant des émotions et de se mettre en action (Dionne,
          2015) en ayant l’occasion d’en discuter en groupe, et d’acquérir des instruments leur
          permettant de les maîtriser. En ce sens, pour les trois participantes dont le
          développement a été présenté, les tâches spécifiques accomplies en groupe – et les
          apprentissages qui y ont été réalisés – ont été source de prises de conscience de ces
          processus. Par exemple, dans le cas d’Amélia, la recherche d’informations (SA) et les
          valeurs (CS) sont deux instruments transmis dans le cadre du groupe. Au fil des
          rencontres, elle travaille, puis s’approprie ces instruments qui lui permettent de porter
          un regard différent sur ses sphères familiales et professionnelles. L’utilisation
          volontaire de ces instruments lui permet de prendre conscience du fait que ses valeurs
          sont axées sur la famille, ce qu’elle considère comme incompatible avec les informations
          qu’elle obtient au sujet du métier d’actrice et de la formation associée. Cela lui permet
          alors de clarifier son choix de carrière. Les vignettes présentées montrent ainsi la
          porosité des frontières entre les sphères de vie des participantes, qui parlent
          régulièrement de leurs expériences – notamment familiales, scolaires et professionnelles –
          et de leur influence sur leur anxiété en situation de choix de carrière. Inversement, les
          instruments appris dans le groupe leur permettent également d’agir sur des situations
          associées à d’autres sphères de vie. 
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De l’autre côté, la psychologie historique du développement culturel de Vygotski
          (1931/2014) accorde peu d’attention à l’expérience biographique des individus. Or, les
          résultats permettent de constater que plusieurs variations sur le plan biographique
          existent dans le parcours des participantes avant, durant et après leur participation du
          groupe, ce qui doit être considéré dans un processus d’orientation. Vygotski (1935/1994)
          conceptualise l’anxiété comme une unité dialectique reliant l’environnement de l’individu,
          et la façon dont l’individu, avec son histoire biographique, vit cette expérience, mais
          sans accorder une attention particulière aux caractéristiques de cette histoire
          biographique. Au début du programme, les participantes ne se situent pas de la même
          manière à l’égard de leur choix de carrière et de leur anxiété, alors que les
          apprentissages préalablement réalisés et leurs expériences dans leurs différentes sphères
          de vie ne sont pas les mêmes – ce qui représente une zone d’ombre que la perspective
          vygotskienne ne permet pas d’éclairer. Malgré ces variations, des apprentissages sont
          systématisés au sein du groupe pour l’ensemble des participantes par le biais des
          instruments transmis et des interactions avec les autres participantes et la personne
          animatrice (p. ex., connaissance de soi, moyens de maîtrise de l’anxiété, influence
          sociale sur le choix de carrière et l’anxiété, etc.). En ce sens, dans le cas d’Éliane, sa
          participation au groupe semble avoir représenté un soutien à un moment précis de son
          parcours d’apprentissage, alors qu’elle fait état de plusieurs apprentissages et prises de
          conscience, mais un accompagnement individuel a été nécessaire à la suite de sa
          participation au groupe pour poursuivre le développement de ses capacités. Il est possible
          que l’ampleur de ses questionnements vocationnels et de son anxiété à son arrivée dans le
          groupe ait contribué à ce besoin d’accompagnement plus important. Dans un contexte de
          ressources limitées en orientation (Dionne et al., 2018), les résultats montrent que le
          groupe représente un soutien aux parcours d’apprentissage d’élèves vulnérables, mais un
          accompagnement supplémentaire peut être nécessaire pour certains. 
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L’injonction sociale au choix à laquelle les individus sont confrontés à la fin des
          études secondaires en FGJ conduit une transition socialement instituée, dont les
          particularités peuvent favoriser le développement d’anxiété en situation de choix de
          carrière (Cournoyer et al., 2016). Cependant, les vignettes présentées montrent que cette
          transition peut également être fructueuse dans le cadre du parcours d’apprentissage des
          personnes, lorsqu’elle est l’objet d’un travail spécifique dans un espace-temps
          socialement réglé et normé. Les résultats obtenus montrent que l’intervention en groupe
          peut être particulièrement féconde auprès de jeunes vivant de l’anxiété en situation de
          choix de carrière. Le regroupement d’élèves confrontés à une situation de choix à un
          moment socialement normé qui génère de l’anxiété semble avoir été bénéfique pour les
          participantes, en leur permettant d’établir des liens entre elles et de se soutenir dans
          le processus de choix dans le groupe et à l’extérieur de celui-ci. 
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Les résultats permettent également de démontrer comment la psychologie historique du
          développement culturel et l’approche des parcours d’apprentissage peuvent s’articuler pour
          apporter un regard nouveau sur un dispositif d’apprentissage particulier, à un moment
          précis du parcours de vie. En éclairant leurs zones d’ombre respectives, ces deux
          approches permettent d’éclairer la façon dont les apprentissages sont systématisés dans le
          cadre de ce dispositif groupal, et de quelle façon ils peuvent être remobilisés par les
          participantes dans leurs différentes sphères de vie à la suite de leur participation au
          groupe. Des recherches futures pourraient permettre de clarifier la façon dont les
          apprentissages préalablement réalisés et les expériences des participantes dans leurs
          différentes sphères de vie peuvent influencer la façon dont leur processus d’apprentissage
          et de développement se déroule dans le cadre du groupe.
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[1] L’instrument est un moyen culturel produit par l’humanité au fil de son histoire.
          L’instrument psychologique est orienté vers le monde subjectif et est utilisé par
          l’individu pour agir sur ses propres comportements ou tenter d’agir sur ceux d’autrui
          (Vygotski, 1931/2014).
[2] Les concepts scientifiques structurent un rapport conscient et volontaire entre la
          personne et son environnement et permettent à l’expérience d’avoir un sens nouveau pour
          les participantes (Saussez, 2017).
[3] Les systèmes d’action permettent de rendre explicite la séquence des actions à poser
          dans une situation en les mettant en lien selon un principe explicatif
          (Dionne, 2015).
[4] Les prénoms utilisés sont fictifs.
[5] La pleine conscience est une approche qui met l’accent sur l’attention et
          l’acceptation de ce que l’individu vit dans le moment présent (Grégoire et De Mondehare,
          2016).
[6] Pour davantage d’information sur le programme d’intervention, consultez Dupuis
          (2022).
[7] La provenance des verbatim est indiquée au moyen de codes: rencontre (R), entretien
          de groupe (EG), entrevue individuelle (EI).
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Résumé
Au Québec, des centres d’aide à l’emploi offrent des programmes d’intégration sociale et professionnelle (ISP) des personnes réfugiées ou demandeuses d’asile, qui arrivent avec un parcours souvent sinueux, parfois ponctué d’expériences traumatisantes. Ce parcours peut complexifier leur ISP dans leur société d’accueil et les exposer à des situations de vulnérabilité sociale. Nous cherchons à comprendre comment le parcours d’apprentissage au cours d’un programme d’ISP en groupe permet d’ouvrir l’éventail des opportunités réelles et favorise la justice sociale du point de vue opérationnel de l’approche par les capabilités. L’analyse qualitative processuelle des parcours d’apprentissage de ces personnes articule les ressources que rend disponible le programme en vue d’élargir leurs opportunités réelles d’ISP. Sont également analysées, les entraves à la conversion des ressources transmises en instruments pour l’apprentissage.
Mots clés : personnes réfugiées, intégration sociale et professionnelle, approche par les capabilités, justice sociale, parcours d’apprentissage, groupe

Abstract
Supportive practices in the context of a social and vocational integration group: Impacts on the abilities of refugees within their learning pathwaysIn Quebec, employment assistance centres offer social and professional integration (SPI) programs for refugees and asylum seekers, whose backgrounds are often marked by a winding path that may include traumatic experiences. This path can complicate integration into their host society and expose them to situations of social vulnerability. This article seeks to understand how a learning pathway in a group-based SPI program can open up a range of real opportunities and promote social justice from the standpoint of a capability approach. Our processual qualitative analysis of the learning pathways of these individuals addresses the resources that the program makes available in order to expand participants’ actual SPI opportunities. We also analyze barriers to the conversion of provided resources into instruments for learning.
Keywords : refugees, social and professional integration, capability approach, social justice, learning pathway, group

Resumen
Prácticas de apoyo durante un grupo de integración social y profesional: impacto en las capacidades de los refugiados en su recorrido de aprendizajeEn Quebec, los centros de asistencia laboral ofrecen programas de integración social y profesional (ISP) para refugiados o solicitantes de asilo, que llegan con una historia viaje a menudo sinuosa, a veces marcado por experiencias traumáticas. Este camino puede complejizar su ISP en la sociedad de acogida y exponerlos a situaciones de vulnerabilidad social. Buscamos entender cómo la trayectoria de aprendizaje durante un programa de grupo ISP permite abrir un abanico de reales oportunidades y desde un punto de vista operativo del enfoque de capacidades, promueve la justicia social. El análisis cualitativo procesual de la trayectoria de aprendizaje de estas personas organiza los recursos que el programa pone a disposición con el fin de ampliar sus oportunidades reales de ISP. También se analizan los obstáculos para la conversión de recursos transmitidos en instrumentos para el aprendizaje.
Palabras clave : refugiados, integración social y profesional, enfoque de capacidades, justicia social, trayectoria de aprendizaje, grupo
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1 
Les personnes réfugiées et demandeuses d’asile – en tant que personnes migrantes
          forcées – arrivent au Canada avec des parcours de vie souvent sinueux et ponctués
          d’expériences traumatisantes (Akinsulure-Smith, 2012). Environ le tiers d’entre eux auront
          vécu des séjours dans des camps pour personnes réfugiées (Agence des Nations unies pour
          les réfugiés, 2021). Ces expériences, conjuguées à une activité quotidienne centrée sur la
          survie lors de séjours prolongés dans des camps, peuvent avoir restreint les possibilités
          d’apprentissage et le devenir que valorisent ces personnes (Massengale et al., 2019). Pour
          des adultes détenant une formation initiale, la possibilité d’actualiser leurs compétences
          dans le travail désiré a pu être interrompue par des situations de guerre ou de
          déplacements forcés (Campion, 2018). Ces adultes peuvent également avoir vécu un sentiment
          d’impuissance et une difficulté persistante à se projeter dans l’avenir. De même, leurs
          possibilités d’emploi ou de formation peuvent avoir été grandement entravées dans leur
          parcours en raison de guerres, d’instabilité politique ou de déplacements limités à
          l’extérieur des camps (Yakushko et al., 2008). Plusieurs vivront de multiples déplacements
          dans des conditions hostiles et insécurisantes avant de retrouver une certaine stabilité
          dans une société d’accueil où elles pourront finalement s’installer et renouer avec un
          parcours d’apprentissage interrompu ou perturbé (Steinbach et al., 2015).

2 
Dans la société d’accueil, ces expériences pénibles vécues par les personnes
          réfugiées peuvent complexifier leur intégration sociale et professionnelle (ISP) et
          risquer de les conduire à une situation de vulnérabilité sociale. Par exemple, elles
          auraient plus de difficultés que d’autres personnes immigrantes à faire reconnaître leurs
          compétences, en raison de leur niveau de scolarité parfois plus faible ou de leur arrivée
          au pays sans les papiers nécessaires à la reconnaissance de ces compétences
          (Blain et al., 2018). Même si elles peuvent avoir acquis de l’expérience professionnelle
          avant ou pendant leur séjour dans des camps de réfugiés, leur parcours d’apprentissage
          serait marqué par des périodes d’éloignement du travail ou par des difficultés d’accès à
          la formation souhaitée (Ingleby, 2005). 

3 
Les pratiques de médiation interculturelle déployées par des protagonistes de la
          société d’accueil soutiendraient aussi l’intégration des personnes immigrantes et
          réfugiées dans différentes sphères pratiquement incontournables de la vie en société
          (p. ex., le milieu scolaire, le marché du travail) (Vatz Laaroussi et Tadlaoui, 2014).
          Plusieurs ressources sont offertes au Canada et au Québec pour précisément faciliter
          l’ISP, mais des obstacles limitent leur usage. Par exemple, les personnes réfugiées
          peuvent expérimenter des difficultés à construire des réseaux sociaux susceptibles de
          soutenir leur ISP (Béji et Pellerin, 2011) ou vivre
          des enjeux de santé, comme de stress post-traumatique (Ingleby, 2005). De même, certaines personnes peuvent vivre de la discrimination
          (Stewart et al., 2012), se heurter à des barrières linguistiques et se buter à la
          difficulté de faire reconnaître leurs diplômes ou les compétences développées dans des
          contextes d’apprentissage non formels ou informels (Maddibo, 2014). Le manque de services culturellement appropriés ou les difficultés
          d’accès aux ressources d’apprentissage du français au moment pertinent peuvent également
          entraver l’ISP des personnes réfugiées (Vatz Laaroussi, 2005). Enfin, Deville et al.
          (2012) rappellent le bouleversement particulièrement significatif vécu par les personnes
          qui immigrent et qui invite à «renégocier [leur] rapport au monde» (p. 81).

4 
Pour soutenir l’ISP des personnes réfugiées au Québec, des centres d’aide à l’emploi
          offrent des services d’accompagnement en groupe afin de mettre à leur disposition des
          ressources humaines, communautaires et instrumentales (Dionne et al., 2017). L’approche de
          groupe est favorisée auprès de cette population pour stimuler l’entraide, le partage
          d’expérience, l’espoir, la solidarité, le sentiment d’appartenance et de sécurité et le
          respect d’une vision collectiviste du monde partagée dans différents pays d’origine
          (Yoon et al.,
          2019). Si des recherches démontrent les retombées positives de programmes de groupe pour
          soutenir l’ISP de personnes immigrantes, dont celles de réfugiées (p. ex., Chamberland et
          Le Bossé, 2014; Stewart et al., 2012; Yoon et al., 2019), peu
          d’entre elles visent à comprendre les parcours d’apprentissage au sein des groupes ou
          s’inscrivent dans une approche par les capabilités (AC). Le présent article vise à
          répondre à cette question: comment le parcours d’apprentissage au cours d’un programme
          d’ISP permet-il d’ouvrir l’éventail des opportunités réelles d’ISP pour des personnes
          réfugiées? Pour y répondre, l’approche conceptualisante de la justice sociale des
          capabilités de Sen (2000, 2010) sera sollicitée.
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5 
L’AC est une théorie de justice sociale qui se fonde sur le critère des opportunités
          réelles pour une personne de choisir la vie qu’elle a des raisons de valoriser. Son
          concept central, les capabilités, se définit comme «l’ensemble des modes de fonctionnement
          humain [des réalisations humaines] qui sont potentiellement accessibles à une personne,
          qu’elle les exerce ou non» (Sen, 2000, p. 12-13). Il s’agit donc des opportunités réelles
          dont dispose une personne de choisir d’«être» et de «faire» ce qu’elle valorise
          (Picard et al., 2015; Olympio, 2020). Selon l’AC, pour assurer un monde juste où les
          personnes ont la liberté de choisir la vie souhaitée, les organisations comme celles
          d’aide à l’emploi ont pour mission de travailler, avec les personnes, à l’ouverture d’un
          éventail d’opportunités pour qu’elles puissent choisir la vie qu’elles souhaitent. Ainsi,
          l’AC n’impose pas de finalités, mais prend plutôt en compte le parcours de vie qu’une
          personne a choisi de valoriser. Pour ouvrir l’éventail des opportunités, les organisations
          mettant l’AC en oeuvre agissent, d’une part, sur les ressources octroyées aux personnes,
          que ce soit les lois, les droits, les biens et les services dont elles disposent, et,
          d’autre part, sur les capacités de ces personnes à utiliser lesdites ressources pour les
          transformer en opportunités de choix. Ces capacités varient en fonction de leur situation,
          car à ressources égales les personnes ne parviennent pas nécessairement aux mêmes
          réalisations (Verhoeven et al., 2007). 

6 
Sen (2000) a développé le concept de facteur de conversion (FC) pour analyser la
          capacité d’une personne à convertir une ressource en une opportunité de choix et de
          réalisation. Il distingue: 
	les facteurs personnels, qui incluent les caractéristiques, les aptitudes ou
                les compétences personnelles, les attentes et les aspirations, la santé globale, le
                pouvoir d’agir, etc.; 

	les facteurs socioculturels que sont les normes sociales, les institutions,
                les appartenances sociales, les rapports sociaux et les relations sociales, etc.;
              

	les facteurs environnementaux, compris comme les infrastructures, la situation
                géographique ou les conditions climatiques, par exemple. Ces facteurs peuvent faire
                varier positivement ou négativement la capacité d’une personne à utiliser les
                ressources auxquelles elle a accès et à exercer ses droits pour les traduire en
                opportunité réelle de choisir. 




7 
Lorsqu’une ou des opportunités de choix se présentent à une personne, cette dernière
          peut les rendre effectives ou non. Dans l’affirmative, cela résultera en une réalisation
          que Sen (2010) nomme un fonctionnement. Les fonctionnements sont donc les résultats de la
          mise en oeuvre d’une ou plusieurs opportunités de choix (Nussbaum, 2011; Sen, 2000). Ils
          dépendent de chaque personne et leur nombre est a priori illimité (Sen,
          2010), pouvant se situer sur un spectre aussi large que: manger suffisamment, aider les
          autres, avoir un emploi décent ou participer à la vie collective (Sen, 2000). 

8 
Les concepts de capabilités, de FC et de fonctionnements aident à comprendre comment
          les ressources effectives, ici, dans un programme de formation visant l’ISP, peuvent ou
          non être transformées en opportunités réelles de réaliser des accomplissements de valeur
          pour les personnes concernées (Verhoeven et al., 2007). Pour saisir comment un tel programme ouvre les
          opportunités réelles d’ISP à un groupe de personnes réfugiées, notre objet d’étude se
          centre sur le parcours d’apprentissage de ces derniers. Les parcours d’apprentissage, dans
          une visée de justice sociale, se situent à la rencontre de la perspective d’apprentissage
          tout au long de la vie et des parcours de vie invitant à considérer les actions des
          personnes non pas isolément, mais dans leur dimension diachronique et englobant les
          diverses sphères de leur vie (Lalive d’Epinay et al., 2005). Cette conception soutient
          que 1) les parcours sont imbriqués et façonnés par
          les contextes sociohistoriques dont les personnes font l’expérience tout au long de leur
          vie; 2) les impacts des événements ou leurs
          enchaînements sont tributaires du moment où ils surviennent dans le parcours;
          3) l’existence individuelle se déploie dans un tissu de relations et d’interdépendances
          porteuses des influences sociohistoriques qui l’affectent; et 4) les personnes construisent leurs propres vies par les choix et
          actions effectués dans les limites des opportunités et contraintes dictées par leurs
          conditions historiques et sociales (Elder, 1998).
        

9 
La perspective retenue des parcours d’apprentissage ancrée dans l’AC reconnaît aux
          personnes la capacité d’effectuer des choix et d’influencer le cours de leur vie
          (agentivité), laquelle reste néanmoins contrainte et façonnée par les structures
          d’opportunités propres à leur position sociale et aux soutiens effectivement accessibles
          (Sen, 2000), selon les événements et la temporalité
          de leur parcours. Nous concevons que l’agentivité des personnes est en constante
          évolution. Par exemple, lors de groupes d’ISP, l’apprentissage se matérialise par la
          coconstruction de nouvelles capacités à agir et correspond à la maîtrise progressive d’un
          nouvel instrument culturel et de ses règles d’usage dans le commerce avec autrui. Ces
          apprentissages peuvent stimuler le pouvoir d’agir de la personne, qui détient alors les
          instruments conceptuels pour comprendre et agir dans les situations d’ISP au sein
          desquelles elle est impliquée selon une direction qu’elle a des raisons de valoriser, tout
          en étant consciente des contraintes reliées aux situations qui pèsent sur son activité
          (Dionne et al.,
          2017). 

10 
Pour répondre à la question de recherche, nous mettrons en lumière les ressources et
          les FC qui sont proposés dans le cadre d’un programme et retracerons les entraves et les
          possibilités de développement du pouvoir d’agir et d’ISP survenues durant le parcours
          d’apprentissage de personnes participantes (PP).

 3. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
11 
Les données sont issues d’une recherche qualitative à visée compréhensive inspirée
          de la tradition de l’ethnographie (Goyer et Anadon, 2018). Trois méthodes ont permis de
          collecter les données: 1) une observation prolongée
          de six mois (trois jours par semaine) dans un groupe d’ISP réunissant 13 personnes réfugiées; 2) un entretien de groupe avant la fin du programme; et 3) des entretiens individuels réalisés trois mois après le programme.
          Le programme d’ISP étudié résulte d’une collaboration entre un organisme d’aide à
          l’emploi, un centre d’éducation des adultes et un centre de formation professionnelle. Ce
          programme de 22 semaines est offert aux personnes récemment immigrées dans une ville de
          taille moyenne du Québec (Canada). Pendant six mois, ces personnes travaillent en groupe
          sur des contenus d’ISP (deux jours/sem.), reçoivent deux journées par semaine de formation
          en entretien ménager et une demi-journée en initiation à l’informatique. Le programme
          comporte deux stages d’exploration et un dernier stage d’acquisition en milieu de travail.
          À la fin du programme, les PP obtiennent une attestation de formation professionnelle en
          entretien ménager. 

12 
Dans le groupe analysé, les PP étaient 7 femmes
          et 6 hommes (n = 3) entre 21 et 45 ans, majoritairement réfugiées. D’origines variées, mais
          principalement du continent africain, ces personnes avaient généralement passé plus de
          cinq ans dans un camp de réfugiés. Elles étaient généralement en mesure d’échanger dans un
          milieu formel, de comprendre des concepts, d’exprimer leur point de vue, mais ne
          possédaient pas de certification ni de diplôme reconnu au Québec. La majorité d’entre
          elles habitaient le Québec depuis moins de trois ans, et deux y étaient depuis un mois au
          moment d’amorcer le programme. À la fin, 11/13 des PP étaient en emploi à temps plein dans
          le domaine ciblé par le programme; les deux autres avaient suspendu leur participation au
          programme.

13 
Les observations ont été réalisées lors des rencontres de groupe du programme selon
          la méthode d’observation maîtrisée (Kohn et Nègre, 2003), qui implique de moduler la participation des personnes observatrices:
          la majorité du temps, ces dernières prenaient des notes factuelles servant à la rédaction
          des journaux d’observation (JO) sur les concepts et sur les informations transmises par
          les conseillères, sur la participation, sur les interactions dans le groupe ou avec
          l’employeur. Elles avaient aussi des échanges informels avec les PP lors des pauses afin
          de faciliter la création d’un lien de confiance. L’entretien de groupe (EG), d’une durée
          de six heures, visait à discuter du programme d’ISP vers la fin de celui-ci. Les PP y
          réalisaient une réflexion individuelle écrite ou en images autour des apprentissages sur
          1) soi, 2) le monde du travail au Québec et 3) leur façon d’entrer en relation avec les autres. Des questions étaient posées sur
          les espoirs d’immigration et les difficultés vécues et les moyens mis en oeuvre pour les
          traverser. Les entretiens individuels (EI) semi-structurés d’environ une heure se sont
          déroulés de trois à six mois après la démarche de groupe. Ils portaient sur la situation
          d’ISP des PP, sur les apprentissages réalisés et sur le développement de leur pouvoir
          d’agir en lien avec l’ISP. Pour favoriser le lien de confiance, ces entretiens ont été
          menés par les personnes qui avaient réalisé les observations.

14 
L’analyse qualitative processuelle (Heppner et al., 2016) des parcours
          d’apprentissage s’est articulée à travers la perspective temporelle du programme, les
          ressources du programme et la manière dont les PP s’en saisissaient (ou non) pour
          apprendre et développer leur pouvoir d’agir en vue d’élargir leurs opportunités réelles
          d’ISP. Les FC de ces ressources ont également été analysés qu’ils aient été positifs (FC+)
          ou négatifs (FC-) tout au long du processus de groupe. Les fonctionnements effectifs, en
          matière d’ISP, ont été retracés par l’analyse du parcours des personnes. L’analyse a été
          réalisée par les trois autrices qui ont croisé leurs perspectives et la première autrice a
          par la suite fait une analyse transversale, permettant ainsi une triangulation. 

 4. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
15 
Les résultats obtenus sont de deux ordres: après avoir présenté l’analyse des
          ressources et des FC dans le programme, nous décrivons comment ces ressources et facteurs
          se sont articulés dans le parcours des PP. 

 4.1 Les ressources mises à disposition et les droits valorisés dans le
        programme [image: Retour au plan de l'article]
16 
Plusieurs ressources, énumérées dans le tableau 1, ont été offertes aux PP lors du programme d’ISP étudié.

[image: Ressources associées au programme d’ISP* Gouvernement du Québec] Tableau 1 Ressources associées au programme d’ISP

 [Voir la liste des
            tableaux] * Gouvernement du Québec

17 
Toutes ces ressources (droits et services) se sont révélées accessibles aux PP, et
          ces dernières les ont toutes mobilisées, à l’exception du troisième stage pour trois PP
          qui n’ont pas pu le réaliser en raison de grossesses ou de blessures.

 4.2 Facteurs de conversion dans le parcours d’apprentissage [image: Retour au plan de l'article]
18 
Comme le programme s’adresse à des personnes récemment arrivées au Québec, les
          conseillères ont animé, en collaboration avec les pairs du groupe, des ateliers soutenant
          l’ISP, dont les principaux thèmes étaient: 
	Marché du travail québécois (MTQ) (préparation à l’insertion, valeurs et
              attitudes valorisées sur le MTQ, normes du travail, syndicats, secteurs d’emploi,
              etc.);

	Normes et expériences au pays d’origine et celles au Québec (p. ex., le travail
              d’équipe, les fêtes célébrées, etc.); 

	Nouveau quotidien (p. ex., climat hivernal, réseau de transport, assurances,
              relevé de paye, etc.); 

	Parcours de vie et orientation, incluant des ateliers sur les fiertés, les
              projets, les valeurs, les intérêts, les compétences développées en stage.



19 
L’accompagnement offert aux PP abordait aussi: la préparation aux stages, la
          création et l’envoi de courriels professionnels, la recherche et consultation d’offres
          d’emplois, la création d’un curriculum vitae, la simulation d’entrevues ou de scénarios
          avec des employeurs, etc. Une aide hebdomadaire était aussi offerte pour comprendre et
          remplir des formulaires administratifs concernant les PP et leur famille. Ces ateliers,
          moyens et aides sont des FC+ socioculturels. 

20 
Le soutien apporté par toutes les personnes constituant le groupe du programme
          d’ISP, c’est-à-dire les personnes conseillères et participantes, semble avoir constitué un
          FC+ important dans le parcours d’apprentissage des PP. Lors de l’entretien de groupe, les
          13 PP ont relevé ce soutien comme élément positif
          dans la réalisation du programme et de leur ISP, comme l’indique Amina: «Si tu es avec tes
          amis [1], eux aussi, ils connaissent. Quand vous travaillez
          ensemble, la chose que tu connais pas, euh… Quand tu travailles avec [eux], ils vont te
          montrer aussi» (EG). Ce soutien social vient aussi de la famille des PP au Québec qui
          agissent comme un FC+.

21 
Des FC+ relèvent aussi des connaissances liées à l’insertion sur le MTQ développées
          lors du programme; toutes les PP ont affirmé que ces connaissances avaient favorisé la
          possibilité d’obtenir un emploi, comme Rose:
Grâce à la formation, j’ai appris beaucoup de choses: comment on va au milieu
              du travail, comment on remplit des CV, des interviews. Comment le comportement du
              milieu du travail. J’ai appris ça ici. […] Diane a pris quelques heures pour donner
              les informations, comment on va changer d’autobus. Vraiment, j’étais
              contente.

EG


22 
Un autre participant au programme, Léonce, ajoute: «Je peux savoir mes droits et mes
          devoirs personnels» (EG).

23 
Outre ces FC socioculturels, des FC+ personnels favorisant l’ISP ont aussi été
          mobilisés lors du programme. Dans l’entretien de groupe, Pierre dit s’être découvert
          courageux, attentif et vigilant; Aissa dit être plus organisée qu’avant pour la
          conciliation de ses tâches quotidiennes et la préparation pour le travail. Ces
          apprentissages et capacités développés lors du programme ont aussi permis à des personnes
          d’avoir la confiance nécessaire pour «négocier» avec des instances externes au programme.
          Par exemple, Léonce, avec l’aide de la conseillère, a négocié avec son service de garde la
          possibilité de déposer ses enfants plus tôt et avec son employeur la possibilité d’entrer
          au travail quelques minutes plus tard en raison des horaires d’autobus qui lui laissaient
          peu de flexibilité. 

24 
Parmi les facteurs environnementaux, le réseau de transport a tantôt agi comme FC+,
          tantôt agi comme FC- pour les PP. En effet, plusieurs PP ne possédant pas de véhicule
          personnel ou de permis de conduire ont pu compter sur le réseau de transport en commun
          pour se rendre aux activités du programme (FC+), le fonctionnement de ce réseau qui a été
          expliqué par les conseillères en début de programme (FC+). Toutefois, l’offre de transport
          en commun étant limitée en dehors des heures ouvrables et dans certains quartiers a rendu
          plus difficiles les déplacements entre leur domicile et leurs lieux de formation ou de
          stage, souvent pour des cours le soir ou les fins de semaine. 

25 
En somme, leur participation a permis aux PP de développer des apprentissages pour
          améliorer leur situation, s’affirmer, se positionner et donner leur opinion, ce qui a
          contribué au développement de leur pouvoir d’agir et a débouché sur de nouvelles
          opportunités d’emploi. Bien que chaque parcours d’apprentissage, en lui-même, soit unique,
          les analyses ont mené notre équipe à dégager trois types de parcours d’apprentissage à
          travers la participation au programme: ceux ouvrant des possibilités réelles d’ISP, ceux
          marqués par des entraves surmontées ouvrant vers des possibilités réelles d’ISP et ceux
          marqués par des possibilités suspendues d’insertion professionnelle. 

 4.3 Trois types de parcours d’apprentissage [image: Retour au plan de l'article]
26 
Les trois types de parcours ont été établis sur la base des ressources et
          possibilités offertes aux PP dans le programme et de la conversion des ressources en
          opportunités réelles d’ISP. 

27 
Pour les illustrer, nous avons retenu trois cas de PP pour lesquels l’analyse
          permettait de documenter des facteurs significatifs de conversion entravant ou facilitant
          leur parcours d’apprentissage. Il s’agit des cas de Pierre et d’Amina, qui ont vécu un
          parcours ouvrant vers des possibilités réelles d’ISP (malgré des entraves pour Amina), et
          le cas de Rose, dont le parcours ouvre sur des possibilités d’insertion sociale. 

 4.3.1 Un parcours d’apprentissage ouvrant des possibilités réelles d’ISP [image: Retour au plan de l'article]
28 
Le premier type de parcours d’apprentissage identifié est soutenu par plusieurs
          ressources et FC+ qui ouvrent sur des possibilités d’ISP réelles valorisées par les PP. Ce
          parcours débouche vers une certification professionnelle et un emploi désiré, en plus de
          soutenir l’élaboration d’un réseau de relations significatives, comme ce fut le cas de
          Pierre. 

29 
Pierre est originaire de la République démocratique du Congo, où il a enseigné les
          mathématiques et les sciences. Il détient l’équivalent d’une cinquième secondaire (FC+) au
          Québec, mais sa formation n’a pas été reconnue officiellement. Il est arrivé comme réfugié
          au Québec avec sa famille deux semaines avant le début du programme d’ISP. Sur le plan des
          capabilités, Pierre indique que 
sa première occupation est d’avoir de la compétence et de l’expérience dans le
              domaine [de l’entretien ménager]. Il dit aimer travailler, être motivé et ponctuel
              chaque jour. Il veut faire la formation pour améliorer sa compétence, être utile à la
              société et contribuer au développement de notre pays, le Québec et le Canada.

JO


30 
Dès son arrivée au Québec, Pierre témoigne d’un pouvoir d’agir (FC+) en cherchant
          lui-même des ressources auprès de Services Québec au sujet du marché du travail de sa
          société d’accueil. Il dit:
Je suis venu ici travailler et je ne peux pas travailler. Je ne sais pas où
              est-ce que je peux débuter, mais s’il y aurait une information qui peut, m’aider là de
              savoir de plus comment on travaille ici. Il m’a dit qu’il y a une formation qui doit
              commencer dans deux semaines. Je lui ai dit que je voudrais m’inscrire.

EI


31 
Lors d’un atelier sur les fiertés et les qualités, en faisant référence à son
          expérience d’enseignant, Pierre indique qu’il se sentait «content» et «fier» de «transmettre ses connaissances» et «qu’il était aimable et
          agréable» (JO). Certaines PP témoignent à son sujet d’autres qualités que Diane suggère
          d’ailleurs de noter en préparation à de futures entrevues: «Il est à l’aise devant
          beaucoup de gens, qu’il est affirmatif et déterminé, optimiste, aidant pour les autres.»
          Dans le groupe, Pierre soutient effectivement ses pairs, notamment pour le scénario
          d’appel à l’employeur, et consolide des apprentissages réalisés (FC+). 

32 
Pierre obtient rapidement un stage dans une résidence de personnes âgées, qu’il a
          choisi parce qu’il peut «collaborer avec les autres, on voit qu’il y a un travail
          collectif» (JO). À son retour, il dit avoir aimé le travail auprès des personnes
          âgées.

33 
Pour son deuxième stage, Pierre se retrouve devant un choix: il peut retourner à la
          résidence ou aller dans une compagnie sous-traitée par une grande institution pour y faire
          l’entretien de nuit. Anne précise que le sous-traitant a l’habitude d’engager des PP du
          programme (FC+) et que les conditions de travail sont généralement avantageuses (JO).
          Pierre choisit ce dernier où il pourra travailler avec quatre autres PP du groupe. Au
          retour sur ce stage, il s’accorde 9/10 sur les apprentissages en entretien ménager. Son
          pouvoir d’agir s’accroît progressivement. Il nomme les valeurs (autonomie financière,
          santé, travail d’équipe, ordre et plaisir) qui guident ses choix. 

34 
À la semaine 16 du programme, Pierre est
          embauché (réalisation) à l’endroit où il a fait son dernier stage, tout comme les quatre
          autres participants. Trois mois après la fin du programme, il relève plusieurs éléments
          qui semblent avoir été des FC+ dans son parcours. Par exemple, Pierre reconnaît que le
          groupe d’ISP lui a permis de faire des apprentissages et de développer des compétences
          (FC+): la signification de certains termes québécois, ses compétences en informatique, des
          stratégies effectives de recherche d’emploi. Il a aussi apprécié le soutien des
          conseillères dans son nouveau quotidien et les ateliers sur la communication et la gestion
          de conflits. 

35 
Pierre a particulièrement apprécié la rencontre de personnes vivant des situations
          semblables, la force du groupe – qu’il qualifie de dynamique et courageux – et le soutien
          des conseillères: 
Vraiment j’ai trouvé des gens ici. Je trouvais qu’on a échangé beaucoup d’idées.
              […] Diane et Anne, chaque fois, [elles] se présentent. [Elles] sont en train de nous
              faire motiver, vraiment tout le monde ici. C’est senti. C’est comme si nous sommes à
              la maison et tout le monde se senti que nous voulons faire ceci et maintenant on a
              permettre ça…

EI


36 
À divers moments dans le programme, des personnes ont démontré leur confiance dans
          le travail de Pierre, reconnu pour être bien fait. Ayant été recruté par son milieu de
          stage, il devient même rapidement un soutien pour d’autres personnes réfugiées: «Ça m’a
          fait ouvert. Ça m’a donné un peu de courage. Vraiment, cette formation, même si je peux
          trouver les autres, je peux les orienter de venir faire cette formation» (EI). Même s’il
          est satisfait de l’emploi obtenu, il a envie de poursuivre son parcours d’apprentissage au
          cégep, dans une formation pour l’intégration des personnes immigrantes ou d’obtenir un
          poste de superviseur en entretien dans son milieu pour former les nouvelles personnes
          employées.

 4.3.2 Un parcours d’apprentissage marqué par des entraves surmontées ouvrant vers des
        possibilités réelles d’ISP [image: Retour au plan de l'article]
37 
Le deuxième type de parcours est marqué par plus d’entraves à la conversion des
          ressources en capabilités. Or, les PP qui l’ont vécu retrouvent au cours du programme des
          FC+ qui les aident à franchir ces obstacles pour réaliser une ISP qu’elles valorisent.
          Amina, notamment, y est parvenue.

38 
Originaire de la Côte d’Ivoire, Amina a vécu huit ans dans un camp de personnes
          réfugiées. Sa scolarité est imprécise. Elle est arrivée au Canada en 2016, seule avec ses
          quatre enfants. Des démarches de réunification familiale étaient en cours pour son mari
          durant le programme. Elle souhaite soutenir financièrement sa famille et ses proches
          toujours en Afrique et assurer un bon avenir pour ses enfants. Elle apprend à écrire et à
          lire (FC+). Avant de participer au programme, elle a réussi ses cours de francisation
          avancée (réalisation), ce qui a eu des effets positifs sur son parcours, selon elle.
        

39 
Dans l’activité sur les fiertés, Amina indique qu’elle a commencé à être vendeuse à
          dix ans avec sa mère, pour le faire ensuite seule durant 33 ans. Anne lui suggère d’écrire cette expérience sur son CV. Amina se
          considère accueillante, patiente, amusante, bien organisée et responsable (FC+)
          (JO).

40 
Sur le plan des capabilités, Amina veut un diplôme dont elle va être fière. Elle
          voudrait aussi travailler pour renforcer ces qualités: «[Ê]tre ponctuelle, compétente et
          responsable» (JO). La ponctualité, entre autres, est un défi sur lequel elle revient
          régulièrement dans son contexte difficile de conciliation études-travail-famille (FC-): 
Chaque matin, tu vas les réveiller: «Lève-toi.» Tu vas te brosser, laver, faire
              déjeuner, faire les boîtes à lunch. Tu vas courir après autobus. […] D’ici
              16 heures, tu es fatiguée. Souvent, tu vas manquer autobus, aller chercher les
              enfants. Faut que j’appelle mes grands garçons: «Allez-y chercher votre soeur à
              l’école.» C’est eux qui m’aident un peu. […] La pénalité [si je suis en retard au
              service de garde]. Tu dois payer ça encore. Si je vois que je vais être en retard,
              j’appelle. C’est pas facile.

EG


41 
N’ayant pas eu l’occasion de développer ses compétences en informatique, Amina
          bénéficie d’un soutien très proximal en ce sens durant le programme. Elle reçoit aussi du
          soutien pour remplir des formulaires (FC+), comme celui relatif aux antécédents
          judiciaires pour les stages. Elle et Anne «cherchent ensemble sur Internet ce qu’elles
          indiqueront comme adresse pour le camp» (JO). 

42 
Amina trouve son premier stage dans une résidence de personnes âgées après avoir
          répété avec ses collègues le scénario d’appel avec le groupe. Par ailleurs, 
Amina, ne connaît pas cette résidence de personnes âgées ni l’endroit où elle se
              situe. Diane lui fait remarquer qu’elle pourra chercher sur Internet lors de l’atelier
              d’informatique, en utilisant l’adresse de la résidence. Amina avance aussi qu’elle va
              s’exercer à prendre l’autobus pour s’y rendre.

JO


43 
À la suite de son stage, Amina indique qu’elle maîtrise mieux les tâches en
          entretien ménager et qu’elle a «ressenti de l’amour pour les personnes âgées»
          (EG).

44 
Lors du choix du deuxième stage, Amina souhaite faire l’expérience du milieu
          hôtelier de jour. N’ayant pas de voiture (FC-) et ayant la responsabilité de ses enfants
          (FC-), elle n’est pas disponible le soir et la nuit. Elle obtient le stage désiré avec une
          amie du groupe, ce qui facilite l’entraide (FC+). À la semaine 10, Anne présente une offre d’emploi dans un hôtel, Amina obtient le poste
          (réalisation). Elle rapporte après qu’elle doit s’ajuster aux horaires d’autobus la fin de
          semaine, mais révèle qu’elle y arrive grâce à la suggestion des conseillères d’utiliser
          l’application numérique du service de transport (FC+). Elle raconte qu’elle travaille
          bien, mais qu’elle doit s’habituer au rythme très rapide de travail (JO).

45 
Toujours à la semaine 11, Amina subit le vol de
          son numéro d’assurance sociale, ce qui crée une insécurité financière importante:
Elle a remarqué qu’il y a quelqu’un qui a utilisé son numéro d’assurance sociale
              et que ses allocations familiales ont été coupées. Lorsqu’elle a pris des
              renseignements à ce sujet, on lui a dit qu’elle voulait déménager, ce qui n’était pas
              vrai.

JO
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Elle reçoit le soutien d’Anne (FC+) pour régler cette situation. À la
          semaine 12, Amina vit des difficultés au travail en
          lien avec une demande qu’elle a formulée, créant une tension vive avec une collègue. Les
          conseillères mobilisent le groupe pour discuter de stratégies de communication et
          reviennent sur les qualités dont dispose Amina (FC+). Cette dernière règle la situation
          lors de son quart de travail suivant.

47 
Le stage final permet à Amina de s’intégrer dans un hôtel qu’elle a choisi
          (réalisation). Elle y a vécu deux situations difficiles qui l’ont obligée à mobiliser des
          apprentissages réalisés dans le programme lors d’échanges avec sa superviseuse et qui sont
          discutées lors de la rencontre tripartite d’évaluation [2]:
          1) un malentendu avec des collègues qui croyaient qu’elle flânait, alors qu’elle avait
          l’autorisation de prier et 2) des constats par la superviseuse d’erreurs quant aux
          bouteilles à déposer dans les chambres et quant au chariot de matériel qui déborde
          régulièrement. Dans le cadre de ces deux situations, un travail de médiation
          interculturelle a permis de clarifier les malentendus et les attentes réciproques.
        

48 
Amina souligne qu’elle a peur de manquer de bouteilles et qu’elle a parfois de la
          difficulté à lire pour les différencier. Elles réfléchissent toutes les trois à des moyens
          pour régler la situation. La superviseuse conclut en indiquant combien elle apprécie
          travailler avec Amina (JO). 

49 
Amina reconnaît que sa participation au programme a été un facteur facilitant son
          insertion sur le MTQ. Les thèmes abordés dans le cadre des rencontres (FC+) ont été très
          utiles pour développer une expérience de travail et obtenir un emploi. Amina mentionne
          aussi avoir fait de nombreux apprentissages concrets lors de sa formation en entretien
          ménager (FC+). Elle apprécie grandement les relations sociales créées dans le groupe,
          qu’elle considère comme une famille (FC+). Elle dit aussi se sentir comprise par les
          conseillères (EI) (FC+). 

50 
L’analyse permet de dégager qu’Amina a développé sa confiance et son pouvoir d’agir,
          par exemple lorsqu’elle trouve des solutions à ses difficultés avec sa superviseure en
          emploi. Finalement, le parcours d’Amina et celui d’autres PP qui en ont vécu un du même
          type est marqué par des FC+ et des obstacles à l’ISP. Ceux-ci ont été franchis par la
          mobilisation de FC+. Ce parcours, marqué par l’adversité, ouvre à terme sur des
          possibilités réelles d’ISP. 

 4.3.3 Un parcours d’apprentissage marqué par des imprévus: des possibilités réelles
        d’IS et des possibilités suspendues d’IP [image: Retour au plan de l'article]
51 
Le troisième type de parcours d’apprentissage est marqué par un imprévu dans le
          parcours: pour ces personnes, la participation au programme ouvre vers des possibilités
          réelles d’insertion sociale, mais celles d’insertion professionnelle sont suspendues.
          C’est le cas de Rose.

52 
Rose est originaire de la République centrafricaine. Elle a vécu à partir de l’âge
          de dix ans dans un camp de réfugiés, où elle a rencontré son mari, avec qui elle a eu deux
          enfants. Son niveau de scolarité est imprécis. En 2015, elle a immigré au Canada avec sa
          famille à la suite de violences vécues au camp. Sa mère garde parfois les enfants (FC+).
          Avant de participer au programme, elle a réussi ses cours de francisation avancée
          (réalisation). Au cours du programme, auquel son mari participe aussi, son parcours
          d’apprentissage est interrompu par une grossesse imprévue (FC-). Elle souligne qu’elle «ne
          sai[t] pas quoi faire» jusqu’à la naissance du bébé, «peut-être je vais rester à la
          maison ou je sais pas quoi» (EG). 

53 
Sur le plan des capabilités:
Rose veut avoir des compétences et de l’expérience pour pouvoir trouver un bon
              emploi et veut savoir comment s’intégrer au travail. Elle précise qu’elle n’a pas
              travaillé beaucoup ici et elle ne sait pas comment faire. Elle aimerait travailler à
              son compte en démarrant son entreprise en entretien ménager.

JO
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Plus tard, elle indique désirer travailler pour soutenir sa famille et payer de
          longues études à ses enfants (EG).

55 
Lors de l’atelier sur la recherche de stages, Rose s’approprie progressivement le
          scénario d’appel. Elle obtient une réponse positive pour un stage avec des exigences
          administratives multiples. Elle est accompagnée par Anne pour comprendre ces exigences et
          interagir avec l’employeur (FC+). Elle y fait son stage et reçoit des rétroactions
          positives d’une collègue, qui indique «que son
          français est très bon et qu’elle dégage une motivation pour son stage» (FC+) (JO). Lors
          d’une situation nuisant à sa santé dans ce stage, Rose développe sa capacité d’affirmation
          auprès de l’employeur en lui présentant la situation. Elle confie être fière d’elle
          (JO).

56 
Pour la planification de son deuxième stage, Rose spécifie
qu’elle est disponible pour un stage de jour, la semaine. Cependant, elle
              accepterait de travailler une fin de semaine sur deux, ou le samedi ou le dimanche
              dans un hôtel. Elle n’a pas de permis de conduire, mais son mari a une auto
              (FC+)

JO
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La semaine suivante, elle obtient un emploi la fin de semaine. Son conjoint, qui
          doit s’impliquer davantage auprès des enfants, est régulièrement valorisé pour cette
          contribution par les conseillères, suscitant des discussions sur un partage équitable des
          tâches entre hommes et femmes. D’ailleurs, durant l’EG, Rose parle de sa principale
          difficulté – la conciliation travail-famille – qui s’améliore toutefois en raison du soutien de son mari
          (FC+). 

58 
À la semaine 13, Rose réalise «qu’avant, elle
          ne savait pas faire le ménage, et maintenant elle sait comment et qu’elle en est fière»
          (JO). À la semaine 14, elle dit qu’elle prévoit faire
          son prochain stage à l’hôtel où elle travaille. Or, la semaine suivante, elle apprend
          qu’elle est enceinte. Avec le soutien d’Anne, elle entreprend des démarches pour un
          retrait progressif du travail. Elle continue les activités du programme réalisables dans
          sa situation comme la préparation d’entrevue.

59 
Lors de l’EI, Rose fait état des apprentissages réalisés dans le groupe d’ISP pour
          organiser son quotidien et alimenter son rôle de parent. Elle identifie également des
          apprentissages très concrets en entretien ménager qu’elle a faits durant ses stages (FC+).
          Les liens créés dans le groupe ou lors des stages sont perçus positivement (FC+); elle dit
          avoir découvert le pouvoir du travail en équipe: 
Les contacts: avant je [ne] connais pas beaucoup de monde. Mais à la formation,
              je connais tout le monde. J’ai des numéros de tout le monde aussi. […] Aujourd’hui
              même, si tu connais pas la personne, tu vas être un peu gênée. Mais, si tu es un peu
              courageux, tu vas être [en] contact avec la personne. Le contact, c’est bon; le
              travail en équipe c’est bon.



60 
Au terme du programme, la maîtrise de la langue semble toujours représenter un frein
          aux yeux de Rose (FC-): elle planifie d’ailleurs un retour aux études pour développer ses
          compétences en français si elle ne trouve pas d’emploi. Elle met aussi à profit les
          moments de lecture avec ses enfants pour s’exercer (pouvoir d’agir). Elle constate que sa
          grossesse modifie le parcours projeté, mais le programme a favorisé la confiance en ses
          possibilités de trouver du travail: «Avant, moi, je pense que c’est difficile à trouver
          [un emploi]. Mais à la fin, c’est facile. C’est facile à trouver» (EI). Elle souhaite
          toujours que ses enfants soient heureux à l’école et dans la société d’accueil:
Mes espoirs: le futur pour les enfants. Des enfants, c’est très important. Mais à
              cause de, des enfants, j’ai été obligée de venir, les enfants vont à l’école, mais
              là-bas, au camp de réfugiés là, c’est compliqué avec l’école. Je vais ici, mes enfants
              vont à l’école tranquillement. Ils ont étudié, ils parlent français, ils lient,
              écrivent. Donc je suis très contente de mes enfants, mais le futur là, je prépare mon
              avenir pour les enfants.



61 
Ainsi, Rose et les autres PP de ce type de parcours ont réalisé plusieurs
          apprentissages au cours de leur formation et ont développé un réseau de relations qui
          facilitent leur insertion sociale, bien que leur insertion professionnelle soit
          suspendue.

 5. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Plusieurs personnes réfugiées ont vu leurs choix et leurs réalisations limités,
          notamment celles éducatives et professionnelles, en raison des conflits sociopolitiques
          vécus dans leur pays d’origine (Felder, 2020;
          Massengale et al., 2019). C’est le cas de la plupart des PP à
          cette recherche qui ont passé plus de cinq ans dans des camps de réfugiés. Leur projet
          tant éducatif que professionnel a été marqué par les ressources limitées de leur
          environnement peu capacitant, empêchant plusieurs de terminer leur scolarité secondaire,
          voire primaire. Malgré les ressources disponibles pour les personnes réfugiées arrivant au
          Québec, des écrits scientifiques avancent que leurs possibilités réelles de les utiliser
          sont limitées (Béji et Pellerin, 2011; Blain et al., 2018). 

63 
L’apport de notre article est de montrer qu’un programme d’ISP, en groupe, peut
          rendre accessible des droits et des services grâce à des FC+ socioculturels et
          environnementaux en plus de multiplier les occasions de mise en valeur de FC+ personnels
          ouvrant ainsi l’éventail des opportunités réelles d’ISP aux personnes réfugiées (Sen,
          2010). En ouvrant les possibilités d’être et de faire de ces dernières, ce programme
          contribue ainsi à l’entreprise de justice sociale. En effet, ce programme fournit aux PP
          le temps et l’accompagnement nécessaires pour saisir les ressources disponibles, convertir
          ces ressources en opportunité de choix, et ainsi choisir la vie souhaitée dans cet
          ensemble de possibles. Les résultats permettent aussi de dégager que les choix possibles,
          bonifiés par le programme d’ISP, des personnes réfugiées sont régulièrement évalués en
          fonction de l’interrelation entre plusieurs sphères de vie, ce qui fait écho à la
          recherche de Deville et al. (2012) qui était réalisée auprès de familles maghrébines ayant
          récemment immigrées au Québec. Après un parcours marqué par l’instabilité, le désir de
          stabilité pour leur famille et elles-mêmes est un facteur de prise de décision déterminant
          au regard de possibilités de stages ou d’emplois. 

64 
Les analyses relèvent également que les apprentissages réalisés dans le groupe
          permettent progressivement aux PP d’agir dans leur société d’accueil, notamment pour
          favoriser leur ISP. Yoon et al. (2019) avancent que la participation à des groupes stimule
          l’entraide, le partage d’expérience, l’espoir, la solidarité et le sentiment
          d’appartenance, ce qui rejoint les propos des PP du groupe étudié. Celui-ci intègre donc
          des pratiques de soutien aux parcours d’apprentissage qui favorisent, pour la majorité des
          personnes rencontrées, la conversion de ressources vers une ISP qu’elles valorisent: elles
          ont choisi et réalisé un programme d’ISP, sélectionné des stages qui les intéressent et
          mis en valeur leurs compétences devant les personnes superviseuses qui, dans plusieurs
          cas, leur offrent un emploi. Les caractéristiques relevées du programme, soit les
          ressources et les droits mis de l’avant, de même que les FC+ qu’il offre, semblent
          contribuer à la justice sociale.

65 
Cependant, des FC- tels que l’incompatibilité entre les horaires de transport et les
          besoins des PP, les difficultés de lecture et d’écriture, la gestion administrative, la
          conciliation travail-famille notamment en contexte de parentalité seule ou les
          accommodements d’horaire (p. ex., pour la prière) à négocier entre les PP et certaines
          personnes superviseuses peuvent entraver les parcours et rendent souvent difficile l’accès
          à certaines ressources disponibles, soulevant des enjeux de justice sociale pour ces
          populations (CSE, 2021; Maddibo, 2014). Ces FC- se sont principalement manifestés dans le
          deuxième et le troisième parcours présentés.

66 
Pour contrecarrer ces entraves, les résultats dégagés laissent penser qu’une
          solution réside dans la sensibilité et l’attention portées par les personnes conseillères
          dans leurs interventions aux besoins et au quotidien des PP, lequel s’articule autour de
          multiples sphères de vie et ne peut faire fi du passé, du présent et du futur. Un travail
          d’advocacie (Viviers et al., 2021) et de médiation interculturelle peut aussi être
          nécessaire, par exemple lors de rencontres tripartites, pour favoriser la reconnaissance
          de ses besoins auprès des personnes employeuses. Dans le deuxième parcours, les PP
          arrivent à franchir ces obstacles grâce à des FC+ comme l’aide des conseillères et le
          travail de médiation interculturelle fait avec et par les personnes superviseuses. En
          effet, la médiation interculturelle a permis aux personnes impliquées dans l’interaction
          de considérer des cadres de références différents des leurs et de construire des
          passerelles entre différents univers de sens (Vatz et al., 2014). La distinction entre le
          premier type de parcours, le deuxième (très majoritairement expérimenté par des femmes) et
          le troisième (expérimenté uniquement par des femmes) montre que la responsabilité
          familiale continue d’influencer l’ISP des femmes réfugiées. Le travail avec le groupe
          amène plusieurs membres à revoir la répartition homme-femme des tâches familiales et
          ménagères, mais comme d’autres études le signalent (Chicha, 2012), des inégalités de genre
          semblent marquer les parcours d’apprentissage.

67 
Par ailleurs, cet article met en dialogue la notion de parcours d’apprentissage et
          les fondements théoriques de l’AC. L’articulation conceptuelle entre les deux a contribué
          à répondre à la question de départ. D’une part, la bonification de l’AC par l’analyse des
          parcours d’apprentissage a permis de tenir compte de l’histoire biographique des PP, des
          transitions entre les phases marquantes de leur parcours et des apprentissages faits dans
          leurs différentes sphères de vie. D’autre part, l’étude des parcours par l’entremise de
          l’AC a permis d’analyser les ressources effectivement accessibles aux personnes, leur
          conversion et les conditions à mettre en place dans le parcours pour y parvenir. Ainsi, la
          trame du parcours alimente la réflexion sur la conversion des ressources en réelles
          opportunités de choisir ce qu’une personne souhaite être et faire, et l’AC favorise la
          compréhension des apprentissages entre les différentes sphères de vie (personnelle,
          familiale, professionnelle, etc.) des personnes dans la trame temporelle de leur vie. La
          temporalité du parcours s’harmonise bien avec celle de la capabilité qui n’est pas un
          état, mais un processus interactif qui se déploie selon les possibilités offertes dans un
          contexte social donné, dans les relations qui s’y tissent et dans les situations au fil du
          temps (De Munck et Zimmermann, 2008). Ainsi, les capabilités au cours du parcours
          d’apprentissage peuvent être analysées dans une perspective processuelle, temporelle et
          transitionnelle, c’est-à-dire en considérant les moments de bifurcations et les
          transitions qui s’inscrivent dans un rapport avec différentes institutions.

68 
Cette recherche présente toutefois la limite de ne porter que sur un groupe de
          personnes réfugiées, dont l’analyse a été centrée sur une séquence précise du parcours
          d’apprentissage. Même si des éléments biographiques précédant cette période ont été
          intégrés, il serait souhaitable dans une prochaine étude de faire un suivi longitudinal
          des parcours.

 6. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Selon l’AC, pour assurer un monde juste où les personnes ont la liberté de choisir
          la vie souhaitée, les organisations comme celle chapeautant le programme d’ISP étudié ont
          pour mission de travailler, avec les personnes, à l’ouverture d’un éventail d’opportunités
          pour qu’elles puissent choisir la vie qu’elles souhaitent. Cet article permet de mieux
          comprendre comment ce programme réalisé en groupe favorise les opportunités réelles d’ISP
          dans le parcours d’apprentissage de personnes réfugiées. Plusieurs facteurs de conversion
          positifs ont contribué à l’utilisation effective des ressources rendues disponibles; comme
          l’aide pour compléter les formulaires administratifs ou le soutien pour l’accès au
          transport. Nous avons aussi dégagé que les contenus abordés dans les groupes sont variés
          et offrent du soutien dans les différentes sphères de vie des personnes. Ils visent le
          développement de compétences essentielles à l’ISP tout en reconnaissant de manière
          explicite les apprentissages réalisés dans le pays d’origine, ce qui a favorisé
          l’ouverture de l’éventail des opportunités réelles d’ISP pour des personnes réfugiées. Le
          soutien des pairs au sein du groupe dynamise les apprentissages dans le programme et peut
          être une source d’estime sociale pour la personne qui partage ses apprentissages (Dionne
          et al., 2017). De même, la collaboration avec les personnes employeuses et la médiation
          interculturelle constitueraient une condition favorable pour soutenir une intégration
          durable en emploi. L’intervention dans la durée – qui
          tient compte de la pluralité des besoins des personnes et des familles, qui peuvent vivre
          des situations de vulnérabilité, comme cela est le cas dans le programme étudié – est une condition propice à l’ISP (Michaud et al., 2012). 

70 
Les résultats montrent que les apprentissages réalisés au cours de la participation
          à un programme visant l’ISP soutiennent la conversion positive des ressources offertes aux
          personnes réfugiées et l’ouverture d’un plus grand éventail de possibilités éducatives et
          professionnelles. Néanmoins, la situation de certaines femmes réfugiées gagnerait à être
          davantage étudiée pour s’assurer que toutes les ressources de la société d’accueil
          puissent être converties dans leur parcours d’apprentissage et que les apprentissages
          faits dans toutes les sphères de leur vie puissent être socialement reconnus. En cohérence
          avec l’avis du Conseil supérieur de l’éducation (CSE, 2021), la mise en oeuvre de dispositifs de reconnaissance des acquis, la
          diffusion d’information à ce sujet ou la création d’une formation structurée pour les
          femmes qui tient compte de leur réalité familiale pourraient être une piste en ce sens.
        

71 
Les personnes réfugiées arrivent dans leur pays d’accueil avec un parcours
          d’apprentissage qui leur est propre et des besoins diversifiés. Dans un objectif de
          renforcer les opportunités de choix de ces personnes et, par ricochet, d’accroître la
          capacité d’être et d’agir de leurs enfants ou d’autres membres de leur famille, il
          semble important que les pratiques de soutien aux parcours d’apprentissage des personnes
          réfugiées tiennent compte de cette diversité, notamment en mettant en place des actions
          qui font que ces dernières ont réellement le pouvoir d’utiliser les droits et les services
          leur étant destinés. Reconnaître la diversité des parcours des personnes réfugiées
          permet de considérer leurs besoins diversifiés et la nécessité d’utiliser une variété
          de ressources pour arriver à un même accomplissement (Müller, 2014), ce qui s’inscrit
          directement dans une perspective de justice sociale.
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Résumé
Depuis le Rapport Parent, le système scolaire québécois permet les choix
                scolaires entre deux réseaux d’enseignement, l’un public et l’autre privé.
                Cependant, pour plusieurs parents d’enfants à besoins particuliers, les processus de
                choix d’une école secondaire s’accompagnent de différentes contraintes (scolaires,
                familiales). Cette étude examine des processus parentaux de choix scolaires en
                mariant une approche d’inspiration interactionniste sur les choix scolaires (van
                Zanten, 2009) et l’approche des parcours de vie. Embrassant une posture
                compréhensive et interprétative, l’analyse inductive d’entretiens semi-dirigés
                révèle que différents mécanismes inhérents au processus de choix de l’école
                secondaire (p. ex., perceptions subjectives et contraintes liées au territoire)
                peuvent produire des inégalités et réduire le potentiel de ces enfants à leurs
                difficultés.
Mots clés : choix scolaires, parents, EHDAA, parcours de vie, écoles secondaires, Québec

Abstract
The intentionality, perceptions and strategies of parents with
                special-needs children who are choosing high school educational
                pathwaysEver since the Parent Report, the Quebec school system has allowed an
                academic choice between two education networks: public and private. However, for
                many parents of children with disabilities or learning or adjustment difficulties,
                this choice brings into play a variety of constraints (socioeconomic,
                family-related, etc.). Our study combines an interactionist-inspired approach to
                school choice (van Zanten, 2009) with a life-course approach. Based on a
                comprehensive and interpretive stance, the inductive analysis of semi-structured
                interviews uncovers how various mechanisms inherent in the high school choice
                process (e.g., distinct resources, subjective perceptions, and territorial
                constraints) can generate significant social inequality by boiling down these
                children’s social and educational potential and future to their
                difficulties.
Keywords : school choice, parents, special needs, life course, high school, Quebec

Resumen
Intencionalidad, percepciones y estrategias de padres de niños con
                necesidades especiales durante el proceso de elección de trayectorias educativas en
                secundariaDesde el informe Parent, el sistema escolar de Quebec permite elegir
                entre dos sistemas educativos, uno público y otro privado. Sin embargo, para muchos
                padres de niños con necesidades especiales, los procesos de elección de la escuela
                secundaria están acompañado de diversas restricciones (escolares, familiares). Este
                estudio examina los procesos de elección de escuelas de los padres uniendo un
                enfoque de inspiración interaccionista para la elección escolar (van Zanten, 2009) y
                el enfoque del curso de vida. Adoptando una postura comprensiva e interpretativa, el
                análisis inductivo de entrevistas semiestructuradas revela que diferentes mecanismos
                inherentes al proceso de elección de la escuela secundaria (por ejemplo,
                percepciones subjetivas y restricciones relacionadas con el territorio) pueden
                producir desigualdades y reducir el potencial de estos niños a sus
                dificultades.
Palabras clave : opciones escolares, Padres, EHDAA, Curso de vida, Escuelas secundarias, Quebec
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 1. Introduction et contexte de la recherche [image: Retour au plan de l'article]
1 
Au Québec, la plupart des enfants traversent plusieurs périodes de transition que ce
          soit à l’école ou dans leur milieu de vie. Par exemple, le passage primaire-secondaire
          fait partie de ces étapes tournantes dans la vie de chaque écolier, mais aussi dans celle
          de leur famille (van Zanten, 2009). Pour de nombreux parents québécois, cette transition
          constitue un processus délicat et même une période critique tant sur le plan personnel que
          sur le plan scolaire (Duval, 2017; Bélanger, 2015). Lorsque l’enfant éprouve des
          difficultés reconnues par son école ou lorsqu’il nécessite un enseignement adapté à ses
          besoins particuliers (BP), plusieurs parents ressentent le besoin de porter une attention
          spéciale aux conditions d’apprentissage dans les établissements scolaires
          (Rousseau et al. 2009, 2010; Poirier et Vallée-Ouimet, 2015; Lanners et Lanners, 2008). En
          effet, même si chaque enfant en difficulté scolaire suit ultimement un parcours de vie qui
          lui est propre, il emprunte un chemin façonné par des trajectoires [1] singulières et complexes (Moulin, 2017; Jacques, 2015; Gherghel et
          Saint-Jacques, 2013). Certains de ces parcours peuvent être générateurs d’inégalités
          sociales (Moulin, 2017; Jacques, 2015; Gherghel et Saint-Jacques, 2013;
          Oris et al., 2009). Plusieurs de ces inégalités prennent forme et s’accumulent
          particulièrement lors des périodes de transition, que ce soit au sein même du système
          d’éducation ou lors du passage vers le monde du travail (Moulin, 2017;
          Oris et al., 2009).

 1.1 Parcours de vie, choix scolaires et inégalités sociales [image: Retour au plan de l'article]
2 
Le parcours de vie qu’un enfant à BP poursuit est souvent tributaire des décisions
          de ses parents. Le choix de son école secondaire, un choix dont le processus est élaboré
          dans la durée et à travers nombre d’interactions sociales (van Zanten, 2009), s’inscrit à
          son tour dans des parcours aux embranchements et constellations multiples auxquels peuvent
          participer plusieurs individus façonnés par leurs origines sociales ou familiales
          (Oris et al., 2009). Ce ou ces processus de choix sont de plus composés d’autres
          dimensions sociales (comme les normes parentales, les influences du voisinage ou des
          membres de la famille) dont certaines sont propres à l’enfant (p. ex., difficultés
          scolaires, intérêts, talents), de différentes contraintes objectives (p. ex., financières,
          territoriales ou structurelles) et de «jugements de qualité [2]» portés par les parents sur les établissements scolaires (Karpik, 2007;
          Felouzis et Perroton, 2007). 

 1.2 Objectifs de l’étude [image: Retour au plan de l'article]
3 
Dans un premier temps, la présente contribution souhaite comprendre comment sont
          élaborés les processus de choix de l’école secondaire d’enfants à BP ou d’élèves
          handicapés ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage (EHDAA) [3] par des parents montréalais. Dans un deuxième temps, elle cherche à savoir si
          ces processus sont différenciés et selon quels critères. Pour ce faire, cet article invite
          à penser les processus de choix d’une école secondaire selon une approche des parcours de
          vie et à examiner comment les familles, ou plus spécifiquement les parents, orientent le
          parcours scolaire de leurs enfants à BP. Enfin, cette étude tente une articulation entre
          une approche d’inspiration interactionniste sur les choix scolaires [4] (van Zanten, 2009) et l’approche des parcours de vie.

4 
Nous proposons d’abord un aperçu des travaux portant sur les parcours éducatifs, les
          parcours scolaires, les parcours de vie de même que sur les choix scolaires stabilisant
          quelques notions conceptuelles. Ensuite, la portion consacrée à la méthodologie présentera
          les différentes méthodes d’enquête et d’analyse menant aux principaux résultats. Il sera
          question de tenter d’établir des dialogues en écho aux travaux étudiés afin de mieux
          comprendre comment les parents construisent (ou pas) leur choix d’école secondaire au
          coeur de la trajectoire scolaire des enfants à BP et, par conséquent, de leur parcours de
          vie. 

 2. Revue de littérature [image: Retour au plan de l'article]
5 
Les parcours éducatifs (educational
          pathways) peuvent être définis de différentes manières et formalisent
          l’ensemble des apprentissages [5] des élèves (Jourdan, 2017).
          Premièrement, au singulier, le parcours éducatif peut référer à l’ensemble de la scolarité
          ou à «l’itinéraire éducatif» d’un individu (Jourdan, 2017). Au pluriel, il désigne alors
          la diversité des possibilités ou des options éducatives à la portée d’un individu, où il y
          a bien souvent une diversification de l’offre éducative. La présence d’une offre éducative
          diversifiée, conjuguée à la liberté de choix et à la concurrence entre les écoles, annonce
          également l’existence de ce que Felouzis et al. (2013) appellent les «marchés scolaires»
          (MS). Ces MS ont souvent été dépeints comme des vecteurs ou des leviers propices à
          l’augmentation de la ségrégation sociale et scolaire souvent à la base d’inégalités face à
          l’école (Lessard, 2019; Kamanzi et Maroy, 2017; Felouzis et al., 2013).

6 
Lorsque des inégalités sociales s’expriment à l’école, elles prennent souvent racine
          dans la famille. Elles tendent par la suite à être (re)produites grâce à différents
          mécanismes propres au monde scolaire comme les arrangements institutionnels, le
          fonctionnement interne des écoles ou les MS (Lessard, 2019; Felouzis et al., 2013;
          Felouzis, 2009). Le choix de l’école, l’un des principes de fonctionnement des MS et
          associé aux usagers que sont les parents d’élèves, peut également faire partie de ces
          mécanismes en favorisant un tri social des élèves sur base de leur profil scolaire
          (van Zanten, 2009). 

7 
La littérature scientifique abordant les choix scolaires soit en matière de
          pratiques ou de processus, ou encore en tant que levier de fonctionnement des marchés
          scolaires spécialement lors du passage vers le secondaire, est particulièrement abondante
          en Europe et aux États-Unis (Felouzis et al., 2013; van Zanten, 2009; Belfield et
          Levin, 2002). Plusieurs de ces travaux se penchent sur le passage primaire-secondaire dans
          une perspective sociologique (van Zanten, 2009; Felouzis et Perroton, 2007) alors que
          d’autres s’intéressent aux choix scolaires dans une perspective économique (Chubb et
          Moe, 1990). En Amérique du Nord, des études se concentrent sur les effets de la mise en
          concurrence des écoles que permettent les choix scolaires dans un objectif d’amélioration
          de la réussite des élèves (Jabbar et al., 2019). Certains travaux pointent des effets
          négatifs ou quasi nuls de cette concurrence sur la réussite, alors que d’autres révèlent
          un effet faiblement positif sur la réussite de même que sur la diplomation (Foreman, 2017;
          Belfield et Levin, 2002). Au Canada, des chercheurs comme Davies et Aurini (2004), Bosetti
          et Pyryt (2007), Bélanger (2011), Bosetti et Gereluk (2016) et Bosetti et al. (2017) ont
          étudié le rôle de critères individuels, linguistiques, religieux ou sociaux des parents
          dans l’élaboration de choix scolaires. Cependant, les processus de choix sont rarement
          étudiés du point de vue de parents d’élèves à BP.

8 
Plusieurs travaux explorent la construction d’inégalités sociales à travers les
          parcours de vie (inégalités sociales de santé chez les aînés: Oris et al., 2016; au sein
          de transitions familiales: Ghergel et Saint-Jacques, 2013; ou encore les inégalités de
          genre: Moulin, 2017; Oris et al., 2016). L’articulation entre parcours scolaires et
          inégalités sociales a, quant à elle, été explorée dans une étude menée par Felouzis
          (2009). Il ressort des analyses que le fait de regrouper ensemble des élèves faibles,
          socialement défavorisés ou en difficulté, produit des «conséquences négatives sur le
          niveau des apprentissages, et génère ainsi des inégalités entre individus et groupes
          sociaux» (p. 164). Il précise que ce sont des inégalités sociales grandement favorisées
          par les MS. 
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9 
La diversification des parcours éducatifs peut être vue par plusieurs parents comme
          une manière de faciliter l’arrimage entre les besoins et la personnalité de chaque enfant
          et les services scolaires. Cette «quête parentale», possible depuis le Rapport Parent
          (Gouvernement du Québec, 1963), profite alors de l’ouverture à la diversification de
          l’offre entre le réseau public et le privé. Les élèves pouvaient également espérer avoir
          les chances «égales» de réussite, à partir du regroupement des élèves selon leur âge, leur
          développement cognitif, et en leur offrant les mêmes ressources de soutien et des
          enseignants dotés de la même formation universitaire (LeVasseur, 2012). Avec les années,
          différentes législations et politiques publiques (p. ex., loi 180) (Maroy, 2021) ont promu
          une plus grande autonomie des écoles et une certaine sensibilité face aux volontés des
          parents d’élèves à BP. On attendait des écoles qu’elles commencent à varier les contenus
          éducatifs (Poirier et Vallée-Ouimet, 2015; Rousseau et al., 2009; LeVasseur, 2012). Dès
          lors, les établissements scolaires, surtout au secondaire, répondent à l’impératif de
          diversifier les parcours éducatifs, visant à favoriser ainsi un meilleur arrimage entre
          l’offre de service éducatif et les besoins de chaque enfant (Conseil supérieur de
          l’éducation, 2009, 2016, 2017).

10 
Outre les contenus éducatifs plus diversifiés, le système scolaire québécois comme
          on le connaît permet la multiplication des filières et des projets pédagogiques
          particuliers dans le réseau d’enseignement secondaire public en concurrence avec le privé
          (Maroy, 2021). Dans son ensemble, cette offre de service scolaire est regroupée en trois
          principaux parcours très différents et fortement ségrégués et étanches (Kamanzi et Maroy,
          2017). Ces trois parcours au secondaire (classes ordinaires des écoles publiques, projets
          pédagogiques particuliers des écoles publiques et écoles privées) accueillent des élèves
          en fonction de leur profil scolaire et conduisent les enfants vers des trajectoires
          scolaires différenciées et souvent corrélées aux caractéristiques sociales des parents
          (Kamanzi et Maroy, 2017). Ces trajectoires singulières aboutissent d’autant plus à des
          finalités très différentes les unes par rapport aux autres (Bélanger, 2015). Ainsi,
          l’avenir de chaque enfant tend à être grandement déterminé, même «verrouillé» de par sa
          trajectoire scolaire au secondaire (Kamanzi et Maroy, 2017). Lorsque les enfants se
          trouvent séparés (puis hiérarchisés) en fonction de leur profil scolaire, cela nourrit non
          seulement la ségrégation sociale et scolaire, mais aussi, la reproduction sociale. En
          effet, en sélectionnant les élèves sur la base de leur mérite, certains élèves se trouvent
          dirigés dans les programmes ou filières spécialisées, laissant derrière eux des élèves en
          difficulté ou «moins talentueux» (Lessard, 2019; Kamanzi et Maroy, 2017). 

11 
Pour trouver une école secondaire, plusieurs parents émettent des «jugements» sur la
          qualité perçue des établissements scolaires (Castonguay-Payant et Maroy, 2020). Cette
          qualité est alors définie selon deux principales catégories: 1) les qualités de
          l’instruction ou la capacité de l’école à conduire l’enfant vers la fin de sa scolarité;
          2) les qualités de la socialisation qui s’y développe pour les élèves (Felouzis et
          Perroton, 2007). Élaborés à partir de ces jugements, les processus de choix de l’école
          semblent se construire de manière variable entre les familles en fonction de différents
          facteurs, contraintes et barrières (van Zanten, 2009). En s’accumulant, ces contraintes
          peuvent circonscrire l’accès des élèves à certains parcours scolaires, au «savoir», à la
          connaissance et ultimement aux professions. De plus, les trajectoires différenciées des
          enfants ouvrent la voie à la personnalisation et l’individualisation des parcours
          scolaires qui peuvent s’accompagner de préoccupations de reproduction sociale ou de
          distinction (Fahmi et Poirier, 2020; Lessard, 2019; Bélanger, 2015; Bourdieu, 1979, 1980).
          Par ailleurs, des sociologues reconnaissent que différents mécanismes de sélection sociale
          sont particulièrement fréquents dans les MS (Felouzis et al., 2013; Felouzis, 2009). Par
          exemple, les jugements de qualité sur les écoles émis par les parents en contexte de MS
          participent à la hiérarchisation des écoles et en leur sein, à celle de certains élèves
          aux profils scolaires spécifiques (Lessard, 2019; Felouzis et Perroton, 2007). On peut
          alors se poser la question suivante: comment les familles, spécialement les parents
          d’enfants à BP, «bâtissent» leur jugement envers les écoles secondaires et comment ce
          jugement influence-t-il ensuite leur processus de choix? À ce jour, un vide subsiste dans
          l’étude de ces processus du point de vue de parents d’élèves à BP, encore plus dans une
          perspective de parcours de vie. Cette étude tente d’éclaircir la question et examine les
          perceptions sociales, préférences [6] et stratégies
          parentales en matière de choix scolaires en amont du passage vers le secondaire, et
          susceptibles de conditionner la scolarité des enfants à BP. 
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12 
La présente étude se base sur une recherche qualitative plus vaste
          (Castonguay-Payant, 2020) portée dans une large mesure par une perspective
          interactionniste sur les choix scolaires (van Zanten, 2009). Cette recherche visait à
          l’origine à étudier la construction du choix de l’école secondaire dont l’accent était mis
          sur le «processus» en amont de ces choix. Cette perspective interactionniste s’associe
          également à plusieurs notions théoriques et conceptuelles tirées des travaux de Karpik sur
          l’économie des singularités [7] (2007), de Felouzis et al.
          (2013) sur les marchés scolaires, de même que sur la sociologie de la famille (de Singly,
          2010).

13 
Pour sa part, cet article souhaite conjuguer certains éléments de la perspective
          interactionniste sur les choix scolaires, soit les dimensions de visées éducatives [8] (ambitions et aspirations familiales [9] en matière d’éducation (van Zanten, 2009; de Singly, 2010) avec l’approche des
          parcours de vie à la lumière de Oris et al. (2009). Certains points communs ressortent de
          cette association; ces approches permettent d’étudier le rôle de dimensions individuelles,
          scolaires, familiales, résidentielles, sociales et institutionnelles dans la construction
          des choix scolaires et recoupent des notions comme celles de trajectoires, de transition
          (p. ex., le passage primaire-secondaire) ou encore celle de «vies liées» qui articule les
          trajectoires individuelles et vie sociale (Charruault, 2020). Cette étude puisera
          également certains ancrages théoriques sur les parcours de vie des travaux de Gherghel et
          Saint-Jacques (2013) et de Moulin (2017).

14 
Pour marier ces approches, l’accent est alors mis sur la trajectoire «portée» par
          différents facteurs et par différentes contraintes, circonstances, normes, préoccupations,
          barrières, obligations et interactions sociales. Ainsi, ces interactions peuvent prendre
          forme en fonction des origines sociales et familiales des individus, chacun ayant emprunté
          des trajectoires individuelles qui leur sont propres (Bourdieu, 1979). Enfin, dans cette
          étude, les parcours scolaires sont compris au regard des options scolaires à la portée (ou
          pas) d’un enfant ayant des BP. 

15 
Cet article se concentre également sur un principe propre aux parcours de vie, soit
          celui de la «capacité d’agir» des individus ou ce qui est également appelé
          «l’intentionnalité» (human agency) (trad.
          Gherghel et Saint-Jacques, 2013). Ce principe repose sur le postulat que les individus
          sont en mesure d’orienter leur vie et même celle de leur progéniture. Toutefois, nous
          verrons de quelle manière ce principe est modulé par des contraintes affectant plus ou
          moins la scolarité de leur enfant à BP. 
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16 
Embrassant une posture compréhensive et interprétative, la présente étude s’appuie
          sur des entretiens semi-directifs menés en suivant une grille d’entretiens
          (Kaufman, 2011). Ces entretiens ont été conduits auprès de parents montréalais dont
          l’enfant évoluait en fin de primaire. Ils ont été recrutés à partir de choix raisonnés
          soit par effets «boule de neige» et «de cascade» (Pires, 1997). La grille d’entretien
          visait à obtenir des informations sur la trajectoire globale du parent rencontré dont
          l’histoire familiale (composition de la famille, origine, valeurs), les préférences en
          matière de scolarité, ou encore, la vie résidentielle. Pour des raisons éthiques, nous
          dévoilerons uniquement des informations générales sur leur vie familiale (noms fictifs,
          profil scolaire de l’enfant). La présente étude expose donc les perceptions de parents,
          toutes des mères (N = 15), dont l’enfant est, selon son parent, reconnu en «difficulté» ou
          à besoins particuliers par l’institution scolaire. Il peut être EHDAA, en attente d’une
          évaluation susceptible de mener à la catégorie «EHDAA» ou en processus d’évaluation. Parmi
          les troubles ou conditions révélés par les répondantes, nous comptons le trouble de
          déficit d’attention avec ou sans hyperactivité (TDA/H), suivi des difficultés de langage
          écrit (dyslexie ou dysorthographie), des difficultés sur les plans de la motricité
          volontaire/coordination des gestes appris (trouble du développement de la coordination,
          dyspraxie) ou en mathématiques (dyscalculie), du syndrome de Gilles de la Tourette, du
          trouble d’opposition et parfois d’une combinaison de troubles ou conditions comme une
          douance [10] additionnée d’un TDA/H.
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L’analyse inductive de ces 15 récits met en mots les processus de choix scolaires de
          chaque parent positionné dans une grille de classification qualitative multicritère
          renseignant sur ses conditions de vie (revenus, diplôme, lieu de résidence, etc.)
          (Castonguay-Payant, 2020). À quelques occasions au cours des analyses et à des fins de
          comparaisons, certains rapprochements sont effectués entre ces parents et ceux d’élèves
          dits «doués» ou «sans besoin particulier», étudiés dans le cadre de la recherche d’origine
          (Castonguay-Payant, 2020).

 6. Résultats: l’élaboration des parcours de scolarisation [image: Retour au plan de l'article]
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Cette partie consacrée aux résultats fait état de la variabilité des processus de
          choix au coeur duquel le respect des besoins de l’enfant est une composante centrale. En
          effet, la place que prennent les BP des enfants dans les jugements parentaux s’associe à
          d’autres dimensions pour structurer les différents parcours scolaires des enfants.
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Les analyses révèlent que les processus à la base de la construction des choix
          scolaires des enfants à BP sont centrés sur quatre principales dimensions que nous
          prendrons le soin de développer plus loin: 1) les peurs, craintes et préoccupations
          diverses; 2) les préférences parentales comme les attentes, les visées éducatives ou les
          aspirations qui variaient très largement en fonction des BP des enfants; 3) l’attention
          accordée au public d’élèves dans les écoles secondaires ciblées; 4) la nécessité d’avoir
          un suivi plus étroit sur la scolarité des enfants en difficulté. Ces dimensions
          structurent ensuite l’élaboration des stratégies de choix à la base de la définition des
          parcours scolaires.

 6.1 Quelques préoccupations et inquiétudes parentales [image: Retour au plan de l'article]
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Les analyses révèlent la présence de diverses craintes, inquiétudes et
          préoccupations parentales que l’on peut relier à trois objets: 1) à la trajectoire de vie
          globale (incluant la scolarisation) de l’enfant; 2) au passage de l’enfant vers le
          secondaire spécifiquement et 3) au classement social ou au positionnement de la famille
          dans l’échelle sociale. Les parents d’enfants à BP s’inscrivent le plus souvent dans la
          première catégorie avec quelques nuances. Par exemple, Judith est préoccupée par l’avenir
          de son enfant en difficulté, une inquiétude que l’on peut situer dans le premier groupe: 
[C]’est sûr qu’on a une inquiétude face à l’avenir hein euh [...] on veut
              protéger nos enfants contre, contre l’avenir, parce que nous on sait que ça peut être
              difficile.

Judith, mère d’une fille dyslexique
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Certains parents, comme Cynthia (ci-dessous), sont particulièrement contrariés par
          la trajectoire scolaire globale de l’enfant. La fille de Cynthia, atteinte TDA/H type
          inattention, persévère malgré son diagnostic. Cependant, la mère craint que sa fille perde
          un jour sa motivation à l’école. Elle aimerait pouvoir atténuer ces craintes par le choix
          de l’école bien que ce ne soit pas possible:
[E]lle a de la difficulté à l’école. C’est difficile, elle n’a pas beaucoup
              d’estime d’elle-même avec le TDA, les difficultés, les échecs, ça ne l’aide pas. [...]
              j’ai peur qu’elle perde ce vouloir-là, cette volonté-là, tu sais, à force de tout le
              temps avoir des échecs [...], mais en réalité, t’as pas le choix si t’as de la
              difficulté [à l’école].

Cynthia, mère d’une enfant TDA
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De son côté, Nathalie semble avoir des préoccupations en lien le passage de l’enfant
          vers le secondaire spécifiquement:
Dès qu’il a rentré à l’école, les inquiétudes ont commencé. [...] J’appréhende le
              secondaire depuis longtemps.

Nathalie, mère d’un enfant atteint du syndrome de Gilles de la Tourette combiné à
            un TDAH et un trouble d’opposition
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Pour Marie-Louise, ses craintes semblent être liées à la fois au passage
          primaire-secondaire soit à la préparation de son enfant (TDAH combiné à la douance) aux
          examens d’admission, de même qu’à un possible déclassement social. En effet, elle craint
          l’échec de son enfant aux examens et de devoir se rabattre sur le programme régulier d’une
          école publique, ce qu’elle considère particulièrement contrariant:
[...] j’avais raté la vie de mon enfant, je l’envoyais dans une polyvalente, tu
              sais alors que son père est allé aux Jésuites à Québec, tu sais là à…
              St-Charles-Garnier, les bonnes écoles, il a fait du latin. Moi je suis allée à
              Pierre-Laporte, j’ai fait du ballet [...] puis lui [mon fils] avait comme une
              polyvalente à Saint-Michel, dans un programme régulier, là j’étais comme
              [soupir]…

Marie-Louise, mère d’un enfant ayant un TDA/H combiné à la douance
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À la lumière de l’extrait précédent, il semble que les ambitions de Marie-Louise ou
          ses «espoirs» de parent n’aient pas été atteints. Elle a l’impression qu’en envoyant son
          fils dans un programme régulier d’une école publique, elle «rate sa vie» en plus de mettre
          fin à l’ascension de ce dernier sur l’échelle sociale. On constate également que
          Marie-Louise considère ce (non-)choix d’école comme un «échec» ou une déception scolaire
          et sociale par rapport, à la fois, aux aspirations qu’elle entretient pour son fils et à
          sa propre trajectoire prestigieuse de danseuse classique. 
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D’autres dimensions d’importance ont été soulevées par les parents comme les
          performances scolaires générales de l’enfant, des performances situées sur un axe
          échec-réussite ce sur quoi porte la partie suivante.

 6.2 Différentes conceptions de la réussite scolaire [image: Retour au plan de l'article]
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La recherche d’origine révélait cinq conceptions de réussite auxquelles peuvent être
          liées des ressources familiales plurielles (catégories socioprofessionnelles des parents,
          scolarité, etc.). Ces conceptions de la réussite consistent en 1) la réussite «pour
          passer», 2) la réussite qui consiste à «faire de son mieux», 3) la réussite basée sur la
          performance ou sur l’atteinte de notes élevées, 4) la réussite axée sur la réalisation des
          souhaits et rêves abandonnés du parent et 5) une réussite dissociée de l’école, soit
          «réussir sa vie» et devenir de bons citoyens. Cependant, chez les parents d’enfant à BP,
          seules les formes de réussite centrée sur le fait «de passer» et «faire de son mieux» ont
          été constatées. 
C’est sûr que j’attendrai jamais d’elle des 90-95, mais elle est capable de
              passer, là, tu sais.

Julie, mère d’une fille avec statut EHDAA
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De plus, aux yeux des parents ayant un enfant aux prises avec des difficultés, la
          notion de «réussite» est modulée par le statut de l’enfant, pour lequel un choix de
          trajectoire scolaire doit être fait en conséquence. Ces parents recherchent alors une
          réussite «possible» compte tenu des BP de l’enfant. 

 6.3 Attentes et visées éducatives [image: Retour au plan de l'article]
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D’après notre compréhension des attentes ou des visées éducatives familiales selon
          le point de vue interactionniste de van Zanten (2009), c’est-à-dire la pondération des
          visées instrumentales et expressives en éducation, une grande importance est accordée à
          l’épanouissement de l’enfant au sein du monde scolaire. Par ailleurs, bien souvent, nos
          parents insistent sur le bonheur de l’enfant comme critère dominant dans le choix de
          l’école secondaire. 
Oui je pense que [l’école] l’internationale aurait été un choix, définitivement,
              si j’avais senti que Marc serait bien là [...], mais j’avais des grands doutes que
              Marc ne serait pas heureux [...].

Yasmine, mère d’un garçon TDAH
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La principale différence entre les attentes des parents d’enfants, avec ou sans
          statut BP, réside dans la place variable qu’occupent les visées expressives et
          instrumentales dans les priorités familiales. Cet élément sera précisé dans la partie
          consacrée à la discussion.

 6.4 Quels parcours scolaires possibles pour un enfant à besoins particuliers? [image: Retour au plan de l'article]
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L’envie ou le désir de choisir une école secondaire est partagé de manière assez
          généralisée chez les répondantes, sans égard à la «réalité» de l’enfant à BP, et à la
          possibilité ou aux «capacités» de choisir des parents (Castonguay-Payant, 2020). Toutefois
          nos répondantes disposent d’un éventail de choix variables en fonction de contraintes
          diverses (territoriales, familiales, financières ou une combinaison de ces contraintes).
          Les parents ont en commun le fait que les difficultés scolaires constituent souvent la
          contrainte «pivot» qu’ils placent au coeur du processus. Par exemple, Nathalie mentionne
          avoir «peu de choix» pour son fils. Atteint de multiples troubles, son fils a besoin
          d’obtenir une recommandation de la direction actuelle en vue de pouvoir considérer une
          école spécialisée privée d’intérêt public où les parents ne paient pas de frais de
          scolarité (école Vanguard). Ainsi, un bon nombre de ces parents perçoivent les choix
          scolaires comme une absolue nécessité afin d’atténuer l’impact des difficultés (scolaire, sociale, personnelle, etc.) sur
          la trajectoire de vie globale des enfants, mais que cette nécessité est souvent limitée
          par des contraintes structurelles (obtenir la recommandation de la direction). 
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La répartition des choix scolaires envisagés pour un enfant avec BP est présentée
          dans le tableau 1 ci-dessous. On peut observer que la très forte majorité de parents des
          enfants à BP cible une école secondaire publique, alors que seulement trois parents
          pensent envoyer leur enfant dans une école secondaire privée. 

[image: Répartition des choix envisagés en fonction des BP de l’enfant1112] Tableau 1 Répartition des choix envisagés en fonction des BP de l’enfant [11] [12]

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Enfin, mentionnons au passage qu’à la lumière de notre échantillon, aucun parent
          d’enfant à BP et issu de la classe populaire n’envisage une école privée. De plus, les
          parents optant pour les programmes particuliers appartiennent minimalement à la classe
          moyenne. Cette autre particularité des processus de choix met en lumière le fait que,
          selon les données obtenues, les établissements privés priorisent l’admission d’élèves n’ayant pas de BP et provenant de famille en
          mesure de payer les frais d’entrée. En ce sens, la différenciation des choix d’écoles des
          parents d’élèves à BP est donc à la fois socialement et scolairement marquée. 

 6.4.1 La recherche d’une école «de qualité» du point de vue de l’instruction [image: Retour au plan de l'article]
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La capacité de l’école à soutenir l’enfant et à le tenir loin des difficultés
          scolaires était un critère principal d’appréciation de l’école fréquemment observé autant
          chez les parents d’enfants ordinaires qu’à BP. En écho au travail de Felouzis et Perroton
          (2007) sur l’économie de la qualité appliqué aux choix scolaires, ce critère appartient à
          la catégorie efficacité-encadrement de l’instruction. À titre d’exemple, Annie
          (ci-dessous) souhaite assurer un bon suivi de l’enfant durant son secondaire et ainsi,
          mettre toutes les chances de son côté en matière de réussite, une réussite sans ambition
          particulière:
[D]ans le cas de mon fils qui a un peu plus de difficultés, ben [j’aimerais]
              qu’il y ait des ressources pour ces jeunes-là, mon fils en particulier, pour donner un
              coup de main, une chance aux jeunes pour une meilleure chance de réussite.

Annie, mère d’un garçon en processus d’évaluation
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L’examen des données révèle également que la recherche de qualités associées à
          l’instruction vise principalement la quête de «bonnes conditions d’apprentissage» et, aux
          yeux des parents, ces conditions semblent incarnées par la recherche d’un
          «bon enseignant». Ces parents espèrent que cet enseignant saura accompagner l’enfant
          jusqu’à la fin de son secondaire dans le respect de ses besoins, de ses intérêts et de son
          individualité. Yasmine, dont le fils a un TDAH, recherche cet encadrement adapté à la
          réalité de celui-ci.
[A]vec son TDAH euh, c’était important pour moi d’avoir une école… où je savais
              qu’il allait être bien encadré.

Yasmine, mère d’un garçon TDAH
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Il semble que la composante socioaffective de la relation enseignant-élève est
          examinée de manière attentive, davantage encore que pour les élèves «ordinaires» plus
          souvent décrits comme étant autonomes. La prise en compte de l’individualité de l’enfant à
          BP est donc davantage recherchée, faisant ainsi passer en seconde position les compétences
          pédagogiques relatives à la transmission de la matière (Fahmi et Poirier, 2020). 

 6.4.2 La qualité de la socialisation passablement déterminante [image: Retour au plan de l'article]
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Pour certains parents, l’environnement d’apprentissage souhaité et recherché doit
          aussi être composé d’élèves dont les valeurs et modes de vie sont proches de celles de la
          famille. Ainsi, une corrélation peut être établie entre le «choix de l’environnement
          d’apprentissage» et des aspects touchant la socialisation de l’enfant (Felouzis et
          Perroton, 2007). Ces aspects peuvent être divisés en deux principales catégories: 1) le
          fait d’offrir une «vie d’enfant» avec relations amicales épanouissantes et expériences
          socioaffectives à l’extérieur de l’établissement; 2) éviter les publics d’élèves peu
          «fréquentables», voire nuisibles à la scolarité de l’élève à BP, que ce soit à l’école ou
          dans le milieu de vie quotidien. 

 6.5 Stratégies et bifurcations résidentielles [image: Retour au plan de l'article]
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Certains parents élaborent des stratégies afin de trouver une école qui convienne à
          la fois aux BP et aux souhaits de leur enfant, espérant faciliter sa transition vers le
          secondaire.

 6.5.1 Déménager pour trouver l’école qui convient à l’enfant [image: Retour au plan de l'article]
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Le déménagement fait partie des stratégies les plus fréquemment soulevées dans les
          récits parentaux. Cette stratégie décloisonne le champ des possibilités lorsque l’école
          idéale ne se situe pas près du lieu de résidence actuel. L’attractivité qu’éprouvent les
          familles pour la grande ville de Montréal varie souvent en fonction des parcours de vie
          personnelle des parents, dont les trajectoires scolaires et professionnelles. Certains
          parents de l’échantillon estiment qu’il s’agit pour eux d’une «chance» voire d’un
          privilège que de vivre en ville et de pouvoir
          trouver l’école secondaire idéale pour leur enfant en difficulté. Cette mère en
          témoigne:
[...] en venant à Montréal, je me disais qu’ils [mes enfants] étaient chanceux,
              parce qu’ils ont une offre incroyable pour aller chercher LE programme [...]. Fait que
              c’est un privilège qu’on a.

Marie-Louise, mère d’un garçon TDAH combiné à la douance
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Il faut toutefois souligner que la notion de «privilège» fait ici référence aux
          caractéristiques spatiales de la ville (p. ex., découpage du territoire, emplacement des
          écoles) et aux «moyens financiers» nécessaires afin de pouvoir bénéficier des possibilités
          de choix qu’offre la ville. 
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Dans certains cas, ces stratégies résidentielles visent à satisfaire la vision
          parentale de l’école idéale qui rime bien souvent avec le fait «d’éviter» l’école publique
          de quartier; cette dernière n’étant généralement pas à la hauteur des jugements de qualité
          émis par les répondantes. Ces parents vont alors se tourner, parfois, vers une autre école
          publique. C’est le cas de Julie, qui, dans l’extrait ci-dessous, mentionne qu’elle a
          l’intention de déménager afin de se rapprocher de la future école publique de sa fille,
          située dans un autre quartier. Ce déménagement est de plus «obligé» suivant le manque de
          ressources de l’école publique de quartier:
Puis, on va déménager l’année prochaine pour se rapprocher, justement, de l’école
              secondaire que Anaïs va aller [...] je me suis fait… dire par la directrice à la
              réunion [...] que si ma fille a beaucoup de difficultés scolaires, il n’y aurait pas
              d’aide pour elle ici [...] parce qu’ils n’ont pas assez de… de revenus pour, heu… Tu
              sais, ceux qui ont des petites difficultés, ils sont capables de… de parer à… mais
              ceux qui ont des plus grosses difficultés, ils ne sont pas capables [...].

Julie, mère d’une fille avec statut EHDAA
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À la lumière de cet extrait, ce changement de résidence semble nécessaire afin
          d’obtenir le suivi scolaire que requiert la situation et les BP de l’enfant.

 6.5.2 Les stratégies de défection visant l’école publique de quartier [image: Retour au plan de l'article]
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Chantal (ci-dessous) élabore également une stratégie vis-à-vis de l’école publique
          attitrée. Il s’agit d’une stratégie éducative élaborée à la suite d’une expérience vécue
          durant sa trajectoire de vie personnelle touchant directement son frère. Cet épisode
          douloureux l’encourage à se tourner, pour sa fille à BP, vers le choix d’une école
          secondaire privée située dans le quartier:
L’école de quartier publique c’est Saint-Luc. Mon frère est allé à Saint-Luc, il
              s’est fait tabasser, il a lâché l’école, il a dû reprendre son secondaire à l’école
              d’adultes le soir, il se faisait taper dessus, il a pris du poids [...] je ne peux
              juste pas [inscrire mon enfant dans cette école]. Je ne peux pas, voilà!

Chantal, mère d’une fille avec statut EHDAA
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Le vécu du frère de Chantal pèse lourd dans sa vision de la qualité de l’école.
          Celle-ci combine à la fois les dimensions liées à l’instruction et à la socialisation
          (Felouzis et Perroton, 2007). On constate également à quel point elle entretient la peur
          de voir sa fille vivre une expérience pouvant conduire à de sérieux échecs à la fois
          personnels, mais aussi scolaires. Précisons aussi que Chantal dispose de ressources
          financières facilitant l’expression de ses stratégies. À noter que Julie, tout comme
          Chantale, a délaissé son école de quartier attitrée, mais pour des objets différents;
          l’une pour satisfaire les BP de sa fille; l’autre pour apaiser ses craintes héritées de
          l’histoire familiale. Ainsi, les trajectoires scolaires des enfants sont largement
          tributaires des décisions en lien avec la situation résidentielle prises au sein des
          familles.

 7. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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À la lumière des résultats présentés, il est possible d’émettre cinq principales
          remarques. Premièrement, la notion de «vies liées» est perceptible dans la recherche d’une
          relation socioaffective entre l’élève à BP et l’enseignante ou l’enseignant
          (Charruault, 2020). Elle agit comme principal ancrage de la quête d’une «bonne école
          secondaire» et conduit par la suite les parents à rechercher un «environnement
          d’apprentissage». Celui-ci est synonyme soit de réseau d’enseignement public, soit de
          réseau privé. Cela constitue le point de départ de la diversification des parcours
          scolaires pour nombre d’enfants dont la caractéristique clé est leurs BP additionnés
          d’autres contraintes que nous verrons plus loin. Il s’agit là d’un premier constat qui
          n’avait pas fait l’objet d’attention à ce jour.
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Deuxièmement, les attentes éducatives des parents d’enfants varient selon la place
          qu’occupent les visées expressives et instrumentales (van Zanten, 2009) dans les
          aspirations familiales, soit les souhaits ou rêves entretenus à l’égard de l’enfant. En
          effet, dans la recherche d’origine, les parents d’enfants dits «doués» ou dotés de
          compétences scolaires «ordinaires» entretiennent souvent des aspirations plus
          instrumentales, par exemple, centrées sur des trajectoires scolaires longues. Cependant,
          la prise en compte des difficultés des enfants à BP se traduit généralement par la
          planification d’une scolarité plus modeste ou moins centrée sur des ambitions élevées.
          Cela se manifeste notamment par la conception d’une réussite modérée et par une
          appréciation des écoles en termes de capacité à mener l’enfant au bout de sa trajectoire
          scolaire secondaire tout en atténuant les risques d’échecs. Cette caractéristique des
          processus de choix n’était pas ressortie d’autres études jusqu’à maintenant.
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Troisièmement, bien que les parents priorisent les qualités de l’instruction d’une
          bonne école, plusieurs sont préoccupés par la présence d’élèves jugés peu «fréquentables»,
          que ce soit à l’école ou dans le milieu de vie quotidien. Ces parents exercent subtilement
          une forme de contrôle sur le public d’élèves gravitant autour de l’enfant, que ce soit, en
          classe ou dans l’environnement social proche de celui-ci (Felouzis et Perroton, 2007). Ce
          contrôle social parental semble conditionner la trajectoire scolaire globale de l’enfant.
          Il vise à assurer la sécurité de l’enfant plus qu’à le positionner favorablement dans
          l’échelle sociale, comme on peut plus souvent le constater chez les parents d’élèves sans
          BP (Castonguay-Payant, 2020). En ce sens, la famille façonne effectivement les
          trajectoires scolaires des enfants à BP (Ghergel et Saint-Jacques, 2013;
          Oris et al., 2009). 
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Quatrièmement, cette étude décèle des liens entre parcours scolaires et profil
          socioscolaire des enfants à BP. En séparant ces élèves les uns des autres puis en les
          hiérarchisant en fonction de leurs caractéristiques scolaires, cela peut alimenter la
          ségrégation scolaire au Québec, elle-même à la base d’inégalités face à l’école
          (Lessard, 2019; Kamanzi et Maroy, 2017; Felouzis et al., 2013).

48 
Enfin, la présente étude étant limitée à la population de Montréal, il est difficile
          de dégager des tendances. Il pourrait toutefois être intéressant d’obtenir un portrait
          plus large de ces parents d’élèves à BP en interrogeant des répondantes et répondants
          résidant dans d’autres secteurs (urbains et ruraux) de la province et d’étudier les
          parcours scolaires des élèves à BP dans une perspective longitudinale.

 8. Conclusion: quels parcours scolaires et quelles inégalités? [image: Retour au plan de l'article]
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Cet article se voulait une occasion d’étudier la construction des parcours scolaires
          de jeunes à BP à travers le regard de leurs parents. Il apporte une contribution
          significative à ce numéro en se penchant sur les processus de choix scolaires singuliers
          et multiples (Karpik, 2007), des processus lus et compris à partir d’un mariage entre une
          perspective interactionniste sur les choix scolaires et l’approche des parcours de vie
          (van Zanten, 2009; Gherghel et Saint-Jacques, 2013). Cette étude permet de plus une
          articulation entre interactions sociales, trajectoires et offres de services éducatifs en
          contexte de MS auxquelles ont accès certaines familles.
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Les analyses ont montré que, pour plusieurs des familles rencontrées, les «statuts
          EHDAA» ou les BP des enfants affectent considérablement les processus de choix scolaires,
          leurs préoccupations et leurs préférences en matière d’éducation. Ce statut particulier
          agit souvent comme «socle» voire comme une contrainte limitant le champ des possibles,
          auquel peuvent s’additionner d’autres facteurs. Ainsi, l’ensemble de ces considérations
          participent à l’élaboration de parcours scolaires différenciés dont les BP de l’enfant
          sont l’une des composantes centrales. 

51 
Ce serait à partir de leur définition de la qualité éducative (Felouzis et
          Perroton, 2007) que les parents optent avant tout pour un environnement scolaire dans
          lequel des conditions d’apprentissage recherchées et adaptées aux besoins de l’enfant
          pourraient se retrouver. Cela conduit les parents à se tourner vers un milieu scolaire en
          association avec ces perceptions qui, par la suite, les oriente vers une école, ou dans
          certains cas un réseau d’enseignement (Castonguay-Payant, 2020). Il faut cependant
          insister sur le fait que pour une bonne majorité de parents d’élèves à BP, ce réseau est,
          le plus souvent, le réseau d’enseignement public. On peut poser l’hypothèse que les
          programmes pédagogiques particuliers et l’école privée semblent davantage être associés
          aux enfants dits «doués» ou «ordinaires» et provenant de familles en mesure de payer les
          frais d’inscription exigés par ces établissements scolaires.

52 
Différents mécanismes inhérents au processus de choix de l’école secondaire (p. ex.,
          contraintes liées au profil des élèves, au territoire, etc.) susceptibles de produire des
          inégalités ressortent des analyses. Par exemple, les processus sélectifs ou encore les
          coûts d’entrée s’ils ne tiennent pas compte des difficultés des enfants et de leur famille
          peuvent exclure bon nombre d’enfants de programmes scolaires et réduire leur potentiel à
          leurs difficultés. 

53 
Pour conclure, cette étude montre que les parents d’élèves à BP ont le «désir» ou,
          parfois, ressentent la nécessité de choisir une école secondaire. L’intentionnalité ou la
          capacité d’agir des parents, bien que contrainte ou circonscrite par plusieurs dimensions,
          participe au fonctionnement du MS de Montréal. À la lumière des données, on semble par
          ailleurs déceler une subtile forme de «régulation» de la population d’élèves, voire un tri
          social de celle-ci, par d’autres variables que la famille ou les aptitudes scolaires, soit
          par les difficultés identifiées ou en cours d’identification. Il serait pertinent dans de
          prochains travaux de se pencher sur l’étude des choix scolaires d’enfants à BP dont les
          processus sont construits dans des contextes éducatifs structurés par différentes
          politiques publiques comme la gestion axée sur les résultats (Maroy, 2021; Lessard, 2019),
          et voir si ce tri social peut être observé dans ces autres contextes et comment il
          s’exprime. 
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Notes[image: Retour au plan de l'article]
[1] En référence à Delory-Momberger (2009), la notion de trajectoire utilisée dans cet
          article correspond «au mouvement ou au développement dans le temps» de domaines de
          l’existence (p. 131).
[2] Les «jugements de qualité» d’une école consiste en une évaluation d’une qualité non
          commensurable basée sur des critères sociaux différents en fonction des intentions
          éducatives variées des familles (Felouzis et al., 2013).
[3] Les difficultés des enfants concernés par cet article sont rapportées par les
          parents et se situent à différents stades d’identification. Pour les besoins de ce texte,
          les qualificatifs «EHDAA», «HDAA», «enfants ou élèves en difficulté» seront rassemblés
          sous l’expression «d’élèves à besoins particuliers» ou «élèves à BP».
[4] Cette approche permet de mettre en évidence les dimensions objectives et subjectives
          qui soutiennent (ou découragent) l’acte de choisir une école (van Zanten, 2009).
[5] Dans cet article, la notion de parcours éducatifs sera comprise comme étant composée
          de parcours scolaires (primaire, secondaire), tout en insistant sur le fait qu’elle
          s’inscrit et intervient dans le parcours d’apprentissage global tout au long de la vie de
          chaque enfant (Delory-Momberger, 2009).
[6] La notion de «préférences» fait ici référence aux éléments «priorisés» par le parent
          dans la construction de ses jugements envers les écoles ou dans la «vision» du service
          scolaire souhaitable pour son enfant. L’élaboration de stratégies est ensuite coordonnée
          dans le but de satisfaire cette vision de l’éducation.
[7] Selon Karpik (2007), une singularité est un «produit d’échange (bien et service)
          incommensurable» (p. 38). L’école est un service singulier parce que sa qualité est
          «bâtie» sur des jugements basés sur des perceptions comme les caractéristiques de
          l’instruction ou des publics d’élèves (Karpik, 2007; Felouzis et Perroton, 2007).
[8] Pour van Zanten (2009) ces attentes ou visées éducatives peuvent être expressives,
          c’est-à-dire centrées sur l’épanouissement de l’enfant et la prise en compte de sa
          spécificité dans les choix éducatifs, ou instrumentales et donc centrées sur l’atteinte
          d’un niveau d’étude visant à favoriser l’insertion professionnelle ou la position
          socioéconomique de l’enfant.
[9] Les aspirations parentales en matière de scolarité sont une composante de la
          sociologie de la famille et sont modelées par des inquiétudes, des souhaits et des rêves
          en lien avec la vie scolaire de l’enfant. Ces aspirations peuvent également être portées
          par les ambitions que le parent a pour son enfant (de Singly, 2010).
[10] De manière générale, la notion de douance réfère à des aptitudes intellectuelles
          supérieures à la moyenne et assorties de traits particuliers (créativité, engagement).
          Elle s’exprimerait différemment selon les contextes et les interactions (Renzulli, 2005).
          Adjointe à un trouble, elle peut favoriser l’apparition de difficultés d’apprentissage ou
          d’adaptation chez certains élèves (Guénolé et al., 2013).
[11] Programme ordinaire (école publique). 
[12] Programme pédagogique particulier comme les sports-études ou le programme
          international (école publique).
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Résumé
Cet article consiste en une revue documentaire synthétique et critique de
                travaux sur les parcours d’apprentissage de jeunes en situation d’interruption
                d’études en France. L’enjeu est de proposer des pistes de collecte de données pour
                mieux appréhender leurs parcours d’études. À partir de cette revue et de l’approche
                des parcours de vie, nous avons analysé des travaux portant sur les parcours
                d’interruption d’études de jeunes collégiens et lycéens. Les études de devis mixte
                avec une perspective longitudinale permettent de mieux identifier, et, d’évaluer le
                rôle des différents événements s’inscrivant au cours, et, au-delà de la période
                d’interruption d’études des individus. Les études biographiques complétées
                d’observations contribuent à une meilleure compréhension des liens entre les formes
                distinctes de parcours et l’expérience subjective, et, singulière des
                acteurs.
Mots clés : interruption d’études, jeunes, parcours d’apprentissage, démarches méthodologiques, parcours de vie

Abstract
The learning pathways of young people in France who have
                interrupted their studies: A critical literature reviewThis article offers a synthetic and critical literature review on the
                learning pathways of young people who have interrupted their studies in France. The
                intent is to suggest ways to collect data in order to better understand their
                educational pathways. Based on this review and the life-course approach, we analyzed
                research on the school dropout trajectories of young middle and high school
                students. Our study leverages mixed methods and a longitudinal perspective to help
                pinpoint and evaluate the role of various events during and beyond the interruption
                period. The biographical studies, in conjunction with observations, contribute to a
                better understanding of the links between distinct forms of pathways and the unique,
                subjective experiences of the individuals concerned.
Keywords : interruption of studies, young people, learning pathways, methodological approaches, life courses

Resumen
Las trayectorias de aprendizaje de los jóvenes franceses en
                interrupción de estudios: revisión crítica de trabajosEl artículo consiste en una revisión documental sintética y crítica de
                trabajos sobre historias de jóvenes que han interrumpido sus estudios en Francia. El
                desafío es proponer métodos de recopilación de datos para comprender mejor las
                trayectorias de estas personas. A partir de esta revisión documental y del enfoque
                del curso de vida de los jóvenes, hemos analizado trabajos sobre las trayectorias de
                interrupción del estudio de jóvenes de secundaria y de preparatoria (bachillerato).
                Los estudios mixtos con una perspectiva longitudinal permiten identificar y evaluar
                mejor el papel de los diversos eventos que ocurren durante y después del período de
                interrupción de los estudios de los individuos. Los estudios biográficos
                complementados con observaciones contribuyen a una mejor comprensión de los vínculos
                entre las distintas formas de trayectorias y la experiencia subjetiva y singular de
                los actores.
Palabras clave : interrupción de estudios, jóvenes, trayectoria de aprendizaje, enfoques metodológicos, curso de vida
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Les publics en situation d’interruption scolaire constituent des personnes en
          situation de vulnérabilité sociale car celles-ci rencontrent des difficultés au cours de
          leurs parcours d’apprentissage qui sont susceptibles d’avoir un impact sur leur insertion
          professionnelle future (Bernard et Michaut, 2019), leur reconnaissance sociale et aussi
          leur estime de soi (Martinot, 2001). Leur sortie du système scolaire sans qualification
          constitue un problème social, professionnel et scolaire (Bernard, 2014, 2015). Le
          décrochage scolaire est une problématique inscrite dans les politiques éducatives
          européennes et internationales (Bernard, 2017; Thibert, 2013; Zaffran, 2014). Ainsi, «la
          lutte contre le décrochage scolaire est une priorité nationale en France et [revêt] un
          enjeu dans le cadre de la Stratégie Europe 2020» pour
          la réduction des inégalités, «la construction de l’avenir professionnel des jeunes et la
          réussite de leur vie en société» (site du ministère de l’Éducation nationale et de la
          Jeunesse [1]). Si la situation d’interruption scolaire [2] est conceptualisée comme une forme de désengagement inhérente à
          l’individu (Rumberger, 2011) ou aux instances de socialisation comme l’institution
          scolaire (Bernard, 2019), elle est cependant aussi analysée comme une interruption
          d’études temporaire (Potvin et Pinard, 2012). Les individus ayant été confrontés à une
          phase d’interruption d’études peuvent poursuivre leurs parcours d’apprentissage dans un
          espace formel ou non.

2 
Il existe dans la littérature peu d’études qualitatives et de devis mixtes récentes
          sur la question des parcours d’apprentissage des personnes en situation d’interruption
          d’études en France. Les approches centrées sur les liens entre les caractéristiques
          sociodémographiques de l’individu et l’école examinent en termes de variables explicatives
          le rapport entre l’individu, son origine sociale et l’institution scolaire. Elles
          expliquent notamment ce phénomène d’arrêt d’études temporaire ou non comme le résultat de
          «malentendus sociocognitifs» (Bautier et Rochex, 1997) qui désignent l’écart des attentes
          entre les individus scolarisés en voie de décrochage et celles de leurs enseignants. En
          outre, la différence entre la culture scolaire et la culture de certains individus
          (notamment de milieu populaire) est mise en évidence comme une variable permettant
          d’expliquer les comportements dits a-scolaires, et l’expulsion progressive des élèves du
          milieu scolaire (Bonnery, 2003). Si ces études prennent en compte l’environnement
          extra-scolaire dans la compréhension des parcours des individus en situation
          d’interruption d’études, elles mettent cependant davantage l’accent sur le rôle de
          l’institution scolaire à l’inverse des approches qui interrogent en particulier l’activité
          in situ ou le vécu de l’élève (Flavier
          et Moussay, 2014). Millet et Thin (2004) montrent que les évaluations et perceptions des
          enseignants jouent tout aussi un rôle dans le risque pour les individus déjà en difficulté
          d’interrompre leurs études.
Certaines études empiriques permettent d’envisager les parcours d’élèves dans la
            durée, dans leur contexte scolaire, familial, économique, social. Elles prennent ainsi
            davantage en compte la complexité du phénomène et pointent l’organisation des systèmes
            scolaires elle-même comme étant à l’origine du risque de décrochage chez les élèves,
            au-delà de la probabilité de décrocher liée à leurs caractéristiques
            individuelles.
Bruno et al., 2017, p. 257
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Ainsi, cet article a pour objectif de réaliser une revue synthétique et critique des
          démarches méthodologiques des travaux sur les parcours d’apprentissage de jeunes de
          collège et lycée en situation d’interruption scolaire. Analyser leurs parcours permet de
          cerner d’une part, les difficultés et situations auxquelles ceux-ci font face pendant, et
          avant leur entrée dans cette période. D’autre part, l’analyse des parcours de vie de ces
          jeunes acteurs permet de questionner les liens entre les situations d’interruption
          scolaire et les impacts sur leur devenir aux plans socioprofessionnel, scolaire et
          personnel. Dans quelle mesure l’étude critique et synthétique, de méthodologies plurielles
          d’étude des parcours d’apprentissages de jeunes en situation d’interruption d’études en
          France, peut-elle alors contribuer au développement de perspectives de collecte de données
          permettant de mieux appréhender la complexité de leurs parcours?
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Au plan théorique, nous nous appuierons sur le paradigme du parcours de vie avec
          Elder (1995, 1998) et une analyse de travaux qui intègrent les moments précédant et
          suivant la période d’interruption d’études. De plus, nous adopterons une perspective
          multifactorielle et multidimensionnelle de l’interruption d’études (Potvin, 2015). La
          méthodologie de recherche repose sur une analyse documentaire critique de six travaux
          empiriques portant sur les individus en situation d’interruption scolaire, et de
          raccrochage, particulièrement dans le contexte français. Le corpus de travail portera sur
          deux études longitudinales aux devis mixtes et quatre études qualitatives (dont une étude
          longitudinale). Nous faisons l’hypothèse que la mise en discussion de méthodologies
          d’analyse des études à devis mixte et qualitatif s’appuyant sur les approches de parcours
          de vie de personnes en situation d’interruption scolaire constituent un levier pour
          appréhender la complexité de ce processus tant dans sa dimension subjective qu’objective.
          Après la présentation du cadre conceptuel et théorique, nous développerons la méthodologie
          du travail, les résultats et enfin une discussion et une conclusion.

 2. Éléments de définitions conceptuelles [image: Retour au plan de l'article]
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Dans cette partie, nous définissons d’abord successivement les concepts majeurs à
          savoir: la situation d’interruption d’études, de décrochage scolaire, le parcours
          d’apprentissage et la trajectoire [3]. En France, le
          décrochage scolaire se définit comme une sortie du système éducatif sans qualification ou
          diplôme par le ministère de l’Éducation nationale et de la Jeunesse en France. Au Québec,
          cette notion est appréhendée comme une interruption temporaire (Potvin et Pinard, 2012)
          pour la distinguer d’une sortie définitive du système scolaire. La reprise des études, ou
          la prise en charge de personnes précédemment scolarisées dans une structure de
          remédiation (scolaire ou extrascolaire) du ministère de l’Éducation nationale et de la
          Jeunesse, se rapporte cependant au concept de raccrochage scolaire. Nous envisageons la
          situation d’interruption d’études comme un «processus multifactoriel et pluridimensionnel»
          (Potvin, 2015) mêlant à la fois des variables sociales, individuelles et contextuelles
          externes et internes à l’individu. 

6 
Nous entendons par parcours d’apprentissage un ensemble d’événements
          (Bessin et al., 2009; Longo, 2016) qui jalonnent la vie des individus en situation
          d’apprentissage dans des contextes pluriels, que ceux-ci soient formels, non formels et
          informels (Poizat, 2003; Bordes, 2012; Greenfield et Lave, 1982; Acioly-Régnier, 2004).
          C’est aussi un ensemble de faits individuels ou collectifs qui interviennent dans les
          moments d’apprentissage d’un individu, et ce dans des espaces d’apprentissage scolaires ou
          extrascolaires. La notion de parcours d’apprentissage est également proche de celle de
          trajectoire car elle se rapporte à la singularité du parcours de chaque personne. Le
          concept de trajectoire est aussi défini «non seulement [comme un] cheminement objectif
          d’un individu pouvant être décrit sur la base d’événements socialement reconnus (tels
          l’entrée à l’école ou un redoublement), mais aussi [comme le] parcours subjectif, et
          l’histoire vécue de la personne» (Lietchi, 2019, p. 187). Cette notion de trajectoire
          revêt ainsi une composante individuelle et sociale en relation avec les périodes au cours
          desquelles interviennent les événements et se construisent l’expérience sociale des
          acteurs en situation d’arrêt d’études temporaire ou non. Nous retiendrons davantage la
          notion de parcours d’apprentissage (Doray, 2009) dans notre analyse critique de travaux.
          Après avoir défini les notions clés, nous aborderons dans la partie suivante les
          perspectives théoriques autour de ceux-ci ainsi que notre positionnement.

 3. Cadre théorique [image: Retour au plan de l'article]
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Les études sur le décrochage scolaire révèlent que les individus inscrits dans ce
          processus font face à des formes de stigmatisation du fait de leurs comportements
          a-scolaires, de leurs capabilités [4] de leurs performances
          scolaires et de leur origine sociale. Or, la stigmatisation est un processus qui consiste
          à disqualifier un individu ou un groupe du fait de la non-conformité aux normes et de son
          identité personnelle et sociale (Goffman, 1975). Elle conduit à ne pas reconnaître un
          individu comme pleinement membre de la société après l’avoir évalué. Dans le milieu
          scolaire, le verdict émis par l’institution scolaire et son corps enseignant pour les
          personnes en situation de décrochage ou en difficultés scolaires est à même de générer
          chez les acteurs et actrices en apprentissage un sentiment de dévalorisation, voire de
          découragement. Pour Blaya et al. (2011),
la stigmatisation des élèves et leur inscription dans un parcours scolaire négatif
            sont des facteurs qui favorisent le décrochage dans un processus d’internalisation de la
            stigmatisation, il ne semble pas incohérent d’avancer que des relations de soutien,
            d’empathie visant à faire progresser les élèves et à les valoriser peuvent faciliter
            l’accrochage scolaire.
p. 233
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Cette dernière notion désigne la pédagogie d’accompagnement au retour dans un espace
          d’apprentissage scolaire après une phase d’interruption d’études. Aussi, étudier les
          parcours des personnes en situation d’interruption d’études temporaire permet également de
          convoquer la notion d’éducation tout au long de la vie, en ce sens que celle-ci envisage
          la formation et ou l’apprentissage de tout individu à tout âge et au moment où chaque
          individu le souhaite. 
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Bien que l’institution scolaire et ses normes jouent un rôle non négligeable dans le
          processus d’interruption d’études et la reproduction des inégalités (Bourdieu et
          Passeron, 1970), d’autres variables individuelles et sociales extrascolaires
          (Bernard, 2013) peuvent tout aussi contribuer à la sortie du système scolaire par les
          individus. Le processus d’interruption d’études résulte également des représentations que
          chaque acteur a de lui et du système scolaire (Dolignon, 2005). Il dépend, en outre, du
          système de valeurs (Bréchon, 2000; Roy, 2004) que défend toute personne, de ses attentes,
          de ses motivations (Viau, 1994; Galand et Bourgeois, 2006) et de l’espace
          socioprofessionnel ou d’apprentissage (informel ou formel) vers lequel celle-ci se
          projette progressivement (Melin et Haeri, 2011). De même, l’analyse de l’interrelation
          entre les différentes variables collectives et individuelles associées aux sphères
          scolaires et extrascolaires (Potvin, 2015) dans lesquelles l’individu est inséré joue un
          rôle non négligeable dans l’explication de cette situation d’interruption d’études.
          Plusieurs perspectives d’études sont utilisées pour l’analyse des publics en situation
          d’interruption scolaire. 
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Les perspectives épidémiologiques examinent les liens entre les variables
          psycho-sociodémographiques des individus, «le[ur]s caractéristiques scolaires (expériences
          scolaires et évaluations) et [celles] de l’environnement scolaire (caractéristique de
          l’établissement, la classe, etc.)» (Bernard, 2019a, p. 61-62). Ces approches contribuent à
          objectiver la question du décrochage par le biais de pourcentages sur les profils, les
          taux d’abandon et d’absentéisme, les résultats scolaires et les facteurs à l’origine de la
          situation d’interruption d’étude. Pourtant, Bruno et al. (2017) pointent «les limites» de
          l’utilisation «des chiffres et des courbes» (p. 252) dans l’explication du décrochage
          scolaire. L’interruption d’étude appréhendée sous le seul prisme d’une démarche objective
          ou quantitative ne permet pas d’explorer la question de la singularité de l’expérience
          d’apprentissage de chaque personne. À l’inverse, les approches interactionnistes et
          qualitatives considèrent que «le décrochage scolaire ne peut être pensé en dehors des
          perceptions, des attitudes, des comportements qu’ont les acteurs sociaux en situation»
          (Bernard, 2019b, p. 11). Ici, c’est le sens que la personne donne à sa situation qui a le
          primat sur les instances socialisatrices. Il existe ainsi une distinction dans la manière
          d’étiqueter, de comprendre et d’analyser le phénomène d’interruption scolaire. D’autres
          approches relevant de l’analyse des parcours de vie s’intéressent plus particulièrement à
          l’interrelation entre les temporalités et les différents événements et sphères de vie
          (Potvin, 2015) associés aux parcours d’apprentissage des individus afin de mieux les
          décrypter.
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Parmi les approches sur les parcours de vie, on retrouve les approches
          longitudinales et les études rétrospectives. Ces dernières visent à comprendre et à
          analyser l’expérience sociale des individus ainsi que la perception de leur parcours.
          Aussi appelées études biographiques, elles permettent aux personnes de s’exprimer sur leur
          vécu antérieur. Les études longitudinales ont, elles, comme objectif de suivre les
          individus sur plusieurs années. En effet, «les enquêtes sur les parcours se caractérisent
          par un souci de temporalisation, c’est-à-dire d’inscription d’une situation donnée dans un
          processus dynamique avec une histoire passée (Bessin, 2009), une histoire en train de se
          vivre et des implications futures» (Lévéné et Bros, 2011, p. 87). Nous nous inscrivons
          alors dans la lignée du paradigme des parcours de vie conceptualisé par Elder (1995 et
          1998) car ce dernier intègre dans l’analyse des parcours des individus trois éléments
          principaux que sont le développement tout au long de la vie, la temporalité et les liens
          entre les sphères de vies (familiale, amicale, associative, professionnelle). En effet le
          développement tout au long de la vie envisage un apprentissage et un choix de retour ou
          non dans le milieu scolaire, indépendamment de l’âge. Au-delà des approches sur les
          parcours, c’est aussi le rôle de l’institution scolaire qui est mis en perspective pour
          comprendre le processus de départ temporaire ou définitif de celle-ci. 
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Au travers de ces considérations théoriques, nous postulons que les typologies sur
          les parcours de personnes en situation d’interruption d’études dans une perspective
          quantitative d’études renseignent sur les phases clés de leur évolution. Elles informent
          sur les manifestations du processus de décrochage ainsi que sur les profils types
          d’individus. Mais ces typologies ne pourraient seules suffire à analyser ou appréhender la
          pluralité et la diversité des parcours d’apprentissage susceptibles d’exister. Les
          trajectoires des personnes en situation d’interruption d’études peuvent s’inscrire dans
          des événements objectifs mais aussi des expériences subjectives imprévisibles issues des
          sphères de vie plurielles et des temporalités passées, actuelles et futures.

 4. Démarche méthodologique [image: Retour au plan de l'article]
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Le processus de collecte de données a reposé sur l’exploration de méthodologies
          d’études de travaux portant sur les parcours d’apprentissage des publics en interruption
          d’études avec une dimension empirique [5]. Cette analyse
          exploratoire nous a permis de relever que la littérature en France n’offre pas de manière
          exhaustive et explicite une analyse du lien entre les phases d’apprentissage, les sphères
          de vie et les représentations qu’ont les individus en situation d’interruption d’études.
          La recherche portant sur les parcours des jeunes (de la classe de sixième à la terminale)
          en situation d’interruption d’études en France, nous avons sélectionné les travaux portant
          au moins sur le contexte français bien que nous ayons retrouvé et consulté des travaux
          issus du contexte canadien et européen. Ainsi, la revue documentaire synthétique et
          critique sera constituée en définitive de travaux liés aux interruptions d’études et aux
          parcours d’apprentissage incluant une pluralité de sphères de vie. Nous répertorions
          ci-dessous, quelques références avec une prédominance de travaux nord-américains recensés
          dans les bases de données Érudit (en particulier), Cairn et les catalogues de
          bibliothèques universitaires françaises.

[image: Mots clés et travaux recensés] Tableau 1 Mots clés et travaux recensés

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Les unités d’analyse et de comparaison des publications retenues ont été les
          suivantes: les titres des articles, les objectifs des études, les angles d’analyse ou
          approches d’étude, la méthodologie d’étude, le corpus, le type d’outil de collecte et le
          questionnement. Nous avons adopté une approche critique qui vise ici à discuter pour
          chaque travail de ses enjeux ainsi que des limites ou dimensions d’étude non explorées.
          Mais cette critique a aussi pour but l’exposé des limites de notre contribution. Les
          critères de sélection du corpus documentaire final ont reposé sur la présence des
          indicateurs ci-après: l’inclusion du contexte français, la dimension empirique des
          travaux, la représentation des études qualitatives et quantitatives, la représentativité
          des matériaux de collecte distincts (questionnaires, grilles d’observations, entretiens,
          rapports, revue documentaire), la présence d’études longitudinales, du vécu et des
          représentations des acteurs et actrices, le lien entre les sphères sociales, scolaires et
          individuelles des personnes en situation d’interruption d’études, la prise en compte de la
          temporalité, les approches sur les parcours et récits de vie.
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Nous avons choisi de présenter une étude clinique pour la portée autoréflexive de la
          méthode et de la technique d’entretien associée. Nous avons mis en exergue les études
          longitudinales car celles-ci permettent d’analyser l’évolution des individus en situation
          d’interruption d’études; dans une perspective diachronique et synchronique pour
          questionner les variables stables et mouvantes dans les parcours d’apprentissage des
          individus. Elles permettent de circonscrire les moments mais aussi l’ensemble des
          événements intervenant avant, pendant ou après la phase d’interruption d’études. Les
          études qualitatives ont été retenues car elles s’intéressent autant aux perceptions qu’aux
          comportements, attitudes et événements rencontrés par les jeunes en situation
          d’interruption d’études dans leurs différentes phases d’apprentissage. Nous avons
          sélectionné des études aux devis mixtes dans le but d’interroger les liens entre les
          variables objectives et subjectives dans la compréhension des parcours des individus. Les
          travaux comportant des études statistiques ont été choisis pour leur dimension
          représentative en vue d’explorer et questionner les indicateurs mesurables des
          caractéristiques des individus et des événements issus de leurs parcours d’apprentissage
          avant, pendant et après dans la situation d’interruption d’études. Nous avons intégré à la
          revue documentaire les études s’appuyant sur une approche de parcours de vie, afin
          d’évaluer le rôle de variables multidimensionnelles (familiales, individuelles, scolaires,
          sociales, professionnelles) dans la compréhension de la situation d’interruption d’études.
          Les données issues des observations ont été prises en considération en raison de leur
          caractère objectivant. Nous voulions associer des démarches méthodologiques plurielles
          dans la perspective de comparer les points de similitudes et les différences dans
          l’explication, la compréhension et l’interprétation des parcours d’apprentissage de
          personnes en situation d’interruption scolaire. Au regard des approches méthodologiques
          répertoriées sur les parcours de vie, nous avons finalement retenu six travaux qui feront
          l’objet des résultats (Guibert et Amar, 2019; Querrec, 2016; Millet et Thin, 2012, 2014;
          Bernard, 2011; Melin, 2020; Asdih et Gez-M’bembo, 2005). 

 5. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Dans cette partie, nous présenterons d’abord les angles d’analyse, les
          méthodologies, les résultats et les enjeux de chacune des études recensées. On compte
          quatre travaux avec une méthode qualitative et deux autres avec un devis mixte et
          descriptif. Une des études qualitatives repose sur l’administration d’entretiens
          cliniques. Trois études ont une approche longitudinale dont deux avec un devis mixte
          (Millet et Thin, 2014; Bernard, 2011) et une étude qualitative (Querrec, 2016). Les
          entretiens constituent l’instrument de collecte des quatre études qualitatives. Mais
          ceux-ci sont complétés d’observations dans deux travaux (Querrec, 2016; Millet et
          Thin, 2014). Les tranches d’âge des publics étudiés dans les publications oscillent entre
          11 et 25 ans. Trois études portent sur les collégiens et collégiennes alors que deux
          autres concernent le lycée (professionnel, et lycées dédiés à la prise en charge des
          personnes vulnérables, en difficulté et en ayant été en interruption scolaire). Nous
          présenterons en premier lieu trois études qualitatives et en second lieu, les études
          longitudinales aux devis mixtes.

 5.1 Études qualitatives au collège et au lycée [image: Retour au plan de l'article]
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Asdih et Gez-M’bembo (2005) ont réalisé une étude qualitative grâce à une analyse
          sur les personnes en situation d’interruption scolaire. Leur étude visait à questionner
          les trajectoires des individus en situation d’interruption d’études ainsi que les facteurs
          liés au décrochage et leurs manifestations. La population des élèves est constituée des
          collégiens et collégiennes de deux établissements classés en réseau d’éducation
          prioritaire dans l’arrondissement de Roubaix à Lille. En outre, leur travail avait pour
          but d’analyser les liens entre le «sens» qu’accordaient les individus au processus de
          décrochage et leur «vécu scolaire, familial et social» (Asdih et Gez-M’bembo, 2005,
          p. 78). Trente et un entretiens ont été réalisés avec les membres de l’institution
          scolaire à savoir: les chefs d’établissement, les conseillers principaux d’éducation, les
          professeurs et professeures et les surveillants et surveillantes. À travers des
          observations de terrain et des entretiens semi-directifs sur les représentations et les
          récits d’élèves en interruption d’études, de leur famille et des enseignants, Asdih et
          Gez-M’bembo (2005) relèvent des problèmes de stigmatisation et d’étiquetage auxquels font
          face ces individus du fait des comportements différents de la norme scolaire; ainsi que
          les impacts associés. Elles observent ainsi que «quand des collégiens essaient de changer
          de comportement et d’être plus sérieux dans leur travail, la stigmatisation est telle
          qu’ils n’arrivent pas à être considérés comme tels, même si les relations avec les
          enseignants s’améliorent peu à peu» (Asdih et Gez-M’bembo, 2005, p. 86). Cette étude
          montre en quoi le climat scolaire et la nature conflictuelle des relations entre les
          enseignants et les élèves en situation de décrochage (aux parents d’un milieu social
          défavorisé) jouent un rôle dans le processus d’interruption de leurs études. Pour les
          autrices, ce sont les processus de marginalisation scolaire issus des difficultés
          scolaires, et des sociabilités avec leurs pairs (amis, camarades, voisins) et le personnel
          enseignant, ainsi que l’attitude de leurs familles qui ont conduit les élèves vers une
          phase d’interruption d’études. Les liens entre des événements et les temporalités
          scolaires des individus scolarisés ne constituent pas des variables données comme
          explicatives.
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Dans leur étude, Guibert et Amar (2019) ont utilisé une approche biographique afin
          de transcrire et de comprendre les logiques sociales et individuelles à l’origine des
          discours et des représentations des personnes en situation de décrochage à propos de leur
          phase d’interruption d’études. Les personnes chercheuses ont réalisé sept entretiens
          biographiques non directifs auprès de jeunes décrocheurs en 2012. Elles ont analysé «les
          mondes subjectifs» entendus comme la représentation de l’individu de son parcours,
          incluant une relation entre les personnes ou institutions en lien avec l’individu, les
          événements auxquels cet individu a été confronté et les arguments mis en évidence. L’étude
          porte particulièrement sur des lycéens et des lycéennes qui ont connu une période
          d’interruption d’études vers la fin de leur cursus secondaire. Le recueil des récits
          permet de constater que le parcours de décrochage est considéré comme une période d’ennui
          mais aussi comme une phase de réflexion des individus sur leur futur professionnel. Ce
          travail inclut les expériences extrascolaires comme les stages et l’insertion dans la vie
          active. La période post-décrochage est une période qui favorise l’action des jeunes
          précédemment en phase d’interruption scolaire. Toutefois, la phase du décrochage n’est pas
          perçue comme un événement négatif. Seul le récit d’un individu est analysé sur les sept
          individus qui composent l’échantillon total. Les résultats obtenus montrent que les
          périodes de décrochage interviennent au lycée notamment pour «quatre [élèves] pendant une
          classe de première au Baccalauréat professionnel, un en seconde, alors que le répondant
          préparait un bac professionnel, et un en terminale littéraire» (Guibert et Amar, 2019,
          p. 153). Nous retrouvons en annexe de l’étude (Guibert et Amar, 2019) les âges des
          enquêtés, leur situation au moment de l’entretien et l’âge au moment de la sortie du
          système scolaire. Les sujets d’étude sont issus pour la plupart de lycée professionnel. Au
          moment des entretiens, quatre d’entre eux sont retournés en formation tandis que deux
          autres sont en recherche d’emploi, et dans une phase de préparation d’alternance.
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Le travail de Melin (2020) constitue une «mise en récit de l’événement du
          décrochage» de jeunes au sein d’un dispositif de raccrochage scolaire appelé Micro-lycée
          de Sénart. Au travers d’une approche biographique, l’autrice a effectué 15 entretiens
          cliniques auprès d’anciens «décrocheurs» de 17 à 25 ans issus de la structure de
          raccrochage. Melin (2020) relate le cas de deux jeunes s’exprimant sur les circonstances
          de leur situation, sur leurs représentations et leur expérience d’insertion au sein du
          Micro-lycée. Le récit du premier individu nommé Pierre illustre une perception négative de
          son identité car il estime ne «jamais savoir assez pour avoir le sentiment de savoir»
          (Melin, 2020, p. 5). L’éloignement de sa lignée paternelle (père appartenant à la petite
          bourgeoisie cultivée) lui donne également le sentiment d’être «coupé du savoir qu’il
          désire» sans diplôme et qualification. La représentation de soi de Pierre est appréhendée
          comme une intériorisation des jugements ou évaluations antérieurs de ses enseignants,
          comme élève ayant un handicap socioculturel (Charlot cité par Melin, 1997). L’entretien a
          eu une portée thérapeutique pour «reconquérir» l’identité de cet acteur, reconstruire le
          lien avec ses enseignants et valoriser ses acquis au sein du Micro-lycée de Sénart. Le
          deuxième individu interrogé par Melin (2020) appelé Régis résume son parcours par cette
          conviction de ne pas pouvoir rester dans une structure sur une longue durée. La
          trajectoire narrée de Régis démontre qu’il préfère des interactions sociales dans un
          espace favorisant une diversité d’individus, et particulièrement ceux qui lui permettent
          d’exercer sa pratique d’amateur dans le jeu de rôle dont il est passionné. Cet élève qui a
          conscience du rôle de la période de développement dans laquelle il est, à savoir
          l’adolescence, a une posture critique envers l’école. Il la perçoit «comme un système qui
          détermine le devenir des individus sans prendre en compte leurs intérêts, et qui ainsi les
          désespère de réussir de telle sorte qu’ils finissent par s’identifier au pauvre projet
          pensé pour eux» (Melin, 2020, p. 16). Régis affirme apprécier les «ruptures» au contraire
          et avoir «terminé peu de choses» dans sa vie. Envisageant la voie professionnelle comme
          celle «d’une négation des capacités intellectuelles des individus», il a cependant
          effectué «des petits boulots». Cet élève «ne reprendra pas ses études» mais sera inséré
          dans des réseaux d’amateurs lui «donn[ant] une place sociale» (p. 16) et lui permettant
          d’assouvir ce besoin déclaré d’être à la quête du savoir contrairement au profil de
          Pierre. 
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L’étude longitudinale de devis mixte de Millet et Thin (2014) porte sur une analyse
          de la «reconstruction des parcours institutionnels et socioprofessionnels de collégiens en
          ruptures scolaires» (p. 129) inscrits dans un dispositif relais (de remédiation) avec
          l’appui de plusieurs acteurs dont la DEPP (direction de l’évaluation, de la prospective et
          de la performance du Ministère de l’Éducation nationale). Elle a été réalisée dans une
          perspective de post-insertion dans le dispositif relais pour identifier et analyser les
          logiques et principes à l’origine des parcours de ces jeunes. Pour l’analyse des données,
          les dossiers d’élèves ont été étudiés depuis le début de leur scolarité entre 1998 et
          2005. Le travail a été complété par des entretiens avec les personnes responsables du
          dispositif relais (les collégiens, leurs familles et les ex-collégiens). Des entretiens
          approfondis étaient en cours de collecte au moment de la publication des résultats
          quantitatifs issus des rapports de la DEPP. Des données de 338 collégiens [6] ont été récoltées pour le suivi des parcours d’élèves issus de
          deux dispositifs relais (Millet et Thin, 2014). Les résultats de cette étude sur les
          parcours scolaires révèlent qu’une grande majorité de ces collégiens viennent de famille
          d’ouvriers dont les parents sont en situation de précarité ou sans emploi. L’analyse de
          leurs parcours atteste aussi que certains d’entre eux ont fait face à plusieurs situations
          telles que des décès de parents (8 %), des recompositions familiales (48,5 %), des
          déménagements et des déplacements géographiques intervenant pendant, et avant la période
          d’interruption d’études. L’histoire familiale des élèves est ainsi marquée par une
          instabilité professionnelle de leurs parents. Elles et ils connaissent également le
          phénomène de stigmatisation par leurs pairs et leurs enseignants et enseignantes. Sur le
          plan des lieux de résidence (Millet et Thin, 2014), certains ont été en logement
          socioéducatif, en famille d’accueil (16 %), en prison ou dans des centres éducatifs
          renforcés ou centres éducatifs fermés (7 %). Elles et ils rencontrent des difficultés dans
          leur apprentissage et leur relation avec les enseignants et les enseignantes (Millet et
          Thin, 2014); 62 % ont fréquenté plusieurs collèges et 23 % d’entre elles et eux avaient
          déjà redoublé deux ou trois fois au moment de la prise en charge.
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Après la phase d’insertion des élèves dans le dispositif de remédiation (dit
          dispositif relais), les chercheurs et chercheuses font le constat que les pourcentages de
          retour en formation se distinguent de ceux des études de la DEPP et des études
          précédentes. Ils observent qu’un an après l’insertion dans un des dispositifs entre 1998
          et 2005, sur 338 élèves, 21 % sont encore inscrits dans une formation générale en
          septembre de l’année de sortie du dispositif contre 11 % deux ans après, sur
          270 situations observées (Millet et Thin, 2014); 17 % suivent une formation
          professionnelle sur 338 élèves l’année qui suit l’intégration du dispositif et
          l’inscription augmente à 25 % l’année d’après sur 270 situations observées. Entre la
          première et la deuxième année de sortie du dispositif, 14 % sont sans formation un an
          après tandis que 20 % le sont deux ans plus tard; 5 % de personnes sont dans la vie active
          deux ans plus tard dont certains cumulent «de petits boulots et [une] période de chômage»
          (Millet et Thin, 2005, p. 146-147). L’ensemble de ces données chiffrées permet d’évaluer
          l’apport des dispositifs relais ainsi que l’état des situations des individus deux ans
          plus tard. 
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L’étude longitudinale qualitative de Querrec (2016) porte sur les liens entre les
          trajectoires scolaires et biographiques d’élèves en voie de déscolarisation. L’apport de
          cette étude est la compréhension des formes et de l’évolution du parcours de décrochage en
          fonction des spécificités des trajectoires biographiques, et de leur inscription dans la
          temporalité scolaire. Le corpus est constitué d’une vingtaine de jeunes d’un collège de la
          région du Mantois engagés dans un processus de déscolarisation à partir d’une recherche
          conduite entre 2010 et 2012. L’auteur a interrogé des jeunes provenant des classes situées
          entre la sixième et la troisième dont certains étaient implantés dans des classes et des
          ateliers relais. D’autres enquêtés viennent d’une structure de prévention spécialisée.
          Vingt entretiens ont été effectués par l’auteur avec des conseillers et conseillères
          pédagogiques, des éducateurs et des éducatrices et des principaux et principales de
          collège. En outre, des observations ont permis de constater le phénomène d’absentéisme par
          le biais du récit du personnel de l’institution scolaire. L’auteur a questionné et analysé
          les potentiels liens entre les trajectoires des individus et différents événements de
          nature familiale, sociale et biographique. 
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Dans son étude, Querrec (2016) repère trois types de parcours à savoir le parcours
          linéaire, le parcours de rupture et le parcours brusque. Sur le plan des moments
          d’apparition dans les cycles d’études, le parcours de décrochage linéaire se traduit par
          des difficultés dès le cycle primaire alors qu’elles débutent en troisième dans un
          parcours de rupture, et pour certains élèves seulement dans le parcours brusque. Les
          similitudes entre le parcours de décrochage linéaire et celui de rupture résident
          également dans l’accroissement des difficultés rencontrées par les élèves dans la phase de
          transition du cycle primaire au cycle secondaire. Les difficultés que les élèves vont
          rencontrer interviennent dans un nouveau cycle scolaire, le collège. Ce dernier implique
          une nouvelle forme d’organisation pédagogique, d’exigences au travail et de rapports aux
          personnes enseignantes. Les parcours de décrochage linéaires et de rupture se traduisent
          par des absences répétées, des pratiques de redoublement, des comportements a-scolaires et
          des sanctions pédagogiques. Les comportements des élèves coïncident également avec leur
          entrée en cinquième et leur passage à la phase d’adolescence. Le décrochage de rupture va
          se manifester par l’expression d’un ras-le-bol des élèves en sixième du fait des exigences
          des modalités pédagogiques que suppose le collège. Les élèves vont constater que les temps
          consacrés aux activités scolaires se prolongeant par les devoirs dans l’espace familial
          sont importants contrairement aux activités de loisirs. Selon Querrec (2016), «la
          difficile adaptation et le rejet de la nouvelle organisation pédagogique sont à l’origine
          de pratiques nouvelles [comportements et attitudes]» (p. 9) par ces élèves. Pourtant les
          élèves ayant un parcours dit de rupture ne perçoivent pas cette phase de décrochage comme
          difficile. 
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Du côté des liens entre les trajectoires biographiques et scolaires, les résultats
          de Querrec (2016) dévoilent que, pour les parcours de décrochage linéaires, quelques
          événements dans la sphère familiale ont des impacts sur les parcours des individus à
          savoir: le divorce, la précarité et les violences familiales. Querrec (2016) montre à
          travers l’exemple des élèves que la maladie d’un parent, et la succession d’événements
          familiaux, s’inscrivant dans des moments importants de scolarité, ont conduit deux élèves
          à un parcours de décrochage linéaire. De même, dans le parcours de rupture, c’est la
          cleptomanie héréditaire d’un élève qui va le conduire à des agissements a-scolaires de vol
          n’ayant toutefois pas donné lieu à une sanction de l’établissement. Néanmoins, c’est le
          parcours de décrochage brusque qui est le plus représentatif d’un décrochage lié à un
          événement familial. Ainsi, le parcours de décrochage brusque et court résulte «de
          l’apparition dans la trajectoire familiale ou scolaire d’un événement fort qui, en
          s’inscrivant dans le timing institutionnel, produit une bifurcation nette et franche»
          (Querrec, 2016, p. 12). Les individus s’inscrivant dans ce parcours vont connaître une
          baisse de performance, un absentéisme intense et un stade de redoublement. Cependant, ces
          derniers vont rapidement retrouver la stabilité et retourner en cours après un passage
          dans un dispositif de remédiation. Pour Querrec (2016), ce retour rapide dans le milieu
          scolaire s’explique par leur niveau scolaire suffisant contrairement aux deux autres types
          de profils.
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La typologie de parcours de décrochage inférée par Querrec (2016) rappelle celle
          énoncée par Janosz et al. (2000) et reprise par Bernard (2011) faite de quatre profils:
          «les rebelles, les peu engagés, les déconnectés et les discrets». Cependant, ce qui
          distingue les typologies de Bernard (2011) et de Janosz et al. (2000) de celles de
          Querrec (2016), c’est la présence d’indicateurs sur les caractéristiques
          sociodémographiques (origine familiale et âge) des enquêtés et des informations sur leur
          motivation. Par ailleurs, le matériau de travail de Bernard (2009) est un questionnaire
          constitué de 855 élèves âgés de 16 ans «en rupture de scolarité» suivis par la mission
          générale d’insertion (MGI). Ces individus ont été interrogés entre 2005 et 2007, soit un à
          trois ans après leur intégration dans le dispositif d’insertion. De plus, une vingtaine
          d’entretiens ont été réalisés (Bernard, 2011).
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La catégorie des parcours linéaire et de rupture forgée par Querrec (2016) comporte
          des similitudes avec celle des «déconnectés avec 236 personnes» (Bernard, 2011) car
          certains d’entre eux ont des difficultés précoces. Les différents profils repérés par
          Bernard (2011) sont aussi caractérisés par le sens donné ou non à l’école, leur
          motivation, leur origine sociale, leur perception et leur respect de la norme scolaire.
          Les catégories «rebelles avec 110 personnes» (effectif le plus bas de l’étude) ont un
          manque de motivation. Elles sont constituées d’une majorité de garçons qui ont des
          difficultés régulières bien que non précoces. La catégorie des «peu engagés avec
          242 personnes» révèle que ceux-ci ont moins de difficultés précoces dans leurs parcours
          mais exposent «leur ras-le-bol» de l’école (comme ceux du parcours de rupture issus de
          l’enquête de Querrec entre 2010 et 2012), et n’aiment pas celle-ci. Ils appartiennent à
          une catégorie sociale défavorisée. La catégorie des individus «déconnectés» est formée de
          personnes faisant face à la marginalité au regard du fait qu’ils viennent de filières
          spécialisées SEGPA (section d’enseignement général et professionnel adapté). Ces dernières
          conduisent parfois vers des emplois précarisant ou requérant un faible niveau de
          qualification. Le dernier type de profil avec l’effectif le plus représenté est appelé
          «discrets avec 267 personnes». Il est composé de personnes d’origine étrangère qui ont «un
          fort engagement envers l’institution scolaire» (avec des difficultés tardives dans leur
          scolarité). Leurs parents ont un niveau d’études faible. 
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Nous avions pour objectif de réaliser une revue synthétique et critique de travaux
          sur les parcours d’apprentissage de jeunes en situation d’interruption d’études. Dans
          l’analyse qualitative longitudinale des parcours des individus de Querrec (2016), l’on
          retrouve peu de données sur les représentations des acteurs contrairement aux travaux de
          Melin (2020), d’Asdih et Gez-M’bembo (2005) et de Millet et Thin (2014). Les cas d’élèves
          relatés dans l’étude de Querrec (2016) ne sont pas reliés à un énoncé de leurs
          caractéristiques sociodémographiques. Les élèves de classe sociale défavorisée ou de
          milieu populaire sont recensés en particulier dans l’étude d’Asdih et Gez-M’bembo (2005)
          et celle de Millet et Thin (2014). Pourtant, l’étude de Bernard (2011) démontre que les
          personnes issues de milieux favorisés connaissent aussi des phases d’interruption
          d’études. Les recherches sur les parcours des publics en interruption scolaire élargies à
          d’autres profils et classes sociales constituent alors un terrain possible d’exploration.
          L’étude de Masy et Tenailleau (2021) sur le décrochage et la décohabitation précoce (du
          domicile familial) révèle que les individus de milieux favorisés sont aussi en situation
          d’interruption d’études. Ceux-ci sont pour certains souvent accompagnés par leurs familles
          dans leur cohabitation dans la sphère de la rue. Ainsi, l’espace scolaire n’est pas
          toujours le lieu d’épanouissement des individus ayant connu une phase d’interruption
          scolaire. C’est dans les espaces informels et les espaces professionnels que certains
          individus dans des phases de post-décrochage scolaire se sentent valorisés car ceux-ci
          sont en cohérence avec leurs convictions, leurs attitudes et les communautés qui partagent
          la même perception de l’espace scolaire qu’eux (Masy et Tenailleau, 2021; Melin, 2020).
          Les études d’Asdih et Gez-M’bembo (2005) et celle de Millet (2004) exposent
          particulièrement le lien entre un climat scolaire négatif et conflictuel, la
          stigmatisation et l’entrée progressive des individus dans des phases de décrochage. En ce
          sens, elles illustrent aussi une prise en compte de la perspective de parcours de vie par
          l’analyse des implications du vécu successif des acteurs. Elles témoignent aussi de la
          vulnérabilité des jeunes en situation d’interruption scolaire. Néanmoins, Asdih et
          Gez-M’bembo (2005) soulignent comme Bautier et al. (2002) le rôle des écarts entre la
          culture scolaire et celle des personnes scolarisées. 
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L’étude qualitative de Guibert et Amar (2019) révèle que l’entrée dans un dispositif
          de remédiation concourt à un engagement des individus à penser et construire leurs
          parcours ultérieurs. Cependant, les résultats de l’étude ne permettent pas d’avoir des
          informations sur le récit et les expériences des quatre autres individus interrogés. Les
          études de devis mixtes de Millet et Thin (2014) permettent de constater que le retour aux
          études dépend de la classe à laquelle l’élève se situe (début, milieu ou fin de cycle).
          Elles rappellent dès lors le rôle du lien entre la temporalité, le niveau d’études et la
          probabilité de reprise des études dans le milieu scolaire. Toutefois, les dispositifs de
          remédiation ne garantissent pas un retour systématique à l’école ou une direction vers une
          voie professionnelle ou distincte. Une étude longitudinale du vécu dynamique des acteurs
          ayant été en interruption d’études dans d’autres sphères socioprofessionnelles,
          récréatives et éducatives, couplée au récit de leurs attentes, est à même de contribuer à
          la compréhension des motivations des acteurs à évoluer vers des espaces favorisant leur
          épanouissement et leur intégration socioprofessionnelle. De même, les observations
          in situ et l’analyse des pédagogies
          mobilisées au sein des structures informelles et formelles pourraient participer à un
          accompagnement optimisé des publics qui y sont insérés, et pour leur devenir. 
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La revue documentaire nous a permis d’observer qu’il n’est pas aisé d’entrer en
          contact avec l’ensemble des publics en situation d’interruption d’études temporaire au
          travers des études qualitatives et longitudinales. Le nombre d’entretiens prévus par les
          chercheurs et chercheuses n’est pas toujours le même que celui qui est finalement obtenu à
          cause de la difficulté à entrer en contact avec ces individus comme le montre l’étude de
          Guibert et Amar (2019). Alors que 60 entretiens étaient prévus, seuls 7 entretiens ont pu
          être réalisés. La souffrance et les difficultés vécues par les individus en situation
          d’interruption d’études expliquent également les réserves des individus à communiquer leur
          récit lors des entretiens (Masy et Tenailleau, 2021). Nous pouvons de la sorte découvrir
          les écueils de la collecte et l’analyse des données portant sur les parcours
          d’apprentissage des personnes en situation d’interruption d’études. Le repérage des jeunes
          susceptibles de constituer un échantillon auprès de structures éducatives (à l’exemple de
          l’étude de Querrec, 2016, et d’Asdih et Gez-M’bembo, 2005), et conduites par plusieurs
          chercheurs et chercheuses est susceptible de pallier les difficultés liées à la prise de
          contact avec les élèves en situation d’interruption scolaire. 
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Si cette contribution met en évidence la portée et les limites des démarches
          méthodologiques d’étude des parcours d’apprentissage des personnes en situation
          «d’interruption d’études», elle ne repose cependant pas sur une enquête à devis mixte qui
          aurait permis d’enrichir le faible nombre de recherches de devis mixtes réalisés au sujet
          de la population d’étude. La masse de données récoltées à partir des études quantitatives
          peut masquer l’analyse des singularités des parcours des individus. Toutefois,
          l’administration simultanée de questionnaires et d’entretiens s’avère efficace pour
          identifier les moments charnières et leurs liens avec le parcours d’interruption d’études
          des individus. La combinaison des données de devis mixtes et des observations permettent
          de ne pas laisser en suspens les représentations des acteurs ni le sens qu’ils donnent à
          leurs actions. 
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L’identification des données adoptant la perspective des parcours de vie dans
          l’analyse exploratoire de la littérature a été complexe et fugace car les objectifs de
          recherche des personnes chercheuses et les analyses conduites ne fournissent pas toujours
          un récit exhaustif sur les parcours d’apprentissage. Bien qu’elles rendent comptent du
          vécu progressif des acteurs, les études qualitatives de Guibert et Amar (2019) et celle de
          Melin (2020) ne fournissent pas de données complètes sur l’ensemble des expériences
          successives des acteurs interrogés. L’étude mixte de Millet et Thin (2014) rend toutefois
          compte de manière développée d’une variété d’événements qui affectent les trajectoires des
          individus en interruption d’études. En prenant en compte les phases pré- et
          post-interruption, ce travail permet également de connaître les différentes sphères dans
          lesquelles les acteurs et actrices évoluent ainsi que leur situation finale. L’analyse
          dans tous les travaux étudiés du lien entre une pluralité de sphères de vie (familiale,
          scolaire, amicale, professionnelle, socioéducative, récréative, résidentielle), par le
          biais desquelles les publics en interruption scolaire progressent dans leurs parcours
          d’apprentissage, illustre singulièrement le recours à la perspective de parcours de vie
          prenant en compte les temporalités et le vécu (passé, ponctuel et futur) des personnes
          interrogées.
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 Les six travaux examinés n’épuisent pas l’étude de la totalité des variables
          collectives, individuelles et contextuelles entrant en jeu dans l’explication et la
          compréhension des parcours des individus. Mais ils donnent à voir quelques différences et
          similitudes dans les profils, les types de parcours, les perceptions, les espaces et les
          perspectives d’insertion et d’évolution des jeunes en situation d’interruption d’études
          temporaire ou définitive. Nous avons questionné un objet d’étude dont la recherche en
          France est peu développée sous l’angle des parcours contrairement au contexte
          nord-américain (Doray et al., 2009; Doray, 2013; Rousseau et al., 2009; Merri et
          Numa-Bocage, 2019; Supeno et Bourdon, 2013; Picard et al., 2011). Les travaux que nous
          avons présentés n’ont pas vocation à être généralisés. Mais cette revue documentaire
          analytique et critique nous permet de constater qu’il est complexe pour les chercheurs de
          récolter, de rendre compte, et d’interpréter dans toutes leurs dimensions les données sur
          la question des parcours d’apprentissage des jeunes en situation d’interruption d’études.
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Cette revue montre les enjeux d’une perspective pluri- et multidimensionnelle, pour
          mieux appréhender la complexité des parcours d’apprentissage des publics en situation
          d’interruption d’études. Les parcours d’apprentissage des personnes en situation
          d’interruption d’étude se construisent à partir des représentations de leur vécu mais
          aussi des évaluations extérieures que celles-ci reçoivent. Ils peuvent se comprendre et
          s’expliquer par les liens entre des phases de transition scolaire, les transformations
          biologiques et les événements familiaux. Les caractéristiques sociodémographiques des
          individus jouent aussi un rôle dans leurs comportements, leurs perceptions et les
          interactions associées à leurs parcours d’interruption d’étude. Si l’absentéisme est une
          donnée retrouvée dans tous les parcours des individus, la présence de difficultés précoces
          ou même tardives au cours de leur scolarité n’est pas généralisable à tous les individus.
          L’inscription d’un événement familial ou individuel dans un moment scolaire et/ou une
          phase de transition contribue par ailleurs à mieux comprendre et expliquer ce
          processus.
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[1] https://www.education.gouv.fr/la-lutte-contre-le-decrochage-scolaire-7214
[2] L’interruption scolaire se distingue du décrochage car un retour possible aux études
          est envisagé dans le cheminement présent et ultérieur de chaque individu.
[3] Car deux études qualitatives de la revue de la littérature s’intéressent aux
          trajectoires des personnes.
[4] Possibilité, moyen et choix d’agir pour l’absence de discrimination
          (Sen, 1984).
[5] Les travaux faisant l’objet de résultats sont cités à la fin de la section 4.
        
[6] Avec une majorité de 80 % d’individus de sexe masculin recensés par les
          auteurs.
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1 
La sociologie critique est «déclinante» (Maroy, 2018)  dans le milieu éducatif québécois mû principalement par un souci d’efficacité. Dans ce mouvement, la recherche s’incline à tenir une position instrumentale en tant que source de données probantes et inspirantes de pratiques à adopter. Le mouvement de rationalisation instrumentale qui traverse aujourd’hui le monde scolaire et, dans ce cadre, la position à laquelle tend à être réduite la recherche en éducation fait partie de son objet d’étude. Christian Maroy poursuit un autre dessein, celui de contribuer à l’intelligence de la construction et de l’appropriation des politiques publiques ainsi que de leurs impacts. 

2 
L’ouvrage traite de la gestion axée sur les résultats (GAR) appliquée au système scolaire québécois, en tant qu’entreprise de changement institutionnel. Il constitue une analyse synthétique et cohérente d’un ensemble de travaux empiriques réalisés pendant 8 ans au Québec (2010-2017). Les résultats sont présentés et analysés dans un travail de théorisation progressive construisant au rythme du lecteur la compréhension de la production et de la réception de ces politiques scolaires. 

3 
L’ouvrage s’ouvre avec l’analyse de la trajectoire de la GAR et les courants normatifs internationaux dont elle est inspirée: la nouvelle gouvernance publique (NGP), la reddition des comptes basée sur la performance ainsi que du modèle ontarien pris couramment en exemple dans les milieux scolaires québécois. L’auteur montre qu’à travers des moyens réglementaires (lois, règlements, normes, PE, PEVR), des outils de suivis (objectifs, reddition des comptes, Lumix…) et des outils de régulation cognitive (formation, discours, guides…), le pouvoir central s’est renforcé même s’il donne explicitement plus de pouvoir aux parents. Cette orientation néostatiste maintient une structure à trois strates (gouvernement, commission scolaire et établissement), du moins jusqu’en 2020 avec la transformation des commissions scolaires, pouvoir démocratique local, en centres de services scolaires. 

4 
L’auteur démontre qu’en sus de ces contraintes normatives et légales, cette réforme résulte de traductions cognitives et politiques de la part des acteurs. Il illustre comment les cadres et les dirigeants des commissions scolaires et des établissements scolaires ont joué un rôle clé dans la mise en convergence de la GAR, au moins par mimétisme. Outre le rôle coercitif des lois, ces acteurs intermédiaires ont adopté les cadres cognitifs et normatifs en phase avec leurs éthos et leurs croyances: en l’efficacité de la transparence et de la comparaison des résultats. Ils ont activement soutenu la construction et l’institutionnalisation d’une nouvelle rhétorique associée à une logique instrumentale et productive de l’École, soutenue par une logique de rationalisation des actions (discours managérial, instrumentalisation des actions). À ce titre, ils se sont emparés des outils de régulation (dont les données statistiques) et des outils de participation proposés (les communautés de pratiques [COP], les communautés d’apprentissage [CAP], entre autres) contribuant à un certain isomorphisme des pratiques. De même, les directions des établissements, au pouvoir d’action renforcé, ont promu l’idée de la mobilisation des membres du personnel et de la réflexion collective comme outils d’amélioration des pratiques et d’une plus grande efficacité. Quant au corps enseignant, tout en manifestant peu de résistance franche et directe, il se montre plus mitigé. Les enseignants n’y trouvent ni de légitimité cognitive, considérant les indicateurs chiffrés comme réducteurs de la complexité des situations, ni de légitimité pragmatique, ne percevant pas l’utilité de l’arsenal des outils de régulation, ni de légitimité morale, craignant de se voir attribuer une responsabilité accrue des résultats des élèves qui leur échappent en partie tout en constatant leur autonomie professionnelle se réduire. 
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5 
Dans cet ouvrage dense et largement documenté, l’auteur met en évidence les conditions et les intérêts contribuant à la problématisation de la question scolaire autour de la GAR. Il en analyse les sources épistémiques, politiques et sociales. Il retrace les voies par lesquelles se développe sa mise en oeuvre en interrogeant les logiques et les rapports sociaux avec lesquels les acteurs aux différents niveaux du système s’en approprient. Il aborde avec prudence son efficacité et interroge ses impacts.

6 
L’approche méthodologique multiscalaire et diachronique permet de retracer les sources internes et externes au système scolaire qui ont forgé les orientations scolaires. En donnant les clés de ce dédale, l’auteur autorise le lecteur à comprendre comment les acteurs engagés dans cette voie forgent les actions et contribuent à la fabrication de l’action publique, avec sa part de bricolages, d’arrangements et de mises en récit. Il est alors aisé de discerner les rapports de forces politiques ainsi que les processus de médiation et de traduction qui se jouent tant entre les niveaux transnationaux et nationaux. Autant ces analyses s’appuient sur une accumulation de données qualitatives et quantitatives impressionnantes – dont les références nombreuses donnent écho –, autant l’interprétation repose sur une maîtrise théorique rare à laquelle le lecteur est initié tout en rigueur et simplicité. L’analyse des phénomènes identifiés et théorisés, extraits du contexte québécois, fournit une compréhension fine et originale des politiques publiques, en particulier scolaires. 

7 
En somme, Christian Maroy offre aux acteurs des systèmes éducatifs – décideurs, cadres dirigeants et intermédiaires, personnels enseignants et éducatifs, étudiants de maîtrise et de 3e cycle et chercheurs – une compréhension nuancée des contextes d’élaboration des politiques scolaires axées sur les résultats, de leur réception, de leur mise en oeuvre et de leurs impacts. Cette lecture invite les acteurs engagés dans une gouvernance aux enjeux forts (Mons, 2009), à renouer avec une sociologie qui permet de prendre distance avec les référentiels et les discours institués en normes consenties, et de la sorte, à entrevoir l’ensemble des possibles. Tel est le voeu de l’auteur.
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1 
Lahire pose la question des points de vue et des échelles d’observation au coeur de
          l’analyse du fait social. L’ouvrage s’amorce par la position du chercheur en sciences
          humaines et sociales en matière de perspective et de perception de la réalité sociale.
          L’hétérogénéité des points de vue et des intérêts de connaissance, ainsi que la pluralité
          des manières de faire des chercheurs se situent au centre des préoccupations actuelles des
          sciences humaines et sociales. C’est à cette question que Lahire rattache l’enjeu
          principal de son ouvrage en soutenant la légitimité d’étudier le monde social à des
          échelles variées en vue de saisir des niveaux de réalité sociale différents et analyser
          des dimensions variées des pratiques. Monde
          pluriel formule une tentative de distanciation par rapport à l’état actuel des
          travaux. 

2 
La première partie, intitulée «La formule scientifique unificatrice», s’articule
          autour de la formule scientifique: «Dispositions + Contexte = Pratiques». L’auteur place
          les pratiques au croisement des dispositions et du contexte; entre dispositionnalisme et
          contextualisme. L’univers des significations que les différentes sociologies tentent de
          construire autour des pratiques repose sur la prise en compte d’un ensemble de
          dispositions et de compétences incorporées et sur le contexte spécifique de l’action.
          Cette formule est susceptible de se décliner en une infinité de travaux privilégiant à
          chaque fois un terme de l’équation et fonctionnant comme autant de «réalisations
          partielles» d’un programme plus global. La formule scientifique proposée s’inscrit dans
          une visée unificatrice des divers travaux en sciences sociales. L’auteur s’attache à
          prolonger le travail d’objectivation en spécifiant et en complexifiant certains concepts
          sociologiques. Les concepts d’habitus et de
          champ ne sont ainsi que des cas particuliers du
          possible. Tenir compte de la grande variabilité des cadrages dans l’appréhension des faits
          sociaux est susceptible de rendre plus discernables les enjeux des sciences
          sociales.

3 
La deuxième partie, «Penser la différenciation sociale», porte sur le mouvement de
          différenciation sociale dans lequel s’inscrivent les sociétés modernes et qui constitue un
          principe d’unité des différents courants sociologiques en dépit de leurs divergences.
          Penser la différenciation sociale revient à penser l’unité des sciences sociales. La
          pluralité des sphères d’activité, des registres d’action, des cercles sociaux, des champs,
          des sous-univers a modelé l’organisation du travail scientifique. La division des travaux
          en sciences sociales ne cesse d’épouser la forme du processus de différenciation lui-même.
        

4 
Dans la troisième partie, «Les limites du champ», le processus de différenciation
          sociale est abordé à travers un modèle théorique que Lahire considère d’emblée très
          général, celui de la théorie des champs. Se
          montrant assez critique à l’égard du concept de champ, il procède à l’analyse de ses propriétés spécifiques et essentielles et
          à l’examen critique de ses limites de validité en maintenant un dialogue avec la théorie
          des champs tel que la conçoit Bourdieu, elle-même inspirée de la sociologie de Weber.
          Lahire voit principalement en le champ une unité
          d’analyse et un choix parmi les intérêts de connaissance possibles. 

5 
Dans la quatrième partie, «Contextualiser, l’échelle, le niveau et l’objet»,
          l’auteur propose de prêter attention aux opérations de contextualisation, la restitution
          de l’objet à son contexte étant primordiale dans l’appréhension des faits étudiés. Fait et
          contexte sont à saisir en tant que deux entités indissociables. Contextualiser revient à
          établir des liens entre l’objet et l’ensemble d’existants qui l’encadrent. La
          contextualisation implique des choix d’échelles d’observation, de niveaux de réalité en
          fonction des objectifs de connaissance visés.

6 
Dans la conclusion, l’auteur entend repenser l’économie d’ensemble dans laquelle
          s’inscrivent les divers champs disciplinaires. Ce projet consiste à opérer des
          décloisonnements disciplinaires à travers des dispositifs transversaux de manière à les
          cultiver dans une configuration englobante. Le phénomène de l’hyperspécialisation aboutit
          à un enferment disciplinaire et institue des clivages entre des disciplines ayant des
          objets communs. L’auteur réhabilite la dimension langagière et symbolique dans l’analyse
          des pratiques sociales, aussi bien à l’échelle individuelle que collective. 

7 
Monde pluriel propose une réflexion sur
          l’organisation actuelle du travail scientifique. Nous estimons que la communauté
          scientifique des sciences de l’humain a besoin de ce genre de développements qui relèvent
          du métadiscours qu’une science est tenue de développer pour s’autoréguler au cours du
          processus sociohistorique dans lequel elle est impliquée. Un discours sur l’unité des
          sciences témoigne d’un effort de conceptualisation nécessaire à la régulation de
          l’outillage théorique et méthodologique propre aux sciences humaines et
          sociales. 
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8 
S’esquisse tout au long de l’ouvrage un modèle du chercheur que Lahire conçoit pour
          mener à bien l’étude du monde social. L’auteur adopte une posture pluraliste qui demeure
          ouverte à une diversité infinie de manières de faire mais qui maintient une distance
          critique vis-à-vis des différents travaux. C’est un chercheur conscient de l’unité
          fondamentale des sciences humaines et sociales en dépit des subdivisions disciplinaires
          dues au processus de différenciation sociale dans lequel elles s’inscrivent. Un chercheur
          attentif à la pluralité des intérêts de connaissance et des points de vue et conscient de
          l’inexistence d’un contexte universellement pertinent. La posture que préconise l’auteur
          est celle d’un chercheur capable d’examiner et d’apprécier la validité d’un modèle
          théorique, et averti des limites de cette validité. L’auteur invite le chercheur à
          développer un regard multidisciplinaire propre à stimuler «ses ambitions interprétatives»
          et son inventivité qui risquent d’être refoulées par la tendance effrénée à
          l’hyperspécialisation et l’enfermement disciplinaire. Le côtoiement réguier des
          disciplines connexes à son champ de recherche diversifie les expériences socialisatrices
          du chercheur et développe chez lui des «dispositions éclectiques» lui permettant d’établir
          des liens, dégager des similitudes et des divergences entre les travaux liés à son domaine
          de connaissance.  

9 
Un idéal de mesure théorique et méthodologique se profile à travers l’ambition d’un
          équilibre parfait entre dispositionnalisme et contextualisme. À mi-chemin entre réalisme
          et nominalisme, la posture de l’auteur donne l’exemple par sa prudence épistémologique.
          L’ambition d’une synthèse, une vue d’ensemble qui rassemblerait les sciences humaines et
          sociales sous le même étendard et réunirait les fragments d’un projet global du savoir, se
          traduit à travers la multitude des disciplines auxquelles se réfère l’auteur dans son
          développement; histoire, géographie, littérature, psychanalyse, anthropologie, économie,
          etc. L’auteur maintient le dialogue avec théoriciens et sociologues, confronte les points
          de vue autour d’une même question et s’en sert d’ancrage à sa propre pensée. Il prolonge
          le travail de conceptualisation en spécifiant et en complexifiant des concepts et des
          outils de découpage. La formule scientifique unificatrice qu’il propose est le
          prolongement de la formule proposée de Bourdieu et l’idée de variabilité des points de vue
          est la continuité de la pensée de Weber. Le mode de perception de la réalité sociale et le
          projet d’unification des sciences sociales sont fortement inspirés par la conception
          d’Elias autour du rapport du chercheur au savoir et au monde. La variabilité des intérêts
          de connaissance et des positions au sein du continuum qui se tient entre engagement et
          distanciation rappelle à bien des égards la variabilité des échelles d’observation et des
          points de vue. Les liens d’interdépendance entre les subdivisions qui composent le monde
          social ainsi que les liens d’interdépendance disciplinaires que Lahire invite à considérer
          dans une configuration englobante rejoignent l’image d’un maillage serré auquel Elias
          associe la complexité du réseau des activités humaines à mesure que progresse le processus
          d’évolution sociale (Elias, 1993).

10 
Chaque branche des sciences humaines que l’auteur invoque pour appuyer sa thèse est
          soumise à un examen théorique et méthodologique. Chaque exemple constitue l’occasion d’une
          mise en garde contre des dérives réductionnistes et d’une certaine myopie des points de
          vue par lesquels les faits sont observés. L’auteur s’attache à réhabiliter certains
          aspects occultés ou mis à l’écart, notamment l’usage inapproprié des concepts et les
          généralisations abusives. En alliant empirie et théorie, et en tendant vers un équilibre
          parfait entre passé incorporé et contexte d’action, le chercheur en sciences humaines et
          sociales se procure les moyens d’appréhender les pratiques avec plus de chances de
          distanciation. En repensant les manières de faire des sociologies et en se détachant
          momentanément des injonctions de la pratique et des problèmes fortement circonstanciés, on
          fait progresser le processus de civilisation et on gagne plus de terrain en domestication
          des affects et en régulation de la position des intérêts de connaissance et des points de
          vue dans le continuum qui se tient entre les deux pulsions opposées et indissociables;
          entre engagement et distanciation. L’auteur valorise davantage l’échelle individuelle qui
          peut aboutir à des constructions d’ordre macrostructural. Il consacre un long
          développement autour de l’interactionnisme, convaincu par l’importance de saisir
          l’individu dans ses singularités pour comprendre ses pratiques. L’auteur manifeste un
          grand intérêt pour les productions symboliques et une indéniable prédilection pour
          l’univers littéraire, ses jeux et ses enjeux. Il s’en sert d’argument pour étayer les
          limites du concept de champ en lui attribuant la notion de «jeu» pour spécifier sa
          désignation. De plus, il se réfère au champ littéraire pour repenser le principe
          d’autonomie entre les microcosmes du monde social. En dehors du fait que l’univers
          littéraire constitue un contexte atypique pertinent pour repenser un modèle théorique,
          nous serions tentée de rapporter ce choix à un intérêt de connaissance motivé par le passé
          incorporé de l’auteur. 

11 
Monde pluriel donne à voir un univers
          complexe que l’auteur propose de saisir au sein d’une configuration globale. Il propose
          finalement une vision qui soit à l’image de la complexité de l’humain et qui rende raison
          du caractère essentiellement multidimensionnel de l’homme. D’un autre point de vue, c’est
          cette complexité de l’humain qui a orienté le développement de la connaissance que l’homme
          ambitionne d’avoir de lui-même, et conditionné le processus de différenciation et de
          division des activités. Tout comme le domaine des arts qui donne à voir une infinité de
          mondes possibles et de représentations de la réalité, les sociologies proposent une
          pluralité de perspectives, une multitude de manières de faire pour appréhender le fait
          social. Derrière la diversité des créations artistiques et l’éclatement des genres gît une
          perception esthétique de la réalité. De la même manière, sous la multiplication des
          constructions scientifiques se tient un maillage de vues partielles, une unité, un
          programme d’ensemble plus général, ceslui de saisir les pratiques sociales. La diversité
          des intérêts de connaissance est à l’origine de la pluralité des projets sociologiques
          existants. Ces intérêts de connaissance sont à leur tour le produit des différentes
          expériences socialisatrices des chercheurs et se rattachent à des objets singuliers et des
          échelles d’observation particulières. Une infinité de configurations structure les
          différents travaux mais ne compromet pas leur scientificité. Dans cette perspective,
          l’auteur valorise une démarche consensuelle synthétisant les divers travaux pour une
          cumulativité des sciences humaines et sociales. Lahire esquisse les grandes lignes d’un
          projet «audacieux» faisant valoir les acquis partiels dans un programme d’ensemble où
          chaque travail scientifique constitue une pièce du puzzle qu’est le monde social.
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