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Résumé
À l’heure où les premières politiques et les premiers plans d’action en matière        d’équité, de diversité et d’inclusion (EDI) sont évalués dans les systèmes d’enseignement        supérieur canadiens, cet article s’intéresse à l’expérience vécue de populations étudiantes        en quête d’équité à l’Université Laval. À l’aide d’une méthodologie mixte se basant sur les        concepts d’équité, de diversité, d’inclusion et de discrimination, il recense des points        d’achoppement nuisant à la pleine participation des étudiants et étudiantes, à leur réussite        et à leur plein épanouissement tels que les sentiments d’exclusion et d’invisibilisation,        les manifestations de racisme et la promotion de la culture d’excellence. Il encourage les        personnels de l’enseignement supérieur à mener des changements selon une approche        ascendante, qui considère systématiquement le point de vue des individus et des groupes        étudiants dans leurs réflexions et leurs actions en matière d’EDI. 
Mots clés : discrimination, enseignement supérieur, expérience étudiante, EDI, changement organisationnel

Abstract
The student experience in connection with equity, diversity and        inclusion in higher educationAt a time when the first equity, diversity and inclusion (EDI) policies and action        plans are being evaluated in Canadian higher education systems, this article examines the        lived experience of student populations at Université Laval that are seeking equity. Using a        mixed methodology based on the concepts of equity, diversity, inclusion and discrimination,        it identifies hurdles to students’ full participation, success and development, such as        feelings of exclusion and invisibility, manifestations of racism and the promotion of a        culture of excellence. The article encourages higher education staff to pursue a bottom-up        approach to change and systematically consider the viewpoints of individuals and student        groups in their EDI-related reflections and actions. 
Keywords : discrimination, higher education, student experience, EDI, organizational change

Resumen
Experiencia estudiantil relacionada con la equidad, diversidad e        inclusión en la educación superiorEn un momento en el que se están evaluando las primeras políticas y planes de        acción en materia de equidad, diversidad e inclusión (EDI) en los sistemas de educación        superior de Canadá, este artículo se enfoca en la experiencia vivida por las poblaciones        estudiantiles que buscan equidad en la Universidad Laval. A través de una metodología mixta        basada en los conceptos de equidad, diversidad, inclusión y discriminación, se identifican        puntos críticos que dificultan la plena participación de los estudiantes, su éxito académico        y su desarrollo integral, como los sentimientos de exclusión e invisibilización, las        manifestaciones de racismo y la promoción de una cultura de excelencia. Se insta al personal        de la educación superior a llevar a cabo cambios a través de un enfoque ascendente, que tome        en cuenta de manera sistemática el punto de vista de los individuos y los grupos        estudiantiles en sus reflexiones y acciones relacionadas con la equidad, diversidad e        inclusión (EDI).
Palabras clave : discriminación, educación superior, experiencia estudiantil, EDI, cambio organizacional
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 1. Mise en contexte [image: Retour au plan de l'article]
1 
Bien qu’il ne date pas d’hier, l’intérêt pour les questions d’équité, de diversité
          et d’inclusion (EDI) est toujours vif en enseignement supérieur, notamment dans les
          universités québécoises.

2 
L’importante opération de mise en oeuvre des principes d’EDI que connaît
          actuellement l’enseignement supérieur canadien, notamment dans l’écosystème de la
          recherche, s’est développée en réponse à une plainte déposée en 2003 contre Industrie
          Canada à propos du Programme des chaires de recherche du Canada (PCRC). Le recours
          juridique alléguait que le programme allait à l’encontre de la Loi canadienne sur les droits de la personne en exerçant
          une discrimination envers certains groupes, notamment les femmes. À la suite d’un accord
          conclu en 2006, diverses mesures ont été mises en place pour favoriser la représentativité
          de groupes en quête d’équité. En 2017, le PCRC lance le «Plan d’action en matière
          d’équité, de diversité et d’inclusion» qui exige, sous contraintes financières, que les
          universités fassent preuve de plus de transparence dans l’attribution des postes de
          chaire, la sélection des titulaires et le renouvellement des mandats. En 2018, les trois
          organismes fédéraux subventionnaires de la recherche (CRSH, CRSNG, IRSC) adoptent un «Plan
          d’action pour l’EDI» qui vise à assurer un accès équitable et inclusif au financement de
          la recherche et à favoriser l’inclusivité du milieu et de la culture de la recherche. En
          2019, le programme Dimension invite les établissements volontaires à appliquer les
          principes d’EDI aux expériences, contributions et réalisations en recherche, entre autres
          par la signature d’une charte et la possibilité de participer à un projet pilote. Enfin,
          en 2021, le Fonds de recherche du Québec inaugure la «Stratégie en matière d’équité, de
          diversité et d’inclusion» visant à soutenir la diversité de ses actrices et de ses acteurs
          afin d’assurer une multitude de perspectives et de questions de recherche. D’abord
          obligatoires, ses mesures ont ensuite été rendues optionnelles. 

3 
Dès lors, les universités canadiennes se sont empressées de se doter de politiques
          institutionnelles en matière d’EDI mettant l’emphase sur la recherche et la gouvernance et
          délaissant les questions relatives à la pédagogie, à l’accès et à l’expérience étudiante
          portées par les mouvements précédents. 

4 
Les récentes exigences en matière d’EDI en enseignement supérieur génèrent, comme le
          fait remarquer Marom (2023), des discours opposés: du point de vue antiraciste et
          décolonisateur, elles sont critiquées comme «détournant les énergies des possibilités de
          transformation» (Thobani, 2022, p. 18); du centre droit, elles sont critiquées comme
          mettant en danger la liberté académique et comme le symptôme d’une «culture woke»
          (McWhorter, 2021). Cette dernière interprétation s’est observée au Québec en 2022
          lorsqu’une pétition dénonçant l’importance accordée aux critères d’EDI dans les programmes
          de bourses et de subventions du Fonds de recherche du Québec a poussé le scientifique en
          chef à réévaluer le caractère obligatoire de ses lignes directrices.

5 
Dans ce contexte, où les actions en matière d’EDI dictées par les gouvernements et
          les administrations universitaires dans une perspective managériale ne font pas
          l’unanimité, notre article propose de tourner le regard vers les étudiantes et les
          étudiants dans le dessein d’orienter les initiatives à venir. Ainsi, après avoir dressé un
          bref portrait de la situation de populations étudiantes vulnérabilisées en enseignement
          supérieur et de la place réservée à leurs voix dans les modèles de changement, l’article
          présente les objectifs, les ancrages conceptuels, la méthodologie et les résultats d’une
          recherche mixte menée à l’Université Laval sur l’expérience étudiante en lien avec l’EDI.
          Les analyses permettent de souligner différents points d’achoppement nuisant à la pleine
          participation des étudiantes et étudiants, à leur réussite et à leur épanouissement à
          l’université avant de conclure avec des pistes d’actions pour mieux considérer leurs voix
          dans la prise de décision. 

 2. Persistance des inégalités vécues par les populations étudiantes [image: Retour au plan de l'article]
6 
Malgré les politiques institutionnelles en matière d’EDI et les initiatives menées
          par les personnels de l’éducation, les recherches récentes tendent à démontrer que les
          populations étudiantes vulnérabilisées continuent à vivre des situations d’injustice en
          enseignement supérieur. C’est le cas, entre autres, d’étudiants et étudiantes québécoises
          noires d’origine de l’Afrique subsaharienne et des Caraïbes. En effet, Kamanzi (2021)
          démontre dans une recherche longitudinale que cette population étudiante racisée, cible de
          discrimination et de marginalisation et à risque de parcours scolaires fragiles, est
          proportionnellement moins encline à obtenir un diplôme d’études collégiales ou
          universitaires que ses pairs dits eurocanadiens. Et ce, avec un taux d’accès aux études
          supérieures similaire. Les recherches de Liu (2023) sur l’expérience vécue des personnes
          étudiantes internationales chinoises dans des universités francophones de Montréal
          révèlent que ces dernières font quotidiennement face au racisme ordinaire et aux
          micro-agressions de la part du groupe majoritaire québécois francophone, particulièrement
          en fonction de marqueurs linguistiques et raciaux. Une autre recherche
          (London-Nadeau et al., 2023), portant sur la santé mentale de jeunes Québécoises et
          Québécois transgenres et non binaires, rappelle que ce groupe vit des niveaux accrus de
          stigmatisation et de discrimination, qui entraînent des répercussions sur la santé mentale
          comme des taux élevés d’idées et de tentative suicidaires, ainsi que des niveaux élevés de
          comorbidités en santé mentale et d’automutilation par rapport aux jeunes cisgenres. La
          recherche suggère que les liens avec l’école devraient être une source protectrice de
          soutien pour favoriser les environnements plus sûrs et plus solidaires envers les jeunes
          transgenres et non binaires. Il s’avère que la connexion entre santé mentale et réussite
          éducative est grande et que les personnes étudiantes présentant certains facteurs de
          risque sont plus susceptibles que leurs pairs d’abandonner leurs études (Marijolovic,
          2023).

 2.1 Considérer la voix des étudiantes et étudiants [image: Retour au plan de l'article]
7 
 Une recherche ayant pour but d’identifier les volets les plus et les moins couverts
          des plans d’action exigés par les Chaires de recherche du Canada (CRC) en matière d’EDI de
          16 universités québécoises confirment que les étudiantes et étudiants ne sont pas au
          centre des visées et actions de la majorité des universités québécoises, qui se
          concentreraient davantage sur les questions de gouvernance et de gestion (Magnan et al.,
          2023) exigées par le PCRC. 

8 
Néanmoins, s’intéresser à la voix des personnes est primordial pour saisir
          l’expérience vécue de celles socialement et politiquement marginalisées (Griffin, 2009).
          Se pencher sur leur point de vue a été théorisé par des féministes telles que Patricia
          Hill Collins, Nancy Hartsock et Sandra Harding. Le point de vue situé, de l’anglais
          standpoint, représente un point ou un endroit
          stratégique où l’on se positionne pour la réappropriation active d’une situation. Cette
          théorie postule que les femmes et les autres groupes dépourvus de privilèges sont mieux
          équipés pour comprendre certains aspects du monde du fait de leurs positions
          sociopolitiques. Le point de vue situé s’intéresse à la relation entre la production de
          connaissances et les pratiques de pouvoir, s’inscrit dans les théories critiques et a des
          visées d’émancipation et de justice sociale (Hill Collins, 2000).

9 
Partir de la voix étudiante pour concevoir les politiques, déterminer les meilleures
          pratiques et prioriser les actions est une démarche appelée ascendante, ou bottom up. Cette approche reconnaît le rôle important joué
          par les personnes concernées lors de l’implantation de politiques et les avantages de leur
          participation dans tout processus de changement (Carpentier, 2012). Le point de départ de
          l’approche ascendante est la perspective des groupes cibles. Pour ce faire, il importe de
          diriger l’attention vers les individus «au bas de la pyramide» (Carpentier, 2012, p. 18).
          Dans cette approche, l’implantation du changement se mesure par des niveaux de
          préoccupations, des degrés d’intérêt et d’utilisation des acteurs (Hall et Hord, 2001).
          L’approche ascendante se présente comme une solution alternative à l’approche descendante
          (top-down) qui envisage la mise en oeuvre de
          changements à partir de la perspective de celles et ceux qui élaborent les politiques.
          L’approche descendante est considérée comme «un processus hiérarchisé qui renvoie à
          l’application de décisions émanant d’une autorité centrale» (Carpentier, 2012, p. 16). Il
          s’agit de l’approche la plus répandue dans le champ des réformes éducatives (Nunery,
          1998). Elle définit le processus de changement comme «une succession rigide d’éléments
          planifiés» (Duclos, 2017, p. 4). Son succès se mesure par la fidélité des résultats par
          rapport au modèle de réforme prévu (Pressman et Wildavsky, 1973 dans Duclos, 2017). Les
          analyses des plans d’action EDI de 16 universités québécoises menées par Magnan et al.
          (2023) suggèrent que les établissements privilégieraient une approche descendante pour
          mettre en oeuvre le Plan d’action pour l’EDI du Gouvernement canadien, plaçant
          l’expérience étudiante au second plan. Le tableau suivant présente les caractéristiques
          particulières des approches ascendantes et descendantes. 

[image: Caractéristiques des approches de changement ascendante et descendante] Tableau 1 Caractéristiques des approches de changement
            ascendante et descendante

 [Voir la liste des
            tableaux] Source: Duclos, 2017

10 
Selon Seale et al. (2015), la littérature scientifique en politique de l’éducation a
          tendance à passer sous silence la complexité et le caractère controversé de la voix et de
          l’implication étudiante. Ces derniers pointent du doigt la résistance institutionnelle et
          les dynamiques de pouvoir en enseignement supérieur qui compliquent souvent la
          participation des personnes étudiantes aux processus décisionnels. Trowler (2010)
          considère que des réformes politiques sont nécessaires pour favoriser un environnement
          dans lequel la participation étudiante n’est n’est pas simplement encouragé, mais est
          structurellement soutenu. Zepke (2014) ajoute que réformer les politiques
          institutionnelles pour prioriser l’engagement étudiant nécessite de remettre en question
          les cultures académiques existantes et de développer des cadres qui reconnaissent les
          diverses manières dont les personnes étudiantes contribuent à leurs environnements
          d’apprentissage.

 3. Question et objectifs [image: Retour au plan de l'article]
11 
Considérant que les questions d’EDI en enseignement supérieur ont pris une direction
          davantage axée sur la gestion, et considérant que la situation des populations étudiantes
          historiquement marginalisées en enseignement supérieur apparaît inchangée en dépit des
          mouvements portant l’EDI, que révèle le vécu des étudiantes et étudiants universitaires à
          propos des principes d’EDI véhiculés par l’université? Cette recherche [1], qui s’intéresse au point de vue des personnes étudiantes dans
          une perspective ascendante, poursuit les objectifs suivants:
	Identifier des points d’achoppement dans l’expérience étudiante en lien avec
              l’EDI à l’université;

	Identifier les populations étudiantes susceptibles de vivre des
              discriminations;

	Proposer des pistes pour intégrer la voix des personnes étudiantes à la prise de
              décision.



12 
Pour répondre adéquatement à cette question, la recherche s’est appuyée sur un cadre
          conceptuel traitant d’équité, de diversité et d’inclusion, ainsi que de différentes formes
          de discrimination.

 4. Ancrages conceptuels [image: Retour au plan de l'article]
13 
Les principes d’EDI poursuivent des objectifs de justice sociale et visent à contrer
          toutes formes de discriminations. 

 4.1 Équité [image: Retour au plan de l'article]
14 
L’équité, dans sa recherche de justice, vise à pallier les inégalités et la
          discrimination. Elle implique un traitement différencié qui tient compte des
          particularités de chacun, donc qui ne s’applique pas de la même façon pour tous
          (Doutreloux et Auclair, 2021). Ce traitement différencié doit avantager les plus
          vulnérabilisés sans pour autant accentuer l’écart entre les plus faibles et les plus forts
          (Rawls, 1987). 

15 
Pour explorer le vécu étudiant en ce qui a trait à l’équité, cette recherche s’est
          appuyée sur le cadre théorique de Solar (1998). Inspirée des courants de démocratie,
          d’égalité, de libération et de partage du pouvoir par les groupes dominés au sein de la
          société, Solar (1998) propose d’utiliser l’outil de la Toile de l’équité pour situer tout
          processus visant l’équité sur quatre axes paradigmatiques. Ces axes entendent passer de la
          pensée à l’action et sont en lien avec l’émancipation et la participation des populations
          marginalisées: 
[image: Axes de la Toile de l’équité] Figure 1 Axes de la Toile de l’équité 

 [Voir la liste des
            figures] Source: Figure adaptée de Solar (1998)

	La prise de parole rend la personne qui parle visible et le groupe marginalisé
              en pouvoir de dire ce qu’il souhaite voir reconnu et changé;

	La mémoire permet de pallier le vide identitaire des peuples dominés;

	La participation active se traduit par l’implication des personnes à la
              construction de leurs savoirs et à la définition de leurs objectifs;

	La prise de pouvoir se matérialise par la mise en place de dispositifs de prise
              en charge. 



 4.2 Diversité [image: Retour au plan de l'article]
16 
La diversité est un état de fait. Elle fait référence à l’éventail des conditions de
          vie, modes d’expressions et vécus de différentes populations en fonction de facteurs tels
          que l’âge, la culture, la race, la scolarité, le genre, le handicap, l’orientation
          sexuelle, le statut d’immigration, le lieu de résidence, la langue et la religion, etc.
          (Gouvernement du Canada, 2018). 

17 
Elle peut se définir à partir de trois représentations différentes: individuelle,
          contextuelle et sociale (Borri-Anadon et al., 2021). Selon une représentation
          individuelle, la diversité renvoie au cumul des caractéristiques individuelles de chaque
          personne et fait référence à leur hétérogénéité. Elle s’inscrit dans l’approche
          catégorielle postulant que celles et ceux possédant une même caractéristique présenteront
          des défis semblables et nécessitent des interventions similaires ou identiques. La
          représentation contextuelle s’inscrit plutôt dans une approche de différenciation
          pédagogique où le contexte éducatif et la notion de besoins particuliers sont considérés.
          Quant à elle, la représentation sociale s’appuie sur une construction sociale de la
          différence qui suppose que la diversité est construite dans les rapports sociaux
          inégalitaires minorisant certains groupes. Elle s’inscrit dans les finalités d’une
          éducation inclusive. 

18 
Bien que notre recherche mette de l’avant les données sociodémographiques des
          populations étudiantes universitaires s’apparentant à une approche catégorielle, elle
          s’appuie aussi sur l’approche sociale interrogeant les représentations de la diversité
          afin de construire une société plus juste.

 4.3 Inclusion [image: Retour au plan de l'article]
19 
L’inclusion renvoie aux moyens d’exprimer le plein potentiel de la diversité (ORES,
          2023). En éducation, elle se contemple sous différents angles, notamment celui de la
          personne incluse et celui de l’établissement inclusif (Doutreloux, 2023). 

20 
Les écrits du Conseil supérieur de l’éducation (2010; 2017) sont éloquents au sujet
          des éléments clés qui distinguent les établissements scolaires inclusifs. Ces derniers
          offrent un accès à l’éducation équitable pour toutes et tous en insufflant souplesse et
          créativité dans les parcours et dans l’accompagnement des personnes étudiantes dans
          différentes voies de réussite. Ils adaptent les encadrements, les politiques d’accueil et
          les pratiques pédagogiques en fonction des besoins de la population étudiante et
          privilégient la recherche de solutions collectives.

21 
Sous un autre angle, une personne incluse ou un groupe inclus sent que ses forces
          uniques sont valorisées. Ils et elles sentent que leur environnement les encourage à
          exprimer leur être authentique (idées, perceptions, antécédents, etc.) et leur permet de
          se sentir accueillies, respectées, valorisées, interreliées, épanouies et en sécurité
          (Nishii, 2013; Deloitte, 2014).

22 
Ultimement, l’exclusion est une notion largement utilisée pour comprendre et mesurer
          l’inclusion en éducation. Goyer et Borri-Anadon (2019) avancent que l’exclusion peut être
          un état, un processus ou un produit. Comme état, l’exclusion se matérialise à travers un
          individu mal protégé par la société, se situant par conséquent à l’extérieur des échanges
          sociaux. Comme processus, l’exclusion prend la forme de mécanismes politiques et
          économiques discriminants, hors du contrôle de celles et ceux qui la vivent, découlant
          souvent du dysfonctionnement des politiques sociales. Comme produit, l’exclusion
          représente le résultat de rapports sociaux inégalitaires provenant, entre autres, de la
          marginalisation, de la disqualification sociale et de la ségrégation spatiale. 

23 
Cette recherche s’inscrit dans la notion de l’être authentique qui met de l’avant
          les sentiments d’accueil, de respect, de valorisation, d’interconnexion, d’épanouissement
          et de sécurité. Ce sentiment d’inclusion se définit également en réponse à
          l’exclusion.

 4.4 Discrimination  [image: Retour au plan de l'article]
24 
La discrimination est une action ou une décision qui a pour effet de traiter de
          manière négative une personne (Commission canadienne des droits de la personne [CCDP],
          2023). Ses manifestations diffèrent en fonction des personnes et des groupes qu’elle vise.
          Toutes les formes de discrimination s’inscrivent dans des systèmes d’oppression et se
          manifestent tant dans les structures et les politiques que dans les comportements
          individuels. Elles peuvent être directes et visibles, ou subtiles et considérées comme
          ordinaires (Brière et al., 2022). 
	Le sexisme est une manifestation du système patriarcal supposant que les hommes
              détiennent le pouvoir (Delphy, 2004). Il érige le masculin en norme et le féminin en
              marge.

	Le racisme découle d’un système binaire de discrimination basé sur la
              représentation de la race. Il est centré sur l’Occident et son système colonial
              (Grosfoguel, 2011) et qualifie la blanchité comme étant la norme.

	Le classisme désigne la discrimination basée sur le statut social ou le statut
              socioéconomique. Dans ce système, la norme est la classe moyenne. Les personnes en
              situation de pauvreté sont exclues et considérées comme appartenant à une classe
              inférieure (Lott, 2002). 

	Le capacitisme physique ou mental (Brière et al., 2022) réserve un traitement
              négatif aux personnes vivant avec un handicap visible ou invisible, les personnes de
              la culture sourde (Leduc 2019) et les personnes de la neurodiversité (Nugent, 2018).
            

	L’âgisme représente l’action de stéréotyper une personne sur la base de son âge
              ou celui auquel on l’associe. Les enfants, les jeunes adultes et les personnes aînées
              sont plus susceptibles de vivre ce type de discrimination (Organisation mondiale de la
              santé [OMS], 2019). 

	Le cisgenrisme se base sur l’identité de genre et privilégie les personnes
              s’identifiant au genre qui leur a été assigné à la naissance (les personnes
              cisgenres). Il marginalise les personnes trans qui ont une identité qui outrepasse les
              cadres binaires de sexe et de genre (Baril, 2015). 

	L’hétérosexisme est un système de discrimination et de préjugé envers les
              personnes dont l’orientation sexuelle diffère de l’hétérosexualité. Il suppose que
              tout le monde est hétérosexuel et que cela constitue la norme (Gouvernement du Canada,
              2019). 

	Le colonialisme est un processus de domination politique, économique, sociale et
              culturelle d’un peuple par rapport à un autre (Shohat, 2020) qui s’apparente au
              racisme. Il réfère à un processus hégémonique impliquant la persistance de rapports
              coloniaux de pouvoir (Sanna et Varikas, 2011). 

	La grossophobie regroupe l’ensemble des comportements visant à humilier,
              dénigrer ou culpabiliser les personnes dont le poids est supérieur à la moyenne
              (Office québécois de la langue française [OQLF], 2019). 

	 Le linguicisme est une forme de discrimination et de stigmatisation fondées sur
              l’usage de la langue et des accents (Bourhis et al., 2007). 



25 
Notre recherche s’appuie sous toutes les formes de discrimination ainsi que sur le
          concept d’injustice épistémique. 

 5. Précisions méthodologiques [image: Retour au plan de l'article]
26 
Afin de prendre en compte le point de vue situé des personnes étudiantes, nous avons
          recours à une approche interprétative et critique (Merriam, 2009) qui se manifeste par le
          désir et l’intérêt de comprendre et d’interpréter la réalité des principales concernées à
          partir des significations qu’elles-mêmes leur donnent. 

27 
Considérant la nature des objectifs de recherche poursuivis, une approche mixte a
          été retenue. Plus précisément, la méthode quantitative de la recherche descriptive
          (Robert, 1988) a facilité le premier repérage des points d’achoppement de l’expérience
          étudiante en lien avec l’EDI ainsi que l’identification des principales populations
          étudiantes vivant de la discrimination. Par la suite, les méthodes qualitatives propres à
          la recherche interprétative (Savoie-Zajc, 2011) ont été utilisées pour renforcer et donner
          de la profondeur aux premières données. 

 5.1 Cueillette et analyse de données [image: Retour au plan de l'article]
28 
Un questionnaire en ligne, hébergé sur la plateforme LimeSurvey, a été utilisé pour
          entrer en relation avec l’ensemble des étudiantes et étudiants de l’Université Laval à
          l’hiver 2023. Il explore des variables sociodémographiques, d’inclusion, d’équité, de
          diversité et de discrimination aux moyens de questions ouvertes et fermées.

29 
Les données qualitatives recueillies proviennent des commentaires des personnes
          participantes à propos de leur: 
	Sentiment d’inclusion à l’université

	Perception de l’équité à l’université

	Vision de la diversité à l’université

	Expérience de la discrimination
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Les données quantitatives recueillies proviennent des questions fermées utilisant
          une échelle de Likert et renseignant sur: 
	La valorisation de l’identité unique des personnes et des groupes;

	Le traitement des besoins des étudiants et étudiantes et l’égalité des chances;
            

	La reconnaissance des particularités de la population étudiante;

	Les caractéristiques sociodémographiques.
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Pour composer les items de la section portant sur l’inclusion, nous nous sommes
          basés sur le concept d’être authentique de Nishii (2013) et Deloitte (2014) qui met
          l’emphase sur la valorisation des forces, le sentiment de justice, d’accueil, de respect,
          d’interrelation, d’épanouissement et de sécurité. Ce concept inclut également la présence
          d’environnement encourageant la participation aux processus de décision. Les items
          proposés dans la section traitant d’équité sont pour leur part inspirés du cadre théorique
          de la Toile de l’équité de Solar (1998) qui distingue quatre axes paradigmatiques:
          silence/parole, omission/mémoire, passivité/participation active et impuissance/prise de
          pouvoir. Le concept de la diversité s’appuie sur le cadre des représentations de
          Borri-Anadon et al. (2021) et se retrouve quant à lui convoqué dans deux sections du
          questionnaire: celle traitant de l’expérience étudiante en lien avec la diversité
          (perspectives contextuelles et sociales) et celle portant sur les questions
          sociodémographiques (perspectives catégorielles). 

32 
La méthode d’analyse des données privilégiée dans cette recherche est mixte. Les
          données quantitatives ont été traitées à l’aide du logiciel SPSS (version 27): des
          statistiques descriptives ont été générées et des corrélations ont été réalisées afin de
          décrire les caractéristiques sociodémographiques des personnes participantes et d’analyser
          les liens existants entre l’expérience étudiante en matière d’inclusion, d’équité et de
          diversité et le profil sociodémographique des répondants et répondantes. Pour ce faire,
          nous avons retenu les variables suivantes:
[image: ] Tableau 2  [Voir la liste des
            tableaux] 
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Quant aux données qualitatives, elles ont été étudiées selon des stratégies
          d’analyse thématique ouverte et d’analyse thématique fermée (Paillé et Mucchielli, 2016).
          Dans le premier scénario, l’analyse ouverte a fait émerger la présence ou l’absence de
          sentiment d’inclusion, la perception de l’équité ainsi que la vision de la diversité.
          Concrètement, les données se sont premièrement vu octroyer une étiquette émergente. Après
          quelques lectures, des étiquettes partageant des caractéristiques similaires ont été
          fusionnées. Finalement, les commentaires de chacune des étiquettes ont été réunis,
          synthétisés et reformulés dans le souci permanent de porter la parole des personnes
          participantes le plus fidèlement possible. Une analyse thématique fermée basée sur les dix
          formes de discriminations présentées dans le cadre conceptuel a été effectuée à l’aide des
          données qualitatives recueillies dans les mêmes questions ouvertes. Toutes les données
          analysées selon ces méthodes thématiques ont fait l’objet d’un codage et d’une
          reformulation synthétique.

34 
En cohérence avec notre cadre théorique et nos inclinaisons épistémologiques, une
          autoréflexion sur nos propres croyances, expériences et positions sociales s’est opérée en
          continu. Ces réflexions, partagées entre co-autrice et co-auteur lors de rencontres
          d’équipe, ont à l’occasion permis de réorienter nos analyses et de préciser nos
          interprétations. 

 5.2 Échantillon [image: Retour au plan de l'article]
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La recherche fait appel à un échantillon de volontaires composé de 205 personnes
          provenant de toutes les facultés de l’Université Laval et inscrites en session
          d’hiver 2023, composé de 205 personnes aux profils diversifiés en termes de genre,
          d’orientation sexuelle, d’origine, de religion et de parcours scolaire.

[image: Caractéristiques sociodémographiques des personnes participantes][image: Caractéristiques sociodémographiques des personnes participantes] Tableau 3 Caractéristiques sociodémographiques des personnes
            participantes

 [Voir la liste des
            tableaux] 
 6. Résultats et discussion [image: Retour au plan de l'article]
36 
Les données recueillies dans la recherche permettent de présenter les
          discriminations et principaux points d’achoppement vécus par la population étudiante en
          lien avec l’EDI et la participation aux processus décisionnels. Voici un résumé des
          résultats:
[image: ] Tableau 4  [Voir la liste des
            tableaux] 

 6.1 Expérience de l’inclusion  [image: Retour au plan de l'article]
37 
La première section du questionnaire portait sur la question de l’inclusion quant à
          la valorisation des forces uniques, à la sécurité d’accueil, au respect, à l’appartenance
          et à l’interconnexion. 
	 Question: «À l’université, je ne me sens pas inclus·e et interrelié·e avec les
              autres.» 



[image: ] Figure 2  [Voir la liste des
            figures] 
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Les réponses à cette question nous informent que ce sont les personnes de couleur,
          les membres de la communauté LGBTQ2+ et les personnes pratiquant une religion autre que le
          catholicisme qui se sentent les plus exclues.

39 
Selon l’expérience des étudiantes et étudiants, trois facteurs nuisent
          particulièrement à l’inclusion à l’université: 
	La culture compétitive d’excellence
«Je crois que le climat de compétition et de
                  surpasser ses limites en tout temps est complètement malsain et je suis très
                  critique des exigences des programmes et de la conciliation
                  travail/études/vie personnelle.» 

Personne participante

«On invite parfois les
                  étudiant·es à compétitionner entre eux et on ne soutient pas beaucoup
                  les efforts associatifs.»

Personne participante


	 Les préjugés et biais inconscients entraînant la discrimination et les
              microagressions 
«On a l’impression que si on est pas [sic]
                  québécois on est pas à notre place.»

Personne participante

«C’est comme si à cause de mes racines
                  amérindiennes j’ai le sentiment que je ne devrais pas être à
                  l’université.»

Personne participante


	Le traitement des différends à la faveur du corps professoral
«J’ai été discriminé par une professeure, j’ai
                  fait une plainte, mais je n’ai jamais eu de suivi!»

Personne participante

«Elle m’a dit que je devais consulter un
                  psychologue, alors que le dessein de mon intervention auprès d’elle était loin
                  d’être relié à une détresse
                  psychologique.»

Personne participante
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Les analyses de données montrent une corrélation positive et faible, mais
          significative entre l’expérience défavorable en inclusion (exclusion) et les personnes
          étudiantes en situation de handicap (r = ,166; p < ,05) ou originaire d’Afrique
          (r = ,203; p < ,05). Ainsi les personnes issues de ces groupes ont davantage le
          sentiment de ne pas être incluses et interreliées avec les autres.

 6.2 Expérience de l’équité [image: Retour au plan de l'article]
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La deuxième section du questionnaire portait sur la question de l’équité. Les
          résultats présentés se réfèrent à deux axes de la Toile de l’équité de Solar (2007):
          silence/parole et impuissance/prise de pouvoir. 

 6.2.1 Axe de la parole [image: Retour au plan de l'article]
42 
	 Question: «Dans mes cours et auprès de mes professeur·es, je me sens invisible,
              j’ai l’impression que ma voix (mes opinions, mes visions, etc.) n’est pas considérée.»
            



[image: ] Figure 3  [Voir la liste des
            figures] 
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Bien que le pourcentage de personnes ayant répondu être en accord ou tout à fait en
          accord avec la question semble faible (23 %), en croisant les données sociodémographiques
          aux réponses à la question, nous apprenons que 92 % des personnes allophones, 71 % des
          personnes étudiantes de l’international, 71 % des personnes ayant des responsabilités
          familiales et 70 % des personnes en situation de handicap sentent que leur voix n’est pas
          considérée par le corps professoral. Cela pourrait s’expliquer par les formes de
          discrimination telles que le linguicisme, le racisme le classisme, le capacitisme, le
          statut social ou le statut socioéconomique, mais aussi par des stéréotypes basés sur l’âge
          étant donné que les étudiants et étudiantes parents ont un profil qui correspond moins à
          celui de l’universitaire type. 

 6.2.2 Axe de la prise de pouvoir [image: Retour au plan de l'article]
44 
Question: «À l’université en général, je ne me sens pas encouragé·e à prendre part
          aux réflexions institutionnelles. J’ai l’impression que les décisions ont été prises à
          l’avance et que je dois m’y conformer.»

45 
Les réponses à cette question montrent que 52 % des personnes répondantes expriment
          leur impuissance devant les processus de prise de décisions institutionnelles. Ce
          pourcentage est particulièrement élevé et démontre une situation préoccupante.

[image: ] Figure 4  [Voir la liste des
            figures] 
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Les analyses révèlent une corrélation positive et faible, mais significative entre
          l’expérience défavorable en équité et les personnes étudiantes en situation de handicap
          (r = ,198; p < ,05). Ainsi les personnes étudiantes en situation de handicap ont
          davantage le sentiment de ne pas être encouragées à prendre part aux réflexions
          institutionnelles, l’impression que les décisions ont été prises à l’avance et qu’elles
          doivent s’y conformer quand elles sont en situation de handicap. 
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En revanche nos résultats révèlent une corrélation négative et faible mais
          significative entre l’expérience défavorable en équité et les personnes étudiantes
          d’origine ouest-européenne (r = -,259; p < ,01). Ainsi ces dernières ont moins le
          sentiment de ne pas être encouragées à prendre part aux réflexions institutionnelles,
          l’impression que les décisions ont été prises à l’avance et qu’elles doivent s’y conformer
          quand elles sont d’origine ouest-européenne.

 6.3 Expérience de la diversité [image: Retour au plan de l'article]
48 
La troisième section du questionnaire portait sur la valorisation des réalités
          étudiantes plurielles dans les politiques et règlements institutionnels et l’expérience du
          racisme.

 6.3.1 Axe des politiques [image: Retour au plan de l'article]
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Question: «Les politiques et les règlements valorisent et tiennent compte de ma
          réalité (héritage familial ou culturel, forces et défis, groupes auxquels je
          m’identifie).»

50 
Cette question révèle que 35 % des personnes répondantes estiment que les politiques
          et les règlements ne valorisent ni ne prennent en compte leurs réalités. Nous postulons,
          comme Magnan et al. (2023), que les démarches d’élaboration de politiques et de plans
          d’action en matière d’EDI déployés dans les dernières années ont été faites de manière
          réactive plutôt que proactive, sans inclure les besoins et les expériences étudiantes :
          «Mon programme d’étude est fermé après 3 sections [sic] sans
          inscription dû au retard de mon permis d’étude
          que j’attends depuis plus d’un an»
          (Personne participante).

[image: ] Figure 5  [Voir la liste des
            figures] 
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Ce commentaire est en concordance avec les recherches de Montsion (2023) démontrant
          des incohérences entre la place des personnes étudiantes de l’international au sein des
          stratégies d’internationalisation et celle leur étant accordée au sein des politiques
          EDI.

 6.3.2 Axce du racisme [image: Retour au plan de l'article]
52 
	Question: «À l’université, j’ai vécu du racisme.»



[image: ] Figure 6  [Voir la liste des
            figures] 
53 
Ce graphique nous indique que 40 % des personnes s’identifiant comme personne de
          couleur vivent du racisme. Il en va de même pour 36 % des personnes étudiantes allophones,
          33 % des personnes s’identifiant à une minorité religieuse, 25 % des personnes des
          Premiers Peuples et 21 % des personnes étudiantes de l’international. 

[image: Résultats de l’analyse corrélation entre l’expérience étudiante en lien avec l’équité, la diversité et l’origine, le statut scolaire et le statut religieuxNote: *p < ,05: ** p < ,01] Tableau 5 Résultats de l’analyse corrélation entre l’expérience
            étudiante en lien avec l’équité, la diversité et l’origine, le statut scolaire et le
            statut religieux

 [Voir la liste des
            tableaux] Note: *p < ,05: ** p < ,01 
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Cette analyse indique également des corrélations négatives significatives entre
          l’expérience défavorable à la diversité et les personnes étudiantes d’origine
          nord-européenne (r = -, 175; p < ,05) ou ouest-européenne (r = -, 182; p < ,05).
          Ceci montre que ces groupes de personnes étudiantes ont moins vécu le racisme.

55 
Au regard des données sociodémographiques, il appert que la couleur de la peau et la
          maîtrise de la langue d’enseignement influent largement sur l’expérience du racisme à
          l’université. 

56 
Des commentaires recueillis soulignent également la présence de dynamiques de
          pouvoir au sein de la population étudiante ayant pour effet de remettre en question la
          capacité de connaître et de raisonner de certaines personnes en fonction de leur
          appartenance à un groupe. Ces injustices et ces microagressions sont dirigées vers les
          personnes racisées: «Je constate que mes collègues
          racisé·es ne sont parfois pas pris autant au sérieux que moi et les autres
          étudiant·es blancs. Iels sont plus “micro-managé·es” par certain.es étudiant·es blanc·hes du même
          niveau» (Personne répondante).

57 
Ce constat résonne avec les recherches de Magnan et al. (2021) démontrant que
          l’espace universitaire contribue à la (re)production «voire à la réification des rapports
          sociaux de race» (p. 1).

 7. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Cet article propose de considérer la voix des personnes étudiantes pour élargir la
          portée des actions en matière d’EDI des établissements d’enseignement supérieur. En misant
          sur le point de vue situé des étudiants et étudiantes de l’Université Laval, l’article
          fournit un éclairage sur leur expérience vécue. 

59 
Au sujet du sentiment d’inclusion à l’université, les résultats de la recherche nous
          informent que les personnes de couleur, les membres de la communauté LGBTQ2+ et les
          personnes pratiquant une religion autre que le catholicisme se sentent davantage exclues.
          Les trois principaux facteurs nuisant à l’inclusion à l’université seraient: la culture
          compétitive d’excellence, les préjugés et biais inconscients entraînant la discrimination
          et les microagressions, ainsi que le traitement des différends à la discrétion du corps
          professoral. Au sujet de la perception de l’équité à l’université, les données démontrent
          que les personnes allophones, les étudiants et étudiantes de l’international, les
          personnes ayant des responsabilités familiales et les personnes en situation de handicap
          se sentent invisibles aux yeux de leurs professeures et professeurs. Elles démontrent
          également que la majorité des personnes répondantes ne se sent pas encouragée à prendre
          part aux réflexions institutionnelles. Au sujet de la vision de la diversité à
          l’université, les personnes répondantes estiment que les politiques et les règlements ne
          valorisent ni ne prennent en compte leurs réalités. 

60 
Engager les étudiants dans le processus décisionnel au sein des universités peut
          être une forme puissante de résistance aux politiques néolibérales, promouvant la justice
          sociale et l’équité dans l’enseignement supérieur (Mountz et al., 2015). Carey (2013)
          souligne que les politiques institutionnelles qui facilitent la participation étudiante
          dans les processus décisionnels peuvent conduire à une gouvernance plus inclusive et plus
          réactive, bénéficiant à la fois à l’établissement et à la population étudiante. De même,
          les impliquer dans la co-création et la révision des programmes d’études améliore la
          pertinence et la qualité des programmes éducatifs, favorisant ainsi un environnement
          d’apprentissage plus inclusif (Bovill et al., 2011). Qui plus est, l’implication politique
          des étudiantes et des étudiants dans la gouvernance universitaire serait, selon Klemenčič
          (2015), essentielle pour démocratiser les établissements d’enseignement supérieur et
          garantir que les politiques et les décisions prises soient représentatives de l’ensemble
          de la communauté universitaire.

61 
Pour considérer la voix et l’expérience étudiante dans la prise de décision
          institutionnelle dans une perspective ascendante, notamment dans la révision des plans
          d’action en matière d’EDI et des politiques touchant les personnes étudiantes, la
          littérature suggère d’employer des méthodes participatives telles que des groupes de
          discussion et des enquêtes impliquant un large éventail étudiant (Seale et al., 2015) et
          des processus de délibérations démocratiques (Manin 2011). L’implication effective peut
          également être rehaussée par la création de conseils consultatifs étudiants se réunissant
          régulièrement avec l’administration universitaire pour discuter et influencer les
          politiques institutionnelles (Carey, 2013). Cela, en donnant accès aux représentantes et
          représentants étudiants à des programmes de formation pour améliorer l’efficacité de leur
          rôle et garantir que leurs contributions soient prises au sérieux dans le processus
          décisionnel (Lizzio et Wilson, 2009). On suggère aussi d’impliquer les étudiantes et
          étudiants en tant que partenaires dans la co-création des programmes et la conception des
          cours (Bovill et al., 2011) par l’entremise de programmes structurés permettant aux
          personnes étudiantes de travailler aux côtés du corps professoral dans la planification et
          l’évaluation pédagogiques. Cette dernière initiative aurait démontré des niveaux accrus
          d’implication étudiante et de réussite scolaire (Cook-Sather et al., 2014). 

62 
Enfin, il demeure essentiel pour les établissements de connaître les populations
          étudiantes qui les fréquentent en s’intéressant à leurs points de vue, leurs expériences
          et aspirations. De plus, pour éviter de reproduire les rapports de pouvoir présents en
          enseignement supérieur qui compliquent souvent la participation des personnes étudiantes
          en quête d’équité aux processus décisionnels, il importe de s’assurer d’une
          représentativité accrue au sein du corps étudiant. 

63 
Cet article apporte des connaissances utiles au sujet du vécu et des besoins des
          personnes étudiantes à l’université et démontre que les établissements devraient fournir
          un effort supplémentaire pour prendre en compte leur voix dans les structures
          décisionnelles. Malgré cela, les analyses présentées comportent quelques limites. Son
          écueil principal réside dans l’absence d’analyse invoquant l’intersectionnalité (Collins
          et Bilge, 2016). En effet, les objectifs de la recherche penchant davantage vers des
          analyses catégorielles et contextuelles ne permettent pas à d’explorer suffisamment la
          considération de l’addition des systèmes d’oppression chez un même individu ou un groupe.
          Une autre faiblesse de l’étude réside dans le type d’échantillon non représentatif et le
          faible taux de participation à l’enquête qui font en sorte que les données générées par
          cette dernière ne devraient pas être utilisées seules, mais plutôt en complément d’autres
          données administratives. Finalement, étant donné que la politique institutionnelle en
          matière d’EDI de l’Université adoptée en 2023 ne comporte pas de plan d’action, il est
          encore tôt pour en évaluer les retombées. Cela étant dit, nous souhaitons, par cette
          nouvelle production de connaissances, inciter les personnels de l’enseignement supérieur à
          mener des changements selon une approche ascendante, en considérant systématiquement les
          points de vue des groupes étudiants dans leurs réflexions et leurs actions en matière
          d’EDI.
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Résumé
Ce projet-pilote vise à concevoir et évaluer les effets d’un module de formation
        sur la thématique des violences sexuelles dans le cadre des tâches en éducation à la
        sexualité. Un total de 15 personnes étudiantes au baccalauréat en éducation préscolaire et
        enseignement primaire ont effectué toutes les étapes de la démarche évaluative (pré-post) à
        l’automne 2021 (Canada). Les résultats indiquent que leur participation est associée à une
        augmentation des connaissances à propos des violences sexuelles envers les enfants, de la
        motivation à faire de l’éducation à la sexualité et du sentiment d’autoefficacité face à
        leur rôle de prévention des violences sexuelles auprès des élèves. La présente étude plaide
        en faveur d’une formation en matière de prévention des violences sexuelles chez le personnel
        enseignant, et ce, dès leur formation initiale.
Mots clés : éducation à la sexualité, prévention des violences sexuelles, évaluation de programme, formation initiale, enseignement primaire

Abstract
Asynchronous training on child sexual abuseThis pilot project is intended to design and evaluate the effects of a training
        module on the topic of sexual violence in the context of tasks in sex education. A total of
        15 students enrolled in a bachelor’ degree in preschool and elementary education completed
        all stages of the evaluation process (pre-post) in fall of 2021 (Canada). The results
        indicate that their participation is associated with greater knowledge on child sexual
        abuse, motivation to provide sex education, and self-efficacy in their role of preventing
        sexual abuse against students. The study argues in favour of training teachers in the
        prevention of sexual violence, starting with their initial training.
Keywords : sex education, prevention of sexual violence, program evaluation, initial training, elementary education

Resumen
Formación asincrónica sobre la temática de las violencias sexuales en
        niñosEste proyecto piloto tiene como objetivo diseñar y evaluar los efectos de un módulo
        de formación sobre la temática de las violencias sexuales en el marco de las tareas de
        educación sexual. Un total de 15 estudiantes de licenciatura en educación preescolar y
        enseñanza primaria completaron todas las etapas del proceso evaluativo (pre-post) durante el
        otoño de 2021 en Canadá. Los resultados muestran que su participación está vinculada a un
        aumento en el conocimiento sobre las violencias sexuales en la infancia, una mayor
        motivación para impartir educación sexual y un fortalecimiento del sentimiento de
        autoeficacia en su rol de prevención de las violencias sexuales entre los alumnos. El
        presente estudio aboga por una formación en prevención de las violencias sexuales para el
        personal docente, desde su formación inicial.
Palabras clave : educación sexual, prevención de violencias sexuales, evaluación de programas, formación inicial, enseñanza primaria
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 1.1 L’éducation à la sexualité en contexte scolaire québécois [image: Retour au plan de l'article]
1 
Les violences sexuelles envers les enfants constituent une problématique sociale
          majeure, les études internationales estimant qu’entre 8 % à 31 % des filles et entre 3 %
          et 17 % des garçons sont victimes avant l’âge de 18 ans (Barth et al., 2013). Leur
          prévention en milieu scolaire contribuerait à diminuer la prévalence et leurs conséquences
          sur les enfants. Selon les Orientations gouvernementales en
          matière d’agression sexuelle, l’agression sexuelle se définit comme «un geste à
          caractère sexuel, avec ou sans contact physique, commis par un individu sans le
          consentement de la personne visée, ou dans certains cas, notamment dans celui des enfants,
          par une manipulation affective ou par du chantage […]» (Ministère de la Santé et des
          Services sociaux, 2001, p. 22). Cette définition qui prévaut encore au gouvernement du
          Québec est plus large que les articles du Code criminel se référant à l’agression sexuelle
          et implique un continuum de manifestations dont
          le harcèlement sexuel, l’exhibitionnisme, l’exploitation sexuelle, les attouchements
          sexuels non désirés (Secrétariat à la condition féminine, 2022). D’ailleurs, le concept de
          violences sexuelles est celui préconisé dans les dernières années et retenu dans la
          présente étude, pour se distinguer de la définition légale de l’agression
          sexuelle.

2 
Au Québec, le ministère de l’Éducation (MES) souligne la nécessité de faire de
          l’éducation à la sexualité auprès des enfants afin de favoriser leur développement dans un
          contexte sécuritaire ainsi qu’une saine construction identitaire. En ce sens, l’éducation
          à la sexualité est obligatoire dans le cursus scolaire de tous les élèves depuis 2018
          (MES, 2018). Pour ce faire, le MES a établi une liste, au niveau primaire, de contenus
          obligatoires à aborder dont la thématique des violences sexuelles en première et troisième
          année du primaire dans le cadre du nouveau programme «Culture et citoyenneté québécoise»
          qui sera officiellement implanté lors de la rentrée scolaire 2024. Chaque établissement
          scolaire détermine de quelle façon l’éducation à la sexualité est offerte, soit par
          l’équipe-école exclusivement ou en collaboration avec des ressources externes. Cependant,
          on constate que les personnes enseignantes sont souvent déléguées pour la faire, car elles
          sont présentes dans toutes les classes (Action Canada pour la santé & les droits
          sexuels, 2020; Descheneaux et al., 2019; Jetté, 2017).

3 
 Malgré le fait que le personnel scolaire soit mandaté pour aborder les contenus
          obligatoires, la thématique des violences sexuelles demeurerait celle avec laquelle il est
          le moins à l’aise (Fournier-Gallant, 2019; Jetté, 2017; Ordre professionnel des sexologues
          du Québec [OPSQ], 2020). En effet, il y aurait une lacune importante quant à la
          préparation avant leur arrivée sur le marché du travail (Duquet, 2006; Fournier-Gallant,
          2019; OPSQ, 2020; Young et Durocher, 2010).

4 
Ainsi, bien que des formations soient offertes dans les centres de services
          scolaires ou les écoles privées (MES, 2018), il semblerait qu’elles soient accessibles
          exclusivement pour le personnel scolaire embauché, mais non pour les futurs enseignants et
          enseignantes. Or, il serait pertinent de l’offrir pendant la formation universitaire afin
          de leur permettre une préparation minimale avant leur arrivée sur le marché du travail. À
          cet effet, la consultation des descripteurs officiels des programmes de baccalauréat en
          enseignement des universités québécoises confirme l’absence de cours consacrés à
          l’éducation à la sexualité, à l’exception d’un cours sur l’éducation à la sexualité dans
          l’enseignement secondaire à l’UQAM, offert par le département de sexologie (SEX2209). La
          présente étude vise ainsi à pallier cette absence de formation systématique par la
          conception et l’évaluation d’un module de formation destiné spécifiquement aux personnes
          étudiantes en quatrième année de formation du baccalauréat en éducation préscolaire et
          enseignement primaire (BEPEP).

 1.2 Les violences sexuelles chez les enfants [image: Retour au plan de l'article]
5 
Une récente étude menée au Québec auprès d’un échantillon représentatif d’élèves des
          écoles secondaires du Québec révèle que 14,9 % des filles et 3,9 % des garçons rapportent
          avoir été victime d’agression sexuelle au cours de l’enfance (Hébert et al., 2019). Les
          conséquences et leur intensité varient d’un enfant à l’autre en fonction des
          caractéristiques de l’enfant et de la violence sexuelle vécue (Collin-Vézina et al.,
          2013). Les enfants victimes peuvent vivre de la dépression, un syndrome de stress
          post-traumatique, faire des tentatives de suicide; ils et elles peuvent présenter aussi
          des troubles de comportements extériorisés, tels que des comportements turbulents et de
          l’opposition, des difficultés de sommeil, des symptômes de dissociation, des difficultés
          académiques et ultimement des échecs scolaires (Langevin et Hébert, 2021). Finalement, le
          fait de vivre de la violence sexuelle dans l’enfance est un facteur de risque associé à
          l’apparition de problèmes d’adaptation psychologique et sociale qui peut perdurer (Hébert,
          2011). Par ailleurs, le personnel enseignant qui côtoie ces enfants âgés de 5 à 17 ans
          quotidiennement occupe une place privilégiée permettant de détecter et de signaler les
          maltraitances envers les enfants, comme les violences sexuelles (Bergeron et Hébert,
          2011), notamment en raison de l’établissement du lien de confiance.

 1.3 La pertinence et les objectifs de l’étude [image: Retour au plan de l'article]
6 
Dans le cadre de leur stage final, les personnes étudiantes au BEPEP assureront la
          prise en charge complète d’une classe et pourront ainsi être exposées à des situations
          telles que le dévoilement d’une situation de violence sexuelle. De plus, l’animation
          d’activité en éducation à la sexualité pourrait leur être demandée. Cependant, l’absence
          de formation dans le cadre des programmes du BEPEP, dans les universités du Québec, peut
          affecter leur préparation pour une telle prise en charge. En ce sens, l’objectif général
          du projet se décline ainsi: concevoir un module de formation asynchrone sur la thématique
          des violences sexuelles destiné aux personnes étudiantes du BEPEP et procéder à
          l’évaluation formative des effets à court terme. À l’aide d’un devis préexpérimental avec
          une collecte de données mixte, le volet évaluatif vise les deux objectifs spécifiques
          suivants: 
	vérifier les effets du module de formation sur les connaissances à propos des
              violences sexuelles chez les enfants, la motivation à aborder la thématique des
              violences sexuelles dans le cadre des tâches en éducation à la sexualité et le
              sentiment d’autoefficacité face au rôle de prévention des violences sexuelles auprès
              des élèves; 

	documenter l’appréciation des personnes participantes et la pertinence du module
              de formation dans le cadre de la formation initiale.



 1.4 La description du module de formation asynchrone [image: Retour au plan de l'article]
7 
Le module de formation intitulé «Parler de violence sexuelle au primaire» (PVSP)
          vise la communauté étudiante du BEPEP, soit le futur personnel enseignant au primaire,
          afin de leur offrir les outils nécessaires en vue de leurs tâches en éducation à la
          sexualité. L’objectif général du module de formation PVSP est de leur permettre d’aborder
          avec plus d’aisance les concepts en lien avec les violences sexuelles. Trois objectifs
          spécifiques sont aussi ciblés et constituent chacune des sections.

8 
Le but de la première section est de permettre à l’apprenant de reconnaître
          l’importance d’aborder la thématique des violences sexuelles auprès des élèves du primaire
          en identifiant les différentes formes, en reconnaissant la prévalence et les
          caractéristiques des violences sexuelles subies dans l’enfance. L’objectif de la deuxième
          section est de planifier des situations d’apprentissages en lien avec la thématique des
          violences sexuelles en se familiarisant avec le matériel disponible, les contenus à
          aborder et en repérant les bonnes informations ou partenaires potentiels. Les personnes
          participantes sont ainsi amenées à reconnaître leur pouvoir d’agir dans la prévention des
          violences sexuelles. La troisième section a pour objectif de permettre aux personnes
          participantes de réagir de manière adéquate auprès des enfants victimes ou soupçonnés de
          violence sexuelle en reconnaissant l’importance du dévoilement ainsi que les attitudes
          aidantes à adopter en cas de dévoilement. De plus, les indices qui pourraient suggérer
          qu’un enfant a été victime de violence sexuelle ainsi que les règles et obligations en
          matière de dénonciation pour rapporter les faits aux autorités concernées sont présentés.
          Chacune de ces sections se termine par un court jeu-questionnaire portant sur les
          informations apprises afin de consolider les acquis. Considérant la sensibilité du sujet,
          et le fait que les personnes dans notre société peuvent être témoins ou victimes de
          violence sexuelle, des précautions ont été prises telles que la possibilité de mettre sur
          pause ou de quitter à tout moment ainsi que l’ajout de références vers des ressources pour
          adultes.

9 
La formation est offerte sur la version gratuite de la plateforme Genial.ly, qui
          permet de créer du contenu interactif. La durée approximative pour achever le module de
          formation est de 90 minutes. Le module a été développé dans le cadre d’un projet de
          maîtrise, par la première autrice. À l’été 2021, le contenu a été révisé par deux
          personnes expertes, l’une en pédagogie et l’autre en sexologie. En septembre 2021, la
          formation a été expérimentée par cinq personnes provenant du milieu de l’enseignement afin
          de procéder à quelques ajustements.

10 
Le développement du module de formation s’appuie sur le modèle «information,
          motivation et habilités comportementales» (IMHC) de Fisher et ses collègues (2003) qui
          soutiennent qu’un individu bien informé, motivé et habilité sur le plan comportemental
          devrait adopter et maintenir les comportements préventifs souhaités. Ce modèle a été
          sélectionné, car il a servi de base à une gamme d’interventions efficaces en promotion de
          la santé et plusieurs recherches évaluatives ont démontré son efficacité (Conseil
          d’information et d’éducation sexuelle du Canada, 2019).
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11 
Une évaluation formative des effets a été réalisée avec un protocole préexpérimental
          et une collecte de données prétest et post-test (Alain et Dessureault, 2009). Ainsi, le
          devis mixte concomitant imbriqué a permis d’obtenir une plus large perspective en
          intégrant des données qualitatives aux données quantitatives recueillies (Tougas et
          Kishchuk, 2021).

 2.1 Le déroulement de la démarche évaluative [image: Retour au plan de l'article]
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L’échantillon est composé de personnes étudiantes volontaires inscrites en quatrième
          année du BEPEP des universités ciblées. Ces personnes devaient être inscrites au régime
          d’étude à temps plein. Le seul critère d’exclusion était d’étudier à temps partiel puisque
          dans ce profil se retrouve un certain nombre de personnes qui cumule déjà des expériences
          professionnelles en enseignement (Fédération des professionnelles et professionnels de
          l’éducation du Québec, 2022). Les autres expériences professionnelles (ex.: suppléance) ne
          figuraient pas dans les critères d’exclusion.
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Le recrutement s’est effectué durant la session d’automne 2021 dans deux universités
          québécoises francophones. D’abord, un courriel de sollicitation a été envoyé à six
          personnes responsables d’un cours d’initiation à la recherche scientifique offert en
          quatrième année du BEPEP, quatre d’entre elles ont accepté que l’équipe de recherche
          présente le projet (total de 247 personnes étudiantes rejointes). Lors de ces
          présentations virtuelles, une affiche informative a été partagée, ce qui comprenait
          notamment la nature de la contribution demandée ainsi qu’un lien menant directement au
          formulaire de consentement et au questionnaire en ligne.
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Les personnes intéressées ont donc répondu à un premier questionnaire en ligne
          (prétest) en fournissant une adresse courriel pour être contactées pour la seconde étape.
          Après un délai de sept jours, ces personnes ont reçu un lien Internet pour accéder au
          module de formation. Sept jours plus tard, la troisième étape était de remplir le
          questionnaire post-test en ligne. Dans ce dernier questionnaire, les personnes
          participantes étaient invitées à inscrire leur adresse courriel si elles désiraient être
          contactées pour la dernière étape, soit les entrevues (quatre personnes ont manifesté leur
          intérêt et trois ont réellement participé aux entrevues). Le projet de recherche a obtenu
          l’approbation du comité d’éthique de la recherche pour les projets étudiants.
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L’échantillon initial est composé de 30 personnes étudiantes qui ont minimalement
          complété le questionnaire prétest. En dépit des deux relances, la moitié de ces personnes
          participantes n’ont pas confirmé avoir visionné la formation, cette validation étant
          nécessaire pour recevoir le lien menant vers le questionnaire post-test. L’échantillon
          final est donc composé de 15 personnes ayant complété toutes les étapes de la démarche
          évaluative.

 2.2 Le profil sociodémographique de l’échantillon [image: Retour au plan de l'article]
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L’échantillon final est constitué de 15 personnes issues de la communauté étudiante
          inscrites en quatrième année du BEPEP. L’âge moyen se situe à 26,6 ans (ET = 7,54). Les
          personnes s’identifiant comme femme (80 %) sont plus nombreuses que les personnes
          s’identifiant comme homme (13,3 %) ou comme non-binaire (6,7 %). Une majorité (60 %)
          prévoit enseigner dès l’année suivante, à la fin de leur baccalauréat, tandis que d’autres
          (40 %) souhaitent poursuivre leurs études au deuxième cycle en éducation. En moyenne, les
          personnes participantes (73,3 %) ont un à six mois d’expérience professionnelle en
          enseignement, en excluant les stages obligatoires. Finalement, 80 % d’entre elles
          affirment ne pas avoir abordé la thématique des violences sexuelles dans le cadre de leurs
          cours au BEPEP et 86,7 % n’ont jamais reçu de formation sur ce sujet dans le cadre de leur
          travail.

 2.3 La collecte des données [image: Retour au plan de l'article]
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La collecte de données s’est effectuée par le biais d’un questionnaire en ligne
          (prétest et post-test) sur la plateforme institutionnelle LimeSurvey et d’entrevues. Voici
          le descriptif des différentes sections du questionnaire.
	Profil sociodémographique. Lors du prétest, une série de questions a permis de
              recueillir les informations suivantes: l’âge, le genre, les choix professionnels pour
              l’année suivante, le nombre de mois d’expérience professionnelle en enseignement, le
              fait d’avoir déjà abordé la thématique des violences sexuelles dans les cours au
              baccalauréat et les formations reçues sur la thématique des violences sexuelles chez
              les enfants dans le cadre du travail.

	Connaissances. Cette section compte dix énoncés concernant la problématique des
              violences sexuelles chez les enfants, notamment en lien avec la définition, la
              prévalence, les conséquences, ainsi que la loi entourant le signalement. Les énoncés
              proviennent d’un questionnaire déjà existant et utilisé dans le cadre d’une analyse
              des besoins de formation en matière de violence sexuelle (Bergeron et al., 2008). Les
              questions comportent des réponses dichotomiques vrai ou faux. Les réponses ont été
              recodées (0 pour une mauvaise réponse et 1 pour une bonne réponse), générant ainsi un
              score global pouvant se situer entre 0 et 10, un score plus élevé signifiant un niveau
              plus élevé de connaissances.

	 Motivation (α = ,95). Les items en lien avec la motivation à aborder la
              thématique des violences sexuelles en éducation à la sexualité sont inspirés de
              l’instrument québécois «l’échelle de motivation au travail» (Blais et al., 1993).
              Cette échelle est largement utilisée pour évaluer la motivation au travail, notamment
              dans deux études récentes sur les effets de l’adoption du télétravail sur la
              motivation (Aourzag, 2021) ainsi que sur la formation aux adultes (Chen et Aryadoust,
              2021). Deux des huit sous-dimensions de l’échelle originale sont utilisées dans la
              présente étude: la motivation intrinsèque à la connaissance et la motivation
              intrinsèque à l’accomplissement. La consigne était la suivante: 
Dans le cadre de leur travail, les enseignants et enseignantes jouent un rôle
                dans l’éducation à la sexualité qui comprend d’aborder la thématique des violences
                sexuelles. Lorsque vous effectuerez votre dernier stage, l’une de vos tâches
                pourrait être d’aborder les violences sexuelles avec les élèves. Indiquez dans
                quelle mesure chacun des énoncés suivants correspond à l’une des raisons pour
                lesquelles vous réaliseriez cette tâche. 

La section comporte huit items avec une échelle dont la réponse se situe de «Ne
              corresponds pas du tout» (1) à «Corresponds très fortement» (7). Voici un exemple
              d’item: «Pour la satisfaction que je vivrai lorsque je serai en train de réussir des
              tâches difficiles». Un score total variant entre 8 et 56 est possible. Un score plus
              élevé traduit un plus haut niveau de motivation à aborder la thématique des violences
              sexuelles en éducation à la sexualité.

	 Sentiment d’autoefficacité (α = ,93). Les items en lien avec le sentiment
              d’autoefficacité face au rôle de prévention des violences sexuelles auprès des élèves
              sont adaptés de la recherche évaluative d’une formation dans le domaine de la violence
              sexuelle (Bergeron, 2012). Cette section compte 15 items dont les réponses varient sur
              une échelle allant de «Je me sens incapable de pouvoir le faire» (1) à «Je suis
              certain de pouvoir le faire» (10). Les personnes participantes doivent indiquer à quel
              point elles se sentent capables d’accomplir actuellement ce qui est décrit dans les
              énoncés tels que ceux-ci: «Faire preuve d’empathie et de respect pour recevoir le
              dévoilement d’un ou d’une élève victime de violence sexuelle» et «Signaler un ou une
              élève à la Direction de la protection de la jeunesse que vous soupçonnez être victime
              de violence sexuelle». Le score global peut se situer entre 15 et 150. Un score plus
              élevé réfère à un plus grand sentiment d’autoefficacité face au rôle de prévention des
              violences sexuelles. 

	 Appréciation du module de formation (α = ,93). Cette section sur l’appréciation
              du module de formation est aussi adaptée de l’étude évaluative de Bergeron (2012). Les
              13 énoncés concernent l’appréciation de la plateforme utilisée, le contenu de la
              formation, les méthodes pédagogiques utilisées, l’utilité de la formation et les
              connaissances de la formatrice. Les personnes participantes indiquent leur degré
              d’accord, à l’aide d’une échelle allant de «Pas du tout» (1) à «Complètement» (5). Le
              score total peut s’étendre entre 13 et 65. Un score plus élevé indique une plus grande
              appréciation envers le module de formation. 

	Section à court développement. Les personnes étaient invitées à s’exprimer sur
              ce qu’elles ont appris, le plus aimé, le moins aimé et sur leurs commentaires ou
              suggestions pour l’amélioration de la formation.

	Exposition au module de formation. À l’aide d’une échelle allant de «Je n’ai pas
              été en mesure de regarder la formation» (1) à «Totalement» (10), les personnes
              participantes devaient autodéclarer leur visionnement de la formation.
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Dans une deuxième phase, les entrevues semi-dirigées se sont déroulées en ligne, via
          la plateforme Zoom. Au total, deux entrevues d’une durée de 60 minutes ont eu lieu, l’une
          comptait deux personnes participantes et l’autre une personne considérant l’impossibilité
          de trouver une plage horaire commune (deux femmes et un homme). Cinq thématiques sont
          abordées lors des entrevues soit: les opinions sur les modalités utilisées, l’appréciation
          générale du module de formation, les effets perçus à la suite du module de formation, la
          pertinence du module de formation ainsi que les recommandations en lien avec le module de
          formation. L’entrevue de groupe a été privilégiée afin de permettre aux personnes de
          construire leurs opinions à partir des points de vue exprimés par les autres et ainsi les
          inviter à ajouter des commentaires supplémentaires qui vont au-delà de leurs réponses
          originales (Patton, 2002).

 2.4 Les analyses effectuées [image: Retour au plan de l'article]
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D’abord, les personnes ayant terminé toutes les étapes du projet-pilote (n = 15) ont
          été comparées aux personnes n’ayant effectué que le prétest (n = 15) sur le plan
          sociodémographique et des scores obtenus lors du prétest. Aucune différence significative
          n’a été observée entre les deux groupes pour l’ensemble des variables examinées. Les deux
          groupes peuvent donc être considérés comme équivalents. Ainsi, les analyses subséquentes
          ont été effectuées exclusivement avec les 15 personnes composant le groupe
          expérimental.
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Des tests-t pour échantillons appariés ont été réalisés afin de déterminer si la
          participation au module de formation était associée à des améliorations, entre le prétest
          et le post-test, sur les connaissances, la motivation et le sentiment d’autoefficacité. De
          plus, l’indice du d de Cohen a aussi été utilisé afin de mesurer la taille des effets
          observés. Ainsi un d se situant autour de 0,20 est considéré comme une taille d’effet
          faible, alors que 0,50 équivaut à un effet moyen puis au-delà de 0,80 cela représente une
          grande taille d’effet (Cohen, 1988).

21 
Finalement, à partir des données qualitatives recueillies par le biais des questions
          du questionnaire et des entrevues, l’analyse thématique a permis une relecture des corpus
          afin d’en extraire un certain nombre de thématiques. Ainsi, des catégories ressortent
          (effets perçus de la formation, nécessité des formations, contenus aidants,
          recommandations, etc.), ce qui permet de mettre en lumière des segments de verbatims et de
          dégager les messages clés (Fortin et Gagnon, 2016).

 3. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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L’objectif principal du projet de recherche est de procéder à l’évaluation formative
          des effets du module de formation PVSP sur les personnes étudiantes du BEPEP, plus
          spécifiquement sur leur niveau de connaissances à propos des violences sexuelles dans
          l’enfance, de motivation à aborder la thématique des violences sexuelles en éducation à la
          sexualité et leur sentiment d’autoefficacité face à leur rôle de prévention des violences
          sexuelles auprès des élèves. Les effets de la participation seront d’abord présentés puis
          suivront les résultats obtenus quant à l’appréciation des personnes participantes. Il est
          à noter que 93,3 % de l’échantillon affirme avoir terminé le module de formation PVSP,
          cette donnée étant autodéclarée dans le questionnaire.

 3.1 Les effets de la participation au module de formation [image: Retour au plan de l'article]
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Le tableau 1 présente les résultats des tests-t entre le prétest et post-test. Les
          analyses révèlent des différences statistiquement significatives autant pour les
          connaissances à propos des violences sexuelles envers les enfants, la motivation à aborder
          la thématique des violences sexuelles en éducation à la sexualité et le sentiment
          d’autoefficacité face au rôle de prévention des violences sexuelles. En moyenne, les
          personnes participantes obtiennent des scores plus élevés sur les connaissances au
          post-test (M = 8,40; ET = 1,12) qu’au prétest (M = 6,46; ET = 1,35). Dans ce cas-ci, les
          analyses du d de Cohen relèvent une taille d’effet moyenne (D = 0,63). Les personnes
          participantes rapportent également des scores plus élevés au post-test (M = 37,27; ET =
          8,92) qu’au prétest (M = 32,93; ET = 11,32) pour la motivation. Une taille d’effet moyenne
          est aussi observée pour cette variable avec les analyses du d de Cohen (D = 0,42).
          Finalement, les personnes participantes rapportent des scores plus élevés au post-test (M
          = 119,80; ET = 16,61) qu’au prétest (M = 89,20; ET = 24,25) pour le sentiment
          d’autoefficacité. Pour cette dernière variable, les analyses du d de Cohen relèvent cette
          fois-ci une grande taille d’effet (D = 1,47).

[image: Effet de la participation au module de formation sur les variablesNote : le score entre parenthèses correspond à l’étendue des scores possibles.] Tableau 1 Effet de la participation au module de formation sur
            les variables
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Par le biais d’une question ouverte dans le questionnaire, les personnes
          participantes ont précisé que le module de formation leur avait permis d’apprendre les
          contenus suivants: les réactions à privilégier pour recevoir un dévoilement de la part
          d’un enfant (n = 4), de nouvelles informations à propos des violences sexuelles (n = 3),
          le signalement auprès de la Direction de la protection de la jeunesse (n = 2), les signes
          possibles d’un enfant victime (n = 2), les gestes considérés comme de la violence sexuelle
          (n = 2) et les ressources des complémentaires (n = 2).
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De façon complémentaire, les entrevues réalisées auprès de trois personnes ont
          permis d’apporter des précisions sur les effets perçus du module de formation PVSP. En
          plus de l’acquisition de nouvelles connaissances, ces personnes participantes indiquent
          que la formation leur a permis une prise de conscience sur l’importance d’être bien
          préparées pour réagir en cas de dévoilement de la part d’un ou d’une élève, comme le
          souligne cette personne: «Moi, ça m’a allumé. Ça m’a dit de garder l’oeil ouvert, faut que
          je sois prête à recevoir ça [un dévoilement].» Un autre effet perçu du visionnement de la
          formation, nommé lors des entrevues, est celui de mieux saisir l’importance d’aborder la
          thématique des violences sexuelles avec les élèves afin de leur signifier l’ouverture et
          la disponibilité de l’adulte. Ainsi, d’ouvrir le dialogue à ce sujet peut encourager un
          enfant à dévoiler, comme mentionné par cette personne: «Plus vite l’enfant s’en rend
          compte, plus vite il est mis devant le fait que ce n’est pas correct qu’il soit traité de
          cette façon-là, plus vite il peut […] aller parler à quelqu’un.»

 3.2 L’appréciation des personnes participantes [image: Retour au plan de l'article]
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Au post-test, le questionnaire a permis de mesurer le degré d’appréciation envers le
          module de formation. Le score moyen d’appréciation est de 54,86 (ET = 9,68), sur un score
          maximal de 65, ce qui signifie un degré d’appréciation largement positif. Les quatre
          énoncés qui obtiennent les scores moyens les plus élevés (score supérieur à 4,5 sur un
          score maximal de 5) sont: les exemples appropriés, le fait d’apprendre de nouvelles
          choses, le langage clair utilisé et le fait que la formation a répondu aux besoins et aux
          attentes des personnes participantes. Par ailleurs, ces dernières recommandent de rendre
          accessible la formation PVSP aux futures cohortes d’enseignants, ce qui est cohérent avec
          une moyenne de quatre sur un score possible de cinq. Les réponses fournies aux questions
          ouvertes dans le questionnaire et les propos recueillis lors des deux entrevues apportent
          un éclairage complémentaire quant à l’appréciation des personnes ayant bénéficié du module
          de formation PVSP. Les prochaines lignes explicitent ces aspects, les plus appréciés
          d’abord, les moins appréciés ensuite.
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À la question à propos des aspects les plus appréciés du module de formation, les
          réponses des personnes participantes sont les suivantes: les exemples concrets avec des
          mises en situation réalistes et des exemples d’intervention (n = 5), le langage clair et
          le contenu bien expliqué (n = 3) et la quantité de ressources utiles fournies (n = 3).
          Aussi, les entrevues ont permis d’identifier que la structure du module de formation est
          un élément particulièrement apprécié, notamment la structure en trois sections de même que
          l’organisation identique à l’intérieur de chaque section (objectifs de la section,
          éléments théoriques et jeux-questionnaires). Les jeux-questionnaires ont permis de
          favoriser l’intégration du contenu comme le souligne cette participante: «Le fait d’avoir
          des quiz, ça nous obligeait d’être actif, de nous rappeler ce qu’on venait d’écouter. Donc
          après ça, c’est plus facile de s’en souvenir à long terme.»
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En ce qui concerne les aspects moins appréciés, les personnes participantes ont
          indiqué une quantité insuffisante d’exemples, d’activités concrètes ou de mises en
          situation pratiques (n = 4), le niveau d’information perçu comme étant général (n = 4) et
          le visuel peu attrayant similaire à un PowerPoint (n = 2). Lors des entrevues, les
          personnes participantes mentionnent le besoin d’avoir des informations plus concrètes en
          lien avec le savoir-faire: elles soulignent savoir maintenant «quoi faire», mais auraient
          aimé aussi savoir «comment le faire». En effet, les personnes participantes mentionnent
          vouloir développer des compétences pour savoir comment construire des situations
          d’apprentissage, comment animer une discussion ou encore quelles activités prioriser ou
          encore quelles activités ne pas faire.

 3.3 Craintes et recommandation soulevées lors des entrevues [image: Retour au plan de l'article]
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Les entrevues réalisées auprès de trois personnes participantes renseignent sur des
          craintes ou inconforts ainsi que sur une recommandation consensuelle. D’abord, les
          personnes participantes expriment des craintes en lien avec leur rôle de prévention, sans
          être exclusives à la thématique des violences sexuelles. Ces craintes concernent notamment
          le niveau de développement psychosexuel des élèves qui varie d’une année scolaire à
          l’autre et qui exige une adaptation pédagogique de la part du personnel scolaire qui se
          voit souvent changer de niveau d’enseignement, surtout en début de carrière. Une autre
          crainte concerne le risque que certaines informations apprises en classe soient ramenées à
          la maison de manière inadéquate par les élèves.
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Parler de la thématique des violences sexuelles avec les élèves est perçu tout à la
          fois comme un sujet sensible et important. Ainsi, une formation est nommée comme une
          condition préalable pour le faire adéquatement, comme mentionné ici: «C’est tellement important
          [d’aborder les violences sexuelles] que soit que vous prenez des personnes qui sont
          vraiment qualifiées pour le faire ou sinon formez-moi correctement. Parce que je ne veux
          pas mal le faire.» Ce commentaire reflète l’inconfort face au sujet des
          violences sexuelles et le besoin d’une formation pour cette thématique.
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Enfin, les entrevues ont permis d’interroger la pertinence d’une formation comme
          celle du module PVSP, dans le cadre de la dernière année d’étude au baccalauréat. Les
          personnes participantes soulignent être satisfaites de bénéficier de la formation PVSP à
          ce moment-ci de leur formation universitaire, car cela leur a permis d’être informées
          avant leur arrivée sur le marché du travail. Aussi, cela fait consensus qu’une telle
          formation devrait être offerte plus tôt durant le baccalauréat afin de permettre une
          meilleure préparation, et ce, dès le premier stage.
Moi je pense que pour les étudiants du
              baccalauréat, ça serait vraiment bien, avant même de mettre les pieds dans une école.
              Parce que ce n’est pas long qu’un enfant peut décider de nous faire confiance, puis ce
              n’est pas long qu’on peut se retrouver dans les mains avec un enfant qui nous signale
              un abus.
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D’ailleurs, deux des trois personnes interrogées lors des entrevues estiment qu’une
          telle formation pourrait s’offrir à l’intérieur d’un cours du BEPEP. L’ajout d’un
          caractère obligatoire d’une telle formation ou le fait de l’insérer dans un cours lui
          accorderait une place formelle dans la formation universitaire et serait suivi par un plus
          grand nombre de personnes étudiantes.

 4. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Ce projet-pilote visait à concevoir et évaluer les effets du module de formation
          Parler de violence sexuelle au primaire (PVSP) destiné aux personnes étudiantes du BEPEP.
          Les effets à court terme ainsi que l’appréciation de ces dernières ont été évalués.
          D’abord, la pertinence d’une telle formation est largement confirmée par un premier
          résultat, soit le fait que 80 % des personnes participantes affirment ne pas avoir abordé
          la thématique des violences sexuelles dans le cadre de leurs études au BEPEP. De plus, la
          participation à la formation est associée à une augmentation des connaissances à propos
          des violences sexuelles dans l’enfance, à une motivation à aborder la thématique des
          violences sexuelles en éducation à la sexualité et au sentiment d’autoefficacité face au
          mandat de prévention des violences sexuelles. Les effets perçus par les personnes
          participantes sont également pertinents. En effet, elles affirment avoir acquis de
          nouvelles connaissances sur les violences sexuelles chez les enfants, notamment quant aux
          conséquences possibles.
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Il demeure important d’offrir des formations aux futures personnes enseignantes
          surtout lorsque l’on considère que la thématique des violences sexuelles ressort comme
          l’une des thématiques avec laquelle elles sont le moins à l’aise dans le cadre de leur
          tâche en éducation à la sexualité (Jetté, 2017). Le fait d’offrir un tel module de
          formation en amont du stage final améliore leur préparation avant d’intégrer le marché du
          travail. De plus, les personnes participantes mentionnent être plus motivées à aborder la
          thématique des violences sexuelles, ce qui pourra avoir un effet sur leur niveau d’intérêt
          quant à la mise en place d’activités pédagogiques. Par ailleurs, le sentiment
          d’autoefficacité est lié au fait d’améliorer le sentiment de compétence du personnel
          enseignant, cela se révèle donc prometteur pour offrir une éducation à la sexualité
          efficace (Descheneaux et al., 2019). De plus, le degré de motivation d’un individu à
          s’engager dans des comportements est influencé par le sentiment d’autoefficacité (Bandura
          et Lecomte, 2007). Par conséquent, le sentiment d’autoefficacité joue aussi un rôle
          essentiel dans l’adoption de nouveaux comportements (Bandura et Lecomte, 2007; Bartholomew
          et al., 2016), soit dans ce cas-ci aborder la thématique des violences sexuelles dans le
          cadre d’activités pédagogiques en éducation à la sexualité. Ainsi, l’effet observé sur
          l’autoefficacité pourrait être prometteur quant aux retombées positives qu’il peut y avoir
          sur les personnes participantes. Il serait intéressant de mesurer si les gains se
          maintiennent à long terme chez les personnes participantes.
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Le format asynchrone du module de formation a aussi été apprécié. L’un des intérêts
          de ce projet de recherche était de documenter les effets et l’appréciation d’une telle
          formation offerte en ligne. Ainsi, cela fait écho à l’étude de Scott et ses collègues
          (2016) qui ont comparé une formation offerte en mode présentiel versus asynchrone en
          ligne, à l’aide d’un devis quasi expérimental. La formation portait sur la prévention du
          suicide et s’adressait au personnel d’une école secondaire. Les résultats démontrent que
          l’acquisition de connaissances était significativement plus élevée chez les personnes
          ayant participé à la formation en ligne. Par ailleurs, d’autres études évaluatives ont
          aussi documenté l’efficacité d’activités de formation asynchrone pour d’autres thématiques
          en éducation, à l’aide d’un devis quasi expérimental (Dumont, 2022; Boudreault et al.,
          2021).
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En somme, ce module de formation a été perçu comme étant prometteur sur le plan
          d’une préparation efficace quant au rôle du personnel relativement à l’éducation à la
          sexualité, plus particulièrement en lien avec la thématique des violences sexuelles. Il a
          pu contribuer également au développement de l’éthique professionnelle permettant de mieux
          recevoir désormais un dévoilement de la part d’un enfant. Il est possible de situer le
          module de formation PVSP comme une formation de base portant sur la notion des violences
          sexuelles envers les enfants qu’il serait possible d’offrir à toute la communauté
          étudiante. Il serait recommandé de penser à un second module de formation, complémentaire
          au premier, qui lui permettrait d’aborder les aspects moins couverts selon les personnes
          participantes, soit des idées d’activité clés en main à réaliser en classe en fonction de
          l’âge des élèves. Finalement, les propos de plusieurs personnes participantes quant à
          leurs craintes et leurs inconforts face à leur rôle en éducation à la sexualité appuient
          l’idée d’insérer de manière systématique une telle formation dans tous les programmes du
          BEPEP des universités du Québec.

 4.1 Les limites [image: Retour au plan de l'article]
37 
 Malgré les effets positifs et prometteurs du module de formation, l’étude
          évaluative comporte certaines limites. L’une d’elles est liée au devis préexpérimental
          n’impliquant pas de groupe témoin, qui ne permet pas de conclure avec certitude que les
          résultats obtenus sont attribuables directement au module de formation lui-même (Fortin et
          Gagnon, 2016). Cependant, comme il s’agit d’une évaluation de type formative, un devis
          préexpérimental peut convenir, car un groupe unique permet surtout de mesurer les
          changements survenus sur la variable dépendante (Fortin et Gagnon, 2016). Ainsi, bien
          qu’initialement un groupe témoin était prévu dans le protocole, le faible nombre de
          personnes participantes a nécessité un ajustement. Cela introduit la deuxième limite qui
          est la petite taille de l’échantillon initial. Les défis du recrutement en période de
          pandémie sont réels, dans ce cas-ci, la faible taille d’échantillon a pu être causée par
          un recrutement exclusivement en ligne. Il pourrait être possible également que la
          thématique de la formation ait fait hésiter certaines personnes pour qui le sujet est plus
          sensible. Aussi, il aurait été intéressant d’avoir un échantillon plus grand afin
          d’explorer les associations entre différentes variables (Fortin et Gagnon, 2016),
          notamment en fonction du genre. À cet effet, un échantillon de plus grande taille
          permettrait d’avoir une proportion plus représentative des hommes (environ 10 %) et des
          femmes (environ 90 %) qui enseignent dans les écoles primaires (Ministère de l’Éducation
          du Québec, 2022).
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La troisième limite concerne l’attrition entre les deux temps de mesure. En effet,
          cela peut avoir un impact sur les changements observés chez les personnes participantes,
          car les personnes qui n’ont pas achevé l’évaluation auraient pu avoir des motivations
          différentes (Goulet et al., 2021). Dans ce cas-ci, il n’est pas possible d’estimer la
          proportion de personnes ayant visionné la formation comme il s’agissait d’un lien
          disponible à la toute fin du module de formation et que les personnes devaient faire une
          étape supplémentaire afin d’indiquer qu’elles avaient terminé la formation. Cependant, les
          analyses comparatives entre l’échantillon initial (n = 30) et l’échantillon final (n = 15)
          indiquent que les deux groupes sont comparables au niveau du profil sociodémographique et
          de leurs scores sur les trois variables. Finalement, considérant qu’il s’agit d’un
          échantillon volontaire, il est aussi possible que les personnes participantes aient eu un
          intérêt accru envers l’éducation à la sexualité ou la thématique des violences sexuelles
          (Fortin et Gagnon, 2016). D’autres études seraient nécessaires pour documenter les effets
          dans un contexte de formation obligatoire, par exemple dans le cadre d’un cours
          universitaire.

 4.2 Les contributions d’un tel module de formation sur les violences
        sexuelles [image: Retour au plan de l'article]
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Ce projet-pilote vise à mettre en lumière la nécessité et l’ajout d’un tel module
          formation dans le cadre des études universitaires en enseignement. En effet, cela permet
          d’offrir une introduction aux personnes étudiantes afin de les préparer adéquatement aux
          tâches qu’elles auront à faire dans leur classe respective, mais aussi de leur permettre
          d’avoir accès aux ressources et informations disponibles. Il s’avère d’autant plus
          pertinent d’offrir une telle formation de manière asynchrone aux personnes étudiantes
          ayant une charge de travail déjà très dense. En effet, cette méthode d’apprentissage
          asynchrone est reconnue pour être efficace, peu couteuse et flexible et elle offre la
          possibilité d’atteindre un large auditoire (Scott et al., 2016). Finalement, le fait de
          cibler les personnes en quatrième année de formation s’avère être un choix judicieux
          considérant l’effet observé sur l’augmentation du sentiment d’autoefficacité, car elles
          seront responsables d’une classe très prochainement. Par ailleurs, le fait que le plus
          grand nombre possible de futurs membres du corps professoral soit mieux préparé pour
          assumer la prévention des violences sexuelles est une condition gagnante pour une
          meilleure prévention auprès des enfants et ainsi assurer un soutien plus adéquat en cas de
          dévoilement. À cet effet, rappelons que près d’un quart des enfants victimes de violences
          sexuelles sont âgées de 6 à 11 ans (Baril et Tourigny, 2009), cette tranche d’âge
          correspond aux élèves qui se trouvent dans les écoles primaires.

 4.3 Les recommandations [image: Retour au plan de l'article]
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À la lumière des résultats obtenus, il serait pertinent d’apporter des ajustements
          en ce qui a trait à l’ajout d’outils et d’activités clés en main afin de déployer une
          telle formation à travers l’ensemble des programmes du BEPEP. En effet, les personnes
          participantes auraient souhaité savoir quelles activités faire en classe et comment les
          faire. Finalement, le fait de rendre une telle formation obligatoire dans le cursus
          scolaire assurerait un taux de participation plus élevé.

 5. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Les résultats du projet-pilote indiquent des changements significatifs sur les trois
          variables mesurées: les connaissances à propos des violences sexuelles chez les enfants,
          la motivation à aborder la thématique des violences sexuelles et le sentiment
          d’autoefficacité face au rôle de prévention des violences sexuelles auprès des élèves. De
          manière générale, les personnes participantes sont satisfaites d’avoir reçu une telle
          formation et pour une très grande majorité d’entre elles il s’agissait de leur première
          fois. Ainsi, le développement de formations portant sur la violence sexuelle et destinée
          spécifiquement aux futurs membres du personnel enseignant est nécessaire. Cependant, comme
          les formations disponibles actuellement sont offertes aux titulaires de classe uniquement,
          une telle formation pourrait être donnée en amont dès la formation initiale. L’intérêt de
          cette formation ne se limite pas au Québec. Par exemple, le programme EVRAS (Éducation à
          la vie relationnelle, affective et sexuelle) implanté en Belgique de manière obligatoire
          depuis une dizaine d’années rencontre aussi ses défis pour former les personnes en voie de
          devenir animateurs et animatrices par le biais des Centres de planning familial
          (Van Ossel, 2022). La formation développée dans cette étude suggère ainsi que le module de
          formation PVSP constitue une avenue prometteuse notamment par sa modalité asynchrone et
          son adaptation pour le milieu scolaire. Au-delà du Québec, une telle formation apparaît
          nécessaire pour les futures enseignantes et futurs enseignants qui font de l’éducation à
          la sexualité en milieu scolaire, un lieu considéré comme propice à la prévention des
          violences sexuelles.
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          A.-M., Bérubé, A. et Kishchuk, N. A. (2021). Évaluation de programme. De la
          réflexion à l’action. Presses de l’Université du Québec. 

Publications gouvernementales et institutionnelles Jetté, M. (2017). Consultation sur le projet
          pilote d’éducation à la sexualité: bilan de la première année d’expérimentation
          (2015-2016). http://www.education.gouv.qc.ca/fileadmin/site_web/documents/dpse/adaptation_serv_compl/Bilan_2015-2016_education-sexualite.pdf 
 Ministère de la Santé et des Services sociaux.
          (2001). Orientations gouvernementales en matière d’agression sexuelle.
          Gouvernement du Québec. https://publications.msss.gouv.qc.ca/msss/fichiers/2000/00-807-1.pdf 
 Secrétariat à la condition féminine. (2022). Contrer la
          violence sexuelle, la violence conjugale et rebâtir la confiance. Stratégie
          gouvernementale intégrée 2022-2027. Gouvernement du Québec. https://cdn-contenu.quebec.ca/cdn-contenu/adm/org/SCF/publications/plans-strategiques/STR-strategie-violence-sexuelle-conjugale-2022-2027-maj2024-SCF.pdf 

Rapports Bergeron, M., Hébert, M. et Joyal, L. (2008). Rapport sur la démarche
          d’identification des besoins de formation en matière d’agressions sexuelles commises
          envers les enfants auprès d’intervenant(e)s provenant des milieux judiciaires, policiers,
          sociaux et médicaux. Centre d’expertise Marie-Vincent.  

Mémoire Dumont, A. (2022). Évaluation d’une formation autoguidée en ligne pour
          soutenir les accompagnateurs en camps de jour d’enfants en situation de handicap
          [mémoire de maîtrise inédit]. Université du Montréal.  





 Liste des tableaux [image: Retour au plan de l'article]
[image: Effet de la participation au module de formation sur les variablesNote : le score entre parenthèses correspond à l’étendue des scores possibles.]Effet de la participation au module de formation sur
            les variables

 [Aller au texte] 

Tous droits réservés © Faculté d'éducation, Université de Sherbrooke, 2024
Typologie des rapports à la mise en oeuvre de la réflexivité dans la formation des        enseignants du primaire 
[Sommaire du numéro]
Plan de l’article
	[Début de l’article]
	1. Introduction
	2. État de la littérature et problématique 
	3. Méthodologie	3.1 Démarche de recherche 
	3.2 Techniques de production de données 
	3.3 Modalité d’analyse des données 


	4. Résultats: cinq types de rapport à la mise en oeuvre de la réflexivité 	4.1 Le rapport techniciste
	4.2 Le rapport conservateur ou résistant
	4.3 Un rapport légaliste
	4.4 Un rapport scientifique
	4.5 Un rapport convaincu-malhabile


	5. Discussion
	6. Conclusion
	Note
	Bibliographie

 [Plan de
                  l’article] 
Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, Volume 26, Numéro 2, 2024

Typologie des rapports à la mise en oeuvre de la réflexivité dans la formation des        enseignants du primaire 
Article
 URI http://id.erudit.org/iderudit/1114078ar
 DOI 10.7202/1114078ar

Sabeur Ayachi
EMA, CY Cergy Paris Université


Gilles Monceau
EMA, CY Cergy Paris Université


Résumé
Cet article repose sur une recherche doctorale portant sur la mise en oeuvre de la        réflexivité dans la formation des futures enseignantes et futurs enseignants tunisiens du        primaire. Elle vise à comprendre comment les formées et formés, formatrices et formateurs        perçoivent la commande institutionnelle, comprennent la notion de réflexivité et la mettent        en oeuvre. La recherche a articulé une phase d’observation, la réalisation d’entretiens et        une analyse des textes prescriptifs et de documents pédagogiques. La dimension        clinique-compréhensive de la démarche socio-clinique institutionnelle (Monceau, 2018) a        permis de déterminer cinq types de rapport à la mise en oeuvre de la réflexivité:        «techniciste», «conservateur ou résistant», «légaliste», «scientifique» et        «convaincu-malhabile». 
Mots clés : réflexivité, analyse des pratiques professionnelles, formation initiale des enseignants

Abstract
A typology of relationships to the implementation of reflexivity in        elementary teacher trainingThis article is based on doctoral research on the implementation of reflexivity in        the training of future Tunisian elementary school teachers. It aims to understand how future        teachers and their instructors perceive institutional prescriptions and understand and        implement the concept of reflexivity. The research involved observation, interviews and        analysis of prescriptive texts and pedagogical documents. The clinical-comprehensive        dimension of the institutional socio-clinical approach (Monceau, 2018) helped uncover five        types of relationships to the implementation of reflexivity: “technicist,” “conservative or        resistant,” “legalistic,” “scientific” and “convinced-clumsy.”
Keywords : reflexivity, analysis of professional practices, initial teacher training

Resumen
Tipología de las relaciones en la implementación de la reflexividad en        la formación de docentes de primariaEste artículo se basa en una investigación doctoral sobre la implementación de la        reflexividad en la formación de futuras docentes y futuros docentes tunecinos de primaria.        Tiene como objetivo comprender cómo los formados y las formadas, así como los formadores y        las formadoras, perciben el mandato institucional, comprenden el concepto de reflexividad y        lo implementan. La investigación articuló una fase de observación, la realización de        entrevistas y un análisis de textos prescriptivos y documentos pedagógicos. La dimensión        clínico-comprensiva del enfoque socio-clínico institucional (Monceau, 2018) permitió        identificar cinco tipos de enfoques en la implementación de la reflexividad: «tecnicista»,        «conservador o resistente», «legalista», «científico» y «convencido-torpe».
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1 
Depuis 2016, le concept de réflexivité oriente la formation des professeures et professeurs des écoles tunisiens. Celles et ceux-ci sont désormais formés dans un cursus de licence intitulé Licence nationale éducation et enseignement (désormais LNEE). Cette refonte de la formation est le produit d’un consensus entre le ministère de l’Éducation et celui de l’Enseignement supérieur. Notre recherche vise à comprendre comment les actrices et acteurs interrogés (formateurs, formés, administratifs, décideurs), appartenant à des lieux de formation variés et ayant des parcours et trajectoires personnelles diversifiés, comprennent la commande institutionnelle, la mettent en oeuvre et quelles conceptions ils ont de la réflexivité. 

2 
La problématique de notre recherche croise une commande gouvernementale, qu’est le parcours de la Licence LNEE, s’inscrivant dans un paradigme réflexif de formation. Il s’agit d’un dispositif de formation initiale des enseignantes et enseignants, créé en 2016, neuf ans après la fermeture des instituts supérieurs de formation des maîtres (ISFM). L’implantation de cette nouvelle filière a été réalisée dans 10 établissements universitaires devant appliquer le même plan d’étude et la même maquette de formation. D’après le premier article de l’arrêté n° 2139 de 2019, cette formation, de trois ans, doit permettre aux enseignantes et enseignants de «[d]évelopper une pensée réflexive à l’égard de sa pratique pédagogique» (compétence 10). L’analyse réflexive des pratiques professionnelles (ARPP) y est conçue comme une démarche de professionnalisation de premier plan, faisant l’articulation entre la formation académique et la formation pratique. Dans notre recherche, nous entendons par réflexivité un processus d’analyse, individuelle et collective, de ses pratiques professionnelles, permettant individuellement et collectivement de changer de pratiques en changeant ses représentations (Altet et al., 2012). Il s’agit d’une métacompétence nécessitant de l’entraînement, de la formation et de l’engagement (Altet, 2013). 

3 
La formation à la réflexivité se fait à l’institut universitaire sous forme d’ateliers d’analyse des pratiques professionnelles. Ces cours intégrés sont assurés par des enseignantes et enseignants universitaires. À partir du troisième semestre et pendant les quatre périodes de stages (stage d’observation, accompagné, d’autonomie partielle et celui d’autonomie totale), ils sont placés sous la direction des inspectrices et inspecteurs pédagogiques en concertation avec les enseignantes et enseignants formateurs et les conseillères et conseillers pédagogiques, connus en Tunisie sous l’appellation d’assistantes et assistants pédagogiques. Ces stages d’une durée de deux semaines sont répartis équitablement entre les enseignements en français et de langue arabe. Ils s’effectuent dans des écoles se trouvant dans la région où habite l’étudiant, à la différence des dispositifs précédents (École normale d’instituteurs et ISFM) où la formation pratique se tenait dans des écoles d’application proches du centre de formation. À l’institut universitaire, les cours d’analyse réflexive des pratiques professionnelles se font également à partir du troisième semestre et se basent essentiellement sur les pratiques et les situations éducatives, observées ou enseignées par les futures enseignantes et futurs enseignants pendant le stage de terrain. Ils occupent jusqu’à trois heures par semaine lors des cinquième et sixième semestres. 

4 
Ce faisant, un ensemble de professionnelles et professionnels de différents secteurs et services se trouvent alors censés mobiliser leurs efforts et investir de leur temps de travail pour répondre à la commande de départ, la formation à la réflexivité. Cette tâche est d’autant plus difficile à réaliser que le cadre théorique qui devrait la guider est très imprécis. Les actrices et acteurs concernés de près par ce processus de professionnalisation sont les enseignantes et enseignants universitaires, les inspectrices et inspecteurs pédagogiques, les conseillères et conseillers pédagogiques, les enseignantes et enseignants formateurs et les étudiantes et étudiants stagiaires. Ces personnels professionnels sont en relation les uns avec les autres dans des lieux variés de professionnalisation. 

5 
Nous proposerons tout d’abord une courte synthèse de la littérature concernant l’usage du concept de réflexivité en formation, ce qui nous permettra de préciser notre problématique.

6 
 Nous expliquerons ensuite en quoi la dimension compréhensive de la démarche socio-clinique institutionnelle (Monceau, 2018) est susceptible de décrire, le plus finement possible, la mise en oeuvre de la réflexivité dans la formation initiale des professeures et professeurs des écoles tunisiens et de l’analyser. En impliquant les actrices et acteurs concernés dans l’analyse de leurs propres expériences, nous souhaitons accéder à une meilleure connaissance de celles-ci. 

7 
Enfin, la présentation des résultats fera apparaître différentes résistances à la mise en oeuvre de la réflexivité dans la formation des professeures et professeurs d’école primaire et proposera une typologie de cinq types de rapport à celle-ci. Ces types ne sont pas figés et chacun des professionnels et professionnelles peut passer d’un type de rapport à un autre au cours de son parcours. 

 2. État de la littérature et problématique  [image: Retour au plan de l'article]
8 
Le concept de réflexivité semble aujourd’hui dominant au plan international en formation initiale et continue à l’enseignement. La réflexivité occupe une place incontournable dans différents référentiels de compétences professionnelles (Huver et Cadet, 2010), considérée à la fois comme un objectif et un vecteur de la professionnalisation des futurs enseignantes et enseignants. Cette réflexivité «permet au praticien de prendre une distance face à sa pratique, de la remettre en question et de la transformer» (Gohier et al., 2019, p. 6). Tel qu’il a été défini entre autres par Schön (1994), Altet (2012) et Perrenoud (2001), le modèle de l’enseignant «praticien-réflexif» vise «une meilleure opérationnalité des professionnels confrontés à la diversité, et notamment à la diversité des publics, des contextes d’intervention et des parcours professionnels qui s’offrent (ou non) à eux» (Goï et Huver, 2011, p. 5). 

9 
C’est avec cet objectif que de nombreux dispositifs, méthodes et démarches d’accompagnement,
          individuel et collectif, à la construction de la posture réflexive et des pratiques
          réflexives ont été élaborés. Citons à titre d’exemples les travaux de recherche portant
          sur les modèles de la réflexivité (Kolb, 1984; Zeichner et Liston, 1996; Korthagen 2004;
          Jorro 2005; Cros, 2009), les niveaux de réflexivité (Hatton et Smith, 1995; Sparks-Langer
          et al., 1990; Tochon, 1993; Chamla, 2010; Derobertmasure et Dehon, 2012), les dispositifs
          d’analyse des pratiques professionnelles (Robo, 2005; Vergnaud, 1996; Derobertmasure,
          2012; Crinon et Guigue, 2010; Lagadec, 2009) ou encore sur les savoirs, les connaissances
          et les compétences produits par l’analyse des pratiques en enseignement (Barbier, 1996;
          Wittorski, 2004; Perrenoud, 2001; Paquay, 1996; Belair, 1998; Le Bortef, 2009). 

10 
Bien que certains de ces travaux révèlent des résistances, ils ne développent pas prioritairement l’analyse critique des modalités de diffusion du concept de réflexivité en formation, de sa mise en oeuvre opérationnelle et des positionnements des différents actrices et acteurs (enseignants universitaires, inspecteurs, conseillers pédagogiques, étudiants) impliqués dans celles-ci. C’est ce que notre propre recherche vise à analyser. Nous adoptons à cette fin une approche critique de l’institutionnalisation de la réflexivité en formation (Monceau, 2013) afin d’interroger les tensions et contradictions qu’elle peut produire dans le dispositif de formation lui-même. L’établissement d’une typologie permet d’en rendre compte de manière nuancée.

 3. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
11 
Notre méthodologie de recherche et notre cadre d’analyse des données reposent sur le cadre conceptuel et méthodologique de la socio-clinique institutionnelle. Celui-ci a orienté à la fois la conduite de la recherche et l’analyse thématique des données. Comme on le verra, l’élaboration de la typologie qui sera présentée dans la section des résultats s’est appuyée sur ce cadre d’analyse.

 3.1 Démarche de recherche  [image: Retour au plan de l'article]
12 
Pour mieux comprendre comment est réalisée la mise en oeuvre de la réflexivité dans la formation des professeures et professeurs des écoles tunisiens, notre choix méthodologique s’est porté sur une démarche d’analyse socio-clinique institutionnelle (SCI) (Monceau, 2018). Ce choix est en cohérence avec la spécificité de notre recherche traitant d’une action humaine observée dans son milieu professionnel habituel et mettant l’accent sur la production de données principalement verbales. En effet, la démarche SCI accorde un intérêt important à la relation avec les sujets concernés par la recherche et ceci dans la durée afin d’appréhender les conceptions et positionnements des actrices et acteurs impliqués. Le recours aux concepts et aux principes organisateurs de la SCI (analyse de la commande et des demandes, travail des analyseurs, restitution, analyse des implications primaires et secondaires, analyse des transformations produites par la recherche) (Monceau, 2018) a pour but la compréhension de ce qui se joue pédagogiquement et institutionnellement dans le dispositif de professionnalisation par la réflexivité. 

13 
Il s’agit de rencontrer les sujets de la recherche où ils se trouvent et dans leurs occupations ordinaires et de provoquer l’analyse de situations de formation «ici et maintenant» avec et par eux-mêmes. Le choix d’opter pour une démarche SCI est également approprié au statut particulier du premier auteur, celui de «Doctorant-Praticien-Chercheur» (Saint Martin [de] 2019) menant une recherche dans son milieu professionnel familier et se trouvant impliqué affectivement (libidinalement), organisationnellement et idéologiquement dans la recherche. Il est professeur détaché chargé de cours d’ARPP dans un institut universitaire, ancien conseiller pédagogique et ancien enseignant. Il s’agit d’une double inscription, dans l’action et dans la recherche. 

 3.2 Techniques de production de données  [image: Retour au plan de l'article]
14 
En cohérence avec la dimension clinique-compréhensive, trois outils de recherche ont été mobilisés pour comprendre le sens que donne chacune et chacun des professionnels impliqués à ses pratiques professionnelles. Il s’agit d’une observation participante de six mois, d’une analyse documentaire portant sur des écrits de formatrices et formateurs, de formées et formés collectés lors de la recherche et d’entretiens semi-directifs compréhensifs, ces derniers constituant l’outil privilégié de cette recherche. L’enjeu a consisté ainsi à provoquer l’analyse des situations objets d’interprétations «ici et maintenant» avec et par les actrices et acteurs impliqués eux-mêmes (enseignantes et enseignants universitaires chargés des cours d’ARPP, inspectrices et inspecteurs pédagogiques, conseillères et conseillers pédagogiques, enseignants formatrices et formateurs et étudiantes et étudiants stagiaires de la licence LNEE). Les conditions n’étaient pas réunies pour organiser des restitutions en collectif, le choix s’est donc porté sur des restitutions croisées. Le principe de «diversification des cas internes» de chaque population concernée et celui de «saturation» (Pires, 1997) ont donné lieu à la réalisation de 36 entretiens approfondis individuels. Ils ont donné lieu à 37 heures d’enregistrement: 34 % des entretiens ont été réalisés en ligne et 66 % ont été menés en présentiel.

 3.3 Modalité d’analyse des données  [image: Retour au plan de l'article]
15 
Le choix d’une démarche d’analyse thématique des données (Paillé et Mucchielli, 2021) a permis de définir quatre unités de sens majeures présentes dans les divers matériaux de recherche (entretiens semi-directifs, réflexions écrites des stagiaires et de leurs formatrices et formateurs, journal de recherche): conceptions de la réflexivité, positionnements des différents actrices et acteurs concernant la mise en oeuvre du concept de réflexivité, effets produits par la recherche et devenir du dispositif de formation. Cette méthode permet au chercheur (analyste) d’aller au-delà du simple comptage des mots ou de phrases dans un texte et d’explorer les significations implicites et explicites des données (Paillé et Mucchielli, 2021). L’opposition et l’interprétation verticale et horizontale des quatre thématiques et axes sémantiques précités (Beaud et Weber, 2011) ont permis de dégager cinq types de rapports que les différents sujets impliqués entretiennent avec la mise en oeuvre de la réflexivité: un rapport techniciste, un rapport conservateur ou résistant, un rapport légaliste, un rapport scientifique et un rapport convaincu-malhabile. La construction d’une typologie permet, selon l’expression de Demazière (2013), de construire «une représentation délibérément simplifiée, épurée, de la réalité» (p. 336) des phénomènes observés. Pour ce faire, nous nous inspirons essentiellement des travaux d’Eugène Enriquez (1980, 2015).

 4. Résultats: cinq types de rapport à la mise en oeuvre de la réflexivité  [image: Retour au plan de l'article]
16 
En cohérence avec la démarche clinique-compréhensive adoptée, chacun des cinq types de rapport à la réflexivité présentés sera caractérisé par une conception de la réflexivité, un regard porté sur les modalités de formation actuelles, les compétences réflexives visées et l’avenir du dispositif de formation. 

 4.1 Le rapport techniciste [image: Retour au plan de l'article]
«La
          réflexivité se travaille exclusivement par la technique, par l’outil…»

17 
Les professionnelles et professionnels les plus concernés par ce premier type de rapport à la réflexivité misent d’abord sur l’intérêt de certaines techniques et/ou outils de réflexion dans l’appropriation des compétences professionnelles réflexives. Pour eux, le concept de réflexivité se réduit essentiellement à l’usage de dispositifs d’analyse des pratiques professionnelles bien déterminés, faisant souvent usage du numérique, tels que les grilles d’observations, le portfolio, le rapport de stage, l’analyse collective, les stages de terrain, une phase de la démarche d’ARPP, etc. 

18 
Pour les formatrices et formateurs ayant un rapport techniciste à la réflexivité, l’acquisition de compétences réflexives se fait en s’imprégnant du fonctionnement des dispositifs d’analyse des pratiques professionnelles. Dès lors, le dispositif devient une fin en soi au détriment de la pensée réflexive. La sacralisation d’une telle technique d’analyse renvoie au modèle de formateur de type «gestaltiste», évoqué par Eugène Enriquez (1980, 2015) «comme celui qui donne une bonne forme», au détriment d’autres réponses disponibles ailleurs dans d’autres dispositifs et/ou démarches de professionnalisation à la réflexivité. Le risque est d’associer la réflexivité à une routine d’analyse ennuyeuse.

19 
Les efforts de ces formatrices et formateurs visent alors à former, d’une façon implicite ou explicite, la future ou le futur enseignant à un «savoir-faire» consistant à manier une technique d’analyse des pratiques. Cette conception techniciste est en décalage avec la commande institutionnelle puisque le plan d’étude de la licence (Guide de l’enseignant stagiaire, 2022) vise à ce que l’analyse réflexive des pratiques professionnelles soit «une démarche de recherche professionnelle qui récuse tout applicationnisme ou prescription» (p. 8). L’accent est mis sur la diversification des dispositifs d’ARPP et sur la variation des modalités d’analyse (individuelle, collective, entre pairs) pour former des praticiennes et praticiens réflexifs capables de s’adapter à des situations éducatives imprévues, de prendre des décisions réfléchies et d’améliorer en continu leurs pratiques professionnelles. 

20 
Selon les technicistes, le devenir du dispositif de formation des futurs enseignantes et enseignants à la pensée réflexive dépend principalement de l’intensification des temps de formation à certains outils et/ou techniques d’analyse des pratiques professionnelles. Ces personnes considèrent notamment que des stages de longue durée sont susceptibles de favoriser le développement d’un «savoir analyser ses pratiques» chez les stagiaires, étant donné qu’ils leur offrent l’opportunité de maîtriser les techniques réflexives. 

 4.2 Le rapport conservateur ou résistant [image: Retour au plan de l'article]
«Cela s’est toujours fait ainsi»,
          «ça fonctionne déjà très bien comme ça».

21 
Ce second rapport à la réflexivité apparaît lorsque des actrices et acteurs concernés éprouvent crainte, méfiance ou défiance vis-à-vis de la démarche d’analyse réflexive des pratiques professionnelles et «élaborent des stratégies d’évitement» (Monceau, 2009, p. 153). Au nom du «cela s’est toujours fait ainsi» ou du «ça fonctionne déjà très bien comme ça», les conservateurs tendent à continuer à faire ce qu’ils savent faire et/ou dans ce qu’ils ont l’habitude de faire dans le domaine de professionnalisation des futures et futurs enseignants. Ceci a pour conséquence de renforcer un modèle transmissif dans la formation et dans l’apprentissage des ficelles et des secrets du métier.  Celui-ci renvoie au modèle applicationniste qui a persisté, dans les écoles dites «d’application», situées généralement dans des zones urbaines aux alentours des instituts de formation des maîtres. L’idée consiste à conduire les étudiantes et étudiants à observer des séquences d’enseignement et à tenter de les reproduire. Cette démarche rejoint aussi le modèle plus ancien des ISFM (1989-2007) qui reposait sur l’idée d’une formatrice ou d’un formateur (maîtresse ou maître de stage, inspectrice ou inspecteur directeur de stage) chevronné connaissant les secrets du métier face à une ou un élève-maître qui ne les maîtriseraient pas encore. 

22 
La dimension clinique-participative que revêt notre démarche de recherche nous a conduits à distinguer différentes formes de résistance (Monceau, 1997) au nouveau paradigme de formation centré sur la réflexivité. Le moment offensif du concept de résistance élaboré par Monceau conduirait à identifier des alternatives à la mise en oeuvre de la réflexivité en formation, voire à la réflexivité elle-même, mais cela n’est pas apparu lors de notre recherche.

23 
Le moment défensif se manifeste, lui, par l’expression d’une opposition à de nouvelles conceptions de formation et/ou le refus d’y souscrire afin de défendre l’existant voire de se protéger individuellement. En se référant aux travaux de René Lourau (1970), Gilles Monceau écrit que celles et ceux qui l’adoptent «semblent en effet se retirer du jeu institutionnel et il est difficile d’entrer en relation avec eux» (2009, p. 156).  C’est le cas lorsque certaines formatrices et certains formateurs refusent de participer à l’accompagnement en stage des étudiantes et étudiants stagiaires, sous-prétexte qu’ils ne sont pas rémunérés, qu’ils ont du retard dans les programmes, qu’ils ne sont pas informés à l’avance et que la période du stage coïncide avec celle de l’évaluation des acquis des apprenants. Le moment défensif s’exprime également par l’évitement des séances prévues, individuelles et collectives, d’analyse des pratiques professionnelles. Certaines et certains stagiaires nous ont expliqué qu’ils ont eu du mal à entrer en discussion avec certaines enseignantes et certains enseignants formateurs du primaire pour analyser à chaud leurs pratiques professionnelles. Ceci tout particulièrement lorsqu’ils invoquent des causes liées aux engagements professionnels et au respect des horaires scolaires. Ici, les causes particulières de la résistance renvoient à des causes essentiellement psychologiques, émotionnelles et sociologiques telles que: perte de pouvoir, doute sur ses propres compétences, crainte d’échouer, de faire preuve d’incompétence ou encore mauvaise compréhension du changement attendu. Cet aspect défensif de la résistance s’exprime par une forte adhésion à certains aspects formels des textes de cadrage (plan d’étude, outils de réflexions mis à la disposition, grilles d’évaluation des acquis du stagiaire) comme pour se protéger des changements. Le moment intégratif du concept de résistance (Monceau, 2009) apparaît alors lorsqu’en privilégiant ces éléments institués plutôt qu’en instituant pratiquement des espaces réflexifs variés, les formatrices et formateurs font «comme si» ils acceptaient le nouveau paradigme de formation.

24 
Pour leur part, certains étudiantes et étudiants stagiaires ont tendance à préférer cette approche conservatrice dans l’analyse de leurs pratiques professionnelles. Citons ici le cas d’une future enseignante issue d’une famille d’enseignants. Du fait que sa mère exerce encore le métier, elle compte sur elle pour l’aider à préparer ses enseignements. Plutôt que la créativité ou l’inventivité, c’est la reproduction de pratiques antérieures qui est adoptée. Ceci a d’ailleurs été profitable à la stagiaire puisqu’elle révèle au chercheur que cette démarche lui a permis de valider avec de bonnes notes ses stages de terrain. La démarche conservatrice peut ainsi paraître justifiée par l’absence de gains immédiats dans l’adoption du processus réflexif dans l’analyse de ses pratiques professionnelles, celui-ci étant un processus long qui exige des remises en question.

25 
Les compétences professionnelles visées par celles et ceux ayant un rapport conservateur renvoient essentiellement à l’acquisition de celles requises pour enseigner (gestion des apprentissages, gestion de la classe, gestion des erreurs, planification des apprentissages, évaluation et consolidation des apprentissages…) sans avoir besoin d’interroger ni d’interpréter, individuellement ou collectivement, ses pratiques en matière de réflexivité. Positionné dans le rôle de celle ou celui qui sait, c’est la formatrice ou le formateur qui analyse les pratiques professionnelles du stagiaire à la place de ce dernier. Une telle démarche peut conduire, entre autres, au développement de compétences d’imitation, voire de reproduction pédagogique.

26 
Les critiques et les reproches de celles et ceux qui adoptent ce rapport conservateur envers le parcours de la licence LNEE concernent principalement la structure des stages pratiques, effectués près du domicile de l’étudiant et l’arrêt des cours universitaires pendant ces périodes. Ils souhaitent l’allongement des périodes de stages pour plus d’immersion professionnelle et proposent de sélectionner les formatrices et les formateurs du primaire en fonction de leurs compétences en classe. Ces suggestions manifestent un refus, une absence ou une mauvaise compréhension de ce que prône le nouveau dispositif de formation.

 4.3 Un rapport légaliste [image: Retour au plan de l'article]
«Je respecte les initiatives de mes collègues, mais,
          je crois qu’il est intéressant que nous recevions des directives dans ce
          sens.»

27 
Nous qualifions de «légaliste» un rapport à la formation soucieux de répondre à la commande institutionnelle et à son succès, en prônant l’exécution scrupuleuse de la prescription du dispositif de professionnalisation. Ces formatrices et formateurs s’attendent ainsi à ce que la réalisation des tâches explicitement prescrites par la commande institutionnelle conduise l’enseignante et l’enseignant stagiaires à développer une pensée réflexive à l’égard de ses pratiques professionnelles. Ce faisant, le véritable légaliste est celui qui intervient en tant qu’expert dans la tâche (Carnis et al., 2019), en préférant une application à la lettre de ce qui est attendu de lui, en ce qui a trait aux pratiques professionnelles. Ceci relève, en grande partie, de sa responsabilité dans le respect des exigences éthiques et déontologiques de son statut professionnel. Cependant, cette conformité aux règles, mesures et recommandations de la prescription peut conduire à un respect aveugle des ordres du supérieur et à un manque de créativité.

28 
Contrairement au type des résistantes et résistants et/ou conservatrices et conservateurs, les professionnelles et professionnels ayant un rapport légaliste aux nouvelles orientations n’expriment pas de critiques particulières vis-à-vis de la mise en oeuvre de la réflexivité. L’attachement aux recommandations de formation les conduit à identifier clairement dans leurs pratiques une formation axée sur l’ARPP par laquelle le ou la stagiaire s’entraîne progressivement à se distancier de ses pratiques et à questionner ses choix, ses connaissances, opinions et convictions. Ils s’attendent ainsi à ce que l’application des tâches explicitement prescrites de la commande de départ conduise l’enseignante ou l’enseignant stagiaire à développer une pensée réflexive à l’égard de ses pratiques professionnelles, mais ne prennent pas d’initiatives. Dès lors, ils ne s’intéressent pas à ce que peut provoquer le dispositif de formation comme contradictions institutionnelles et pédagogiques. Cette approche légaliste les conduit à se désengager de la transformation du processus de professionnalisation. Cette vision les rapproche du type «bureaucratique», théorisé par Max Weber (1864-1920), au sens où il s’agit de la «constitution d’un ordre social légitime» (Van Campenhoudt et Marquis, 2020) avec un fonctionnement standardisé fondé sur une division du travail et une hiérarchisation des fonctions à travers une stricte définition des objectifs, des tâches et des autorités. 

29 
Lors de la recherche, les restitutions croisées [1] concernant les arrangements, initiatives, reproches, prise de décision de différents professionnelles et professionnels ne suscitent pas ou peu de réactions chez ces professionnelles et professionnels dits «légalistes», ce qui donne l’impression d’une certaine passivité. Une inspectrice pédagogique d’arabe confirme cette impression lors d’un entretien individuel. À propos de l’engagement d’un bon nombre de ses collègues dans l’amélioration et la rectification des fiches d’observations, elle déclare:
Oui, oui, plusieurs questions qui se répètent dans
              les grilles d’observations […], mais je pense qu’il vaut mieux travailler avec les
              fiches actuelles en attendant que le ministère nous envoie de nouvelles fiches
              d’observation plus riches. À mon avis, si chacun va corriger tout seul,
              on va perturber la formation et les modalités d’évaluation du futur
              enseignant… 



30 
Cela pourrait s’expliquer par la crainte de prendre des décisions ou des initiatives susceptibles de se mettre en difficulté vis-à-vis de leurs supérieurs hiérarchiques. Cet attentisme les rapproche des technicistes et/ou applicationnistes en matière de sacralisation de l’outil et/ou des prescriptions.

31 
Les professionnelles et professionnels ayant un rapport légaliste à la mise en oeuvre de la réflexivité suggèrent de sélectionner les formatrices et les formateurs, essentiellement selon leur capacité à travailler en conformité avec les démarches réflexives de professionnalisation. Elles et ils préconisent également que les responsables hiérarchiques évaluent le dispositif de professionnalisation pour mesurer l’écart entre les objectifs de départ et les résultats obtenus, définir les besoins de formation et résoudre les contradictoires institutionnelles et pédagogiques. 

 4.4 Un rapport scientifique [image: Retour au plan de l'article]
«Problématiser, analyser, théoriser mes pratiques m’a
          permis de transformer mes conceptions sur la pensée réflexive.»

32 
Nous désignons par le terme «scientifique» le rapport à la réflexivité entretenu par les actrices et acteurs impliqués dans le processus de professionnalisation lorsqu’ils manifestent des compétences et une posture «réflexives» adossées à des connaissances scientifiques (Schön, 1994; Altet, 2013; Fabre et Lang, 2000; Perrenoud, 2014). Ce sont des professionnelles et professionnels ayant développé des connaissances en matière de réflexivité en s’engageant dans le processus de formation des futures et futurs enseignants, mais aussi en faisant l’acquisition de connaissances scientifiques susceptibles de leur permettre de prendre une distance à l’égard de leurs pratiques professionnelles. On peut ici voir des similitudes avec le portrait de «l’interprétant» que Eugène Enriquez (2015) décrit comme étant celui qui «s’exprime par la volonté de tout interpréter, de tout expliquer, de trouver des causes et des raisons» (p. 147) de ses comportements, de ses gestes professionnels, de ses choix et de ses conceptions. Cela «est supposée lui permettre une prise de conscience et donc une élucidation de sa conduite» (p. 147). 

33 
Par opposition aux professionnelles et professionnels «conservatrices et conservateurs» et/ou «résistantes et résistants», ces «praticiennes et praticiens réflexifs» ont recours, sans réserve, aux démarches et dispositifs d’ARPP recommandés par la maquette de formation dans l’analyse des situations éducatives vécues par le stagiaire. En revanche, elles et ils exercent leur esprit critique sur les modalités et les techniques de réflexions, pour les rendre plus appropriées et plus efficientes en matière de la réflexivité. Contrairement aux légalistes, ces formatrices et formateurs n’hésitent pas à chercher des solutions, des adaptations, des alternatives tout en les inscrivant dans la logique de la formation à la pensée réflexive. Citons, ici, l’idée des groupes de réflexion, des groupes d’échange et de partage des expériences professionnelles, des réunions virtuelles, l’organisation des journées d’étude en rapport avec les besoins de formation, l’enrichissement des dispositifs d’ARPP, etc. Ils signalent aussi l’impact du nombre de participantes et participants sur la qualité des démarches d’ARPP mises en oeuvre. Citons aussi les professionnelles et professionnels qui défendent l’idée d’enrichissement des modalités de sélection des futures et futurs enseignants par de nouveaux critères tels que l’ouverture d’esprit, l’empathie, la résilience, la prise de parole, le sens de la communication et la négociation. Signalons aussi celles et ceux qui suggèrent de mettre en place des troncs communs entre la formation continue des formateurs et le processus actuel de professionnalisation des futurs enseignants afin qu’ils échangent sur les finalités de la pensée réflexive. Les professionnelles et professionnels réflexifs, entretenant un rapport «scientifique» à la mise en oeuvre de la réflexivité en formation, participent ainsi à sa dynamique d’institutionnalisation (Lourau, 1970) en appuyant leurs expérimentations sur des travaux de recherche.

34 
Selon eux, il s’agit pour ces formatrices et formateurs d’aider la future enseignante ou le futur enseignant à devenir maître d’oeuvre de sa propre formation, à travers son appropriation progressive du «savoir-analyser ses pratiques» et de concevoir sa propre façon d’agir. L’attention se porte alors sur la subjectivité de la future enseignante ou du futur enseignant et sur son «rapport à l’épreuve» (Brossais et al., 2020, p. 37). Ici, le rôle de la formatrice ou du formateur est loin d’inculquer des idées pédagogiques ou de transmettre des savoir-faire, mais plutôt de responsabiliser la future et futur enseignant à prendre en main l’analyse de ses propres pratiques. Elles et ils associent le développement de la réflexivité à la qualité des réflexions qu’effectuent les sujets sur leurs pratiques en vue essentiellement de développer chez la future et le futur enseignant des compétences qui perdurent tout au long de sa carrière professionnelle. L’accent est mis aussi sur la diversification des outils de réflexion. Cela rejoint d’ailleurs les recommandations et les orientations de la commande institutionnelle.
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Quant aux étudiantes et étudiants stagiaires qui adoptent ce rapport scientifique, ce sont celles et ceux pour qui les pratiques pédagogiques ne peuvent se justifier uniquement par l’habitude ou la hiérarchie. Ce sont celles et ceux qui s’engagent, collectivement et avec des outils et des démarches de réflexion, dans un processus de transformation personnelle de leurs conceptions et leurs pratiques. Celles et ceux qui s’ouvrent sur la recherche et sur d’autres expériences professionnelles innovantes pour améliorer (réajuster) leurs pratiques. Dans ce sens, une future enseignante écrit avec beaucoup de conviction: «[…] J’ai appris de ne banaliser les choses, de ne rien normaliser, d’avoir un regard critique et repenser et reconsidérer toutes les petites détails…»
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Au-delà de la posture de praticien réflexif, ce rapport «scientifique» à la réflexivité évoque celle de «praticien-chercheur» (Kohn, 2001; Saint Martin [de], 2019). Les formatrices et formateurs qui l’adoptent vivent une double inscription: entre terrain professionnel (enseignante et enseignant universitaires, inspectrice et inspecteur pédagogiques, conseillère et conseiller pédagogiques…) et le monde de la recherche (études et recherches liées aux sciences de l’éducation et de la formation). 

 4.5 Un rapport convaincu-malhabile [image: Retour au plan de l'article]
«Je suis convaincu par la notion de la réflexivité,
          mais j’ai du mal à…»
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Le rapport convaincu-malhabile s’observe chez la professionnelle ou le professionnel qui se représente généralement comme dépositaire d’une mission salvatrice dans le processus actuel de professionnalisation des futures et futurs enseignants à la réflexivité. Derrière cette posture se cache le statut de «militant» (Enriquez, 2015), ayant exprimé beaucoup d’enthousiasme dans la revendication des démarches d’ARPP et de leurs apports dans la construction de la pensée réflexive. Souvent, elles et ils manifestent des reproches et des critiques à l’égard de celles et ceux qui sont pris de doutes, de réticence et de résistance concernant l’utilité et la pertinence du dispositif actuel de formation en matière de réflexivité.  Elles et ils apparaissent ainsi comme des alliés de la commande institutionnelle. 
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Cependant, cet enthousiasme ne reflète pas la réalité de leurs pratiques professionnelles qui apparaissent en contradiction forte avec l’esprit et la logique de la pensée réflexive. Ainsi, nous avons pu observer qu’ils peuvent prendre des décisions qui ne contribuent pas au développement des compétences professionnelles réflexives, en l’occurrence, celle de «savoir-analyser ses pratiques professionnelles». C’est dans cette perspective qu’ils peuvent être convaincus sans être habiles.  Cela rejoint ce qu’André Malraux (1945), cité par Enriquez, appelait «illusion lyrique» à propos de la posture du militant: «[…] il deviendra, sans le vouloir, un allié important des forces de conservation de l’ordre social».  Ceci parce qu’il est amené à utiliser «des “mots d’ordre”, des “slogans” dont l’expérience montre qu’ils obscurcissent la pensée et qu’ils risquent de se tromper d’adversaire et de stratégie» (Enriquez, 2015, p. 152). Ce type de professionnelles et professionnels est très similaire à ce que le philosophe théologien Blaise Pascal (1623-1663) désigne comme «demi-habile». Il s’agit de celui «qui comprend peu, ou pas assez, en tout cas moins que ce qu’il faut pour être habile» (Mesnard, 2016, p. 18). 
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Ce faisant, les professionnelles et professionnels qui entretiennent un rapport «convaincus-malhabiles» à la réflexivité diffusent des discours légitimes sur l’intérêt répandu de l’analyse réflexive des pratiques professionnelles sans pouvoir les concrétiser quant aux démarches et aux pratiques permettant la construction d’une pensée réflexive. C’est dans cette perspective que certains formateurs et formatrices s’intéressent principalement et exclusivement à doter l’enseignante et l’enseignant stagiaire d’une assise théorique sur les concepts clés de la pensée réflexive. De cette manière, elles et ils vulgarisent une sorte de «banalisation» du concept de réflexivité en le privant de son sens profond et de ses intérêts réels. Ces problèmes peuvent découler d’une mauvaise compréhension du paradigme de formation réflexif, d’une interprétation erronée des outils conceptuels de la réflexivité ou d’une transférabilité limitée des méthodes et approches d’analyse. Cela se double souvent par le refus d’interroger ses pratiques professionnelles et/ou d’être interrogé par d’autres sur ses conceptions, ses choix et ses initiatives. C’est parce qu’elles et ils sont convaincus de la pertinence de leurs idées et de leurs plus-values en matière de réflexivité, qu’elles et ils manifestent peu de volonté pour les échanges sur leurs expériences professionnelles. C’est aussi pour cette raison que nous situons paradoxalement leurs pratiques professionnelles comme étant proches de celle des «conservateurs» et/ou «résistants».   
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Les pratiques professionnelles des «convaincus-malhabiles» témoignent de démarches d’analyse peu approfondies en matière de réflexivité. Prenons à titre d’exemple le cas de certaines formatrices et de certains formateurs qui négligent la phase de conceptualisation (la capacité d’imaginer de nouveaux choix pédagogiques et didactiques plus appropriés à ses pratiques). Ceci freine le stagiaire dans le développement d’une compétence à «penser et agir dans la complexité» et à prendre des décisions professionnelles ajustées. C’est aussi le cas lorsque la participation des futures et futurs enseignants à des colloques, à des leçons témoins et à des journées de formation se limite uniquement à y assister et à prendre des notes. Citons aussi le cas de formatrices et formateurs universitaires d’ARPP qui adoptent, dans leurs pratiques de formation, des séquences vidéo de situations d’enseignement-apprentissage qui se sont déroulées dans d’autres contextes socio-culturels-éducatifs (en France, en Belgique, au Canada, etc). Ce choix conduit la future ou le futur enseignant à analyser des pratiques professionnelles qui ne sont pas les siennes et dont il ignore le contexte de réalisation. Cette démarche limite le développement de la «méta-compétence» d’analyse de l’étudiant (Altet, 2012). Ces situations analyseurs montrent l’importance du suivi des pratiques professionnelles mobilisées dans la formation à la pensée réflexive afin d’y apporter les réajustements et les enrichissements nécessaires. 
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Contrairement à celles et ceux qui adoptent un rapport légaliste, les convaincus-malhabiles se considèrent étroitement concernés par l’amélioration du dispositif actuel de professionnalisation des futurs enseignants à la réflexivité. Leurs critiques et suggestions se rapprochent de celles et de ceux qui adoptent un rapport scientifique, mais ils s’en distinguent par une compréhension tronquée des fondements de la démarche. 

 5. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Certaines et certains chercheurs (Altet, 2013; Derobertmasure, 2012, Perrenoud, 2014) se
          sont intéressés aux obstacles, limites et risques engendrés par la mise en oeuvre de la
          réflexivité dans un contexte formatif et/ou professionnel. Jean (2017) identifie cinq
          catégories de «gestes, styles et genres de résistances» des enseignantes et enseignants
          dans le cadre des visites en classe à visée formatrice à la réflexivité: «l’agression»,
          «la surprotection», «le brouillage», «le déni» et «le désintérêt» (p. 75). Pour leur part,
          Goï et Huver (2011) ont repéré des résistances importantes au changement générées par la
          diffusion du paradigme réflexif. Selon eux, la formation à la réflexivité notamment en
          contexte universitaire «est parfois vécue comme une minorisation des contenus
          disciplinaires, et partant, comme un vecteur de dégradation des missions éducatives de
          l’université» (p. 3). Ces deux auteurs avancent qu’un certain nombre d’étudiantes et
          stagiaires ne considèrent pas la réflexivité comme une compétence professionnelle à part
          entière (un peu marginale dans leurs pratiques professionnelles quotidiennes). Ce faisant,
          ils mettent en oeuvre des «mécanismes de défense», au sens freudien du terme, des
          stratégies de façades et/ou de contournement pour répondre aux attentes supposées des
          formateurs, notamment en ce qui concerne la notation, l’évaluation et la certification
          diplômante. Cela s’explique selon l’expression de Perrenoud (2014) par le fait que la
          posture réflexive prend beaucoup d’énergie et fait courir des risques dans la relation à
          autrui et à soi-même (estime de soi, confiance en soi…). Par contre, 
les résistances des étudiants semblent pouvoir être alimentées par le scepticisme
            de certains formateurs, ceux que leur expérience et leur identité rendent allergiques à
            la posture réflexive et à la démarche clinique soit par principe, soit parce qu’elle
            complique leur tâche.
Altet, 2013, p. 13
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Les phénomènes de résistances des enseignantes et enseignants et de leurs formatrices et formateurs à la réflexivité peuvent être appréhendées par les trois moments du concept de résistance: défensif, offensif et intégratif (Monceau, 2009). Ceux-ci peuvent donc être saisis dans l’analyse des implications des professionnels concernés par le processus de formation à la réflexivité. Cela permettrait de repenser le développement de la réflexivité éthique, au sens de Gohier et al. (2019), chez les professionnelles et professionnels impliqués. D’ailleurs, la compétence «agir d’une façon éthique et responsable dans l’exercice de ses fonctions», qui fait partie des compétences à acquérir en formation initiale et continue au Québec (Gohier et al., 2019, p. 7), est aussi attendue des professeures et professeurs des écoles tunisiens. La typologie que nous proposons devrait permettre de conforter l’élargissement de l’usage du concept de réflexivité à la posture de formateur, au-delà des pratiques de formation elles-mêmes. C’est principalement en cela qu’elle complète les publications déjà disponibles.
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Au-delà des résistances des actrices et acteurs, les résultats de notre recherche, présentés sous la forme d’une typologie, conduisent à considérer de façon nuancée les rapports que les professionnelles et professionnels de l’éducation entretiennent avec la notion de réflexivité d’une part et avec sa mise en pratique en formation d’autre part. Les différentes catégories de formatrices et formateurs, mais aussi les étudiants, ne se répartissent pas binairement entre ceux qui soutiennent la mise en oeuvre de la réflexivité et ceux qui y résistent. Leurs positionnements peuvent évoluer dans le temps en fonction de leurs situations propres mais aussi des évolutions du cadre institutionnel.

 6. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Chez les professionnelles et professionnels concernés de près par le processus actuel de professionnalisation des futures et futurs enseignants tunisiens, le terme «réflexivité» ne se réduit pas à un simple mot monosémique, ni à une expression vide de sens. Cette notion est caractérisée par une grande diversité dans sa mise en oeuvre. La typologie que nous proposons ne doit pas être vue comme statique. Elle ne propose pas un classement des pratiques professionnelles des participantes et participants, mais de soutenir l’analyse de positionnements qui, pour une même personne, peuvent évoluer au cours du temps et selon les circonstances. En effet, les conceptions et les pratiques professionnelles d’un sujet impliqué dans le parcours de formation à la réflexivité peuvent correspondre aux caractéristiques d’un ou plusieurs types de rapport à la réflexivité. Cette typologie renvoie évidemment à un écart existant entre la réalité du parcours de formation et sa prescription (la maquette de formation de la licence LNEE). Cela signifie que la commande institutionnelle de la formation des futures et futurs enseignants à la pensée réflexive n’est pas conçue et mise en oeuvre de la même manière par toutes et tous et dans tous les lieux de formation. Les cinq types de rapport à la mise en oeuvre de la réflexivité en formation apportent une nouvelle manière de penser la diffusion du concept de réflexivité en formation en faisant porter l’attention sur les positionnements des actrices et acteurs. Cette typologie pourrait, par exemple, être proposée en formation de formateurs. Les chercheuses et chercheurs, les formatrices et formateurs et les responsables institutionnels pourraient s’inspirer de ces cinq types de rapport (techniciste, conservateur ou résistant, légaliste, scientifique et convaincu-malhabile) pour élaborer leurs interventions et analyser leurs propres pratiques. 
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Dans certains cas, la variété des usages et des significations repose sur «un malentendu» ou encore sur une sorte de «banalisation» de la notion de réflexivité. Cela peut être attribué à une mauvaise compréhension du nouveau paradigme de formation dit «réflexif» ou à un problème d’interprétation des apports épistémologiques des outils conceptuels de la réflexivité. 

47 
Par ailleurs et de par l’ampleur des changements qu’il suscite et des efforts de réflexion et d’adaptation qu’il exige, le nouveau paradigme de formation dit «réflexif» entraîne des résistances au changement et aux transformations des pratiques professionnelles. Il provoque, chez les professionnelles et professionnels concernés, des perturbations et des bouleversements, au regard non seulement de leurs pratiques professionnelles, mais également des ressources requises, des croyances et des positionnements vis-à-vis de la prescription. Ce faisant, le processus de mise en place de la licence révèle un manque au niveau des stratégies d’accompagnement des sujets concernés. Tout se passe comme s’il était institutionnellement attendu que la formation des futurs enseignants à la réflexivité s’institutionnalise sans déranger l’institué.
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[1] C’est-à-dire lorsque des éléments recueillis dans une observation ou un entretien
          avec un interlocuteur sont introduits dans un entretien avec un autre.
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Résumé
Cet article s’appuie sur une recension d’écrits scientifiques analysant les formes        de travail collectif impliquant les directions d’établissement scolaire, comme les        communautés d’apprentissage, les communautés de pratique, la Lesson Study. Les résultats        mettent en avant l’enjeu des formes de travail collectif, leurs modalités et les visées du        travail collectif ainsi que les retombées sur le développement professionnel. Les formes de        travail collectif tendent à favoriser une meilleure compréhension de la posture de leader,        un accroissement de la réflexivité collective et un pouvoir d’agir sur les organisations du        travail. La recension permet d’envisager de nouvelles perspectives de recherche pour étudier        en particulier le travail collectif comme source du développement du rapport subjectif au        travail des directions d’école primaire françaises. 
Mots clés : direction d’établissement scolaire, travail collectif, développement professionnel, professionnalité, recension scientifique

Abstract
Collective work as a springboard for school principals’ professional        development: A review and research perspectivesThis article is based on a review of scholarly literature analyzing forms of        collective work involving school principals, such as learning communities, communities of        practice and lesson study. The results highlight the importance of these forms of collective        work, their arrangements and aims, as well as their impact on professional development.        Forms of collective work tend to foster a better understanding of the posture of leader,        greater collective reflexivity, and the power to act on the organization of work. The review        opens new avenues of research, with particular focus on collective work as a source of        development for French elementary school principals’ subjective relationship to work.      
Keywords : school principal, teamwork, professional development, professionalism, academic review

Resumen
El trabajo colectivo como motor para el desarrollo profesional de las        direcciones de los establecimientos escolares: revisión y perspectivas de        investigaciónEste artículo se basa en una revisión de la literatura científica que analiza las        formas de trabajo colectivo que involucran a las direcciones de los establecimientos        escolares, como las comunidades de aprendizaje, las comunidades de práctica y el Lesson        Study. Los resultados destacan la trascendencia de las formas de trabajo colectivo, sus        modalidades y objetivos, así como su impacto en el desarrollo profesional.Estas formas de        trabajo colectivo tienden a favorecer una mejor comprensión de la posición de líder, un        aumento de la reflexividad colectiva y una mayor capacidad de acción sobre las        organizaciones laborales. La revisión permite considerar nuevas perspectivas de        investigación para estudiar, en particular, el trabajo colectivo como fuente de desarrollo        de la relación subjetiva con el trabajo de las direcciones de escuelas primarias        francesas.
Palabras clave : dirección de establecimientos escolares, trabajo colectivo, desarrollo profesional, profesionalidad, revisión científica
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Les directions d’établissement scolaire ont un rôle essentiel à jouer pour améliorer
          et développer les systèmes éducatifs (Progin et al., 2021). Ce sont des personnels
          centraux pour accompagner la mise en place des réformes éducatives (Huguenin et al.,
          2019), assurer la mobilisation de tous pour transformer l’école et favoriser la réussite
          de tous les élèves (Leithwood et al., 2020). Au-delà des différences liées au pays
          considéré (statut de la direction d’établissement) ou à l’organisation scolaire (taille et
          niveaux d’enseignement), les défis professionnels des directions d’établissement scolaire
          sont liés à la complexification de leurs responsabilités (IsaBelle et Labelle, 2017),
          couplée à un nombre croissant de partenaires avec lesquels elles créent des synergies
          interpersonnelles (Moussay et al., à paraître 2024). En France, cette complexité
          généralisée (Hussenot et al., 2022) s’est accentuée avec les lois successives de 2005 et
          de 2013 [1] pour répondre au droit fondamental d’éducation
          pour tous les enfants; elle s’explique aussi à travers le caractère non prévisible des
          situations de travail des directions, des risques d’attentat sur le territoire (plan
          Vigipirate), des problèmes sanitaires (Roaux, 2022) ou encore des «nouvelles»
          problématiques éducatives comme le harcèlement (Moignard, 2018). La gestion de l’ensemble
          de ces problématiques nécessite l’actualisation des connaissances, le développement de
          nouvelles compétences et de savoir-agir complexes (Bernatchez, 2011); ce travail se
          complexifie davantage lorsque la personne directrice assure ces responsabilités en sus de
          missions d’enseignement dans une classe comme cela est le cas en France pour les
          directions d’école primaire.

2 
Dès 2008, dans les programmes d’action gouvernementaux à l’échelle internationale,
          la priorité accordée aux personnes directrices d’établissement scolaire s’est accompagnée
          d’une réflexion sur l’amélioration de la formation (Pont et al., 2008). Celle-ci met en
          avant l’importance de créer des dispositifs de formation s’appuyant sur des formes de
          travail collectif entre pairs (Maulini, 2021) pour soutenir les directions d’établissement
          scolaire dans l’évolution des pratiques tant du point de vue de leur efficience que de
          leur efficacité (Huguenin et Yvon, 2019). Ainsi, les communautés d’apprentissage, les
          communautés de pratique au Canada ou la Lesson Study
          en Suisse (Progin et al., 2021) sont désormais mises en place dans le cadre de
          la formation de ces personnels. Toutefois, le risque encouru est une instrumentalisation
          de ces dispositifs qui seraient considérés comme une fin en soi (Yvon et
          Skopelitis, 2022), sans réflexion sur les modalités de déploiement, les contenus et outils
          mobilisés pour favoriser le développement professionnel des directions. En France, ces
          formes de travail collectif sont peu mobilisées pour la formation des personnels
          d’éducation (Mons et al., 2021). En particulier, certains travaux jugent inadaptée la
          formation des directions primaires [2], «trop centrée sur des
          notions administratives ou liées à la sécurité» (Duchauffour, 2017, p. 153). Celle-ci ne
          prend pas en compte leur travail réel et les particularités de leur contexte d’exercice;
          elle ne les prépare pas à relever les défis de leur rôle (Lemoine, 2022).

3 
S’appuyant sur une revue systématique des études portant sur des dispositifs fondés
          sur le travail collectif et impliquant des directions d’établissement scolaire dans une
          perspective de développement professionnel, cet article s’attache à analyser le contexte,
          les modalités de déploiement ainsi que les retombées de ces dispositifs sur ces
          personnels. Il s’emploie dans la partie qui suit à définir les concepts majeurs du
          développement professionnel et du travail collectif sous l’angle de leur articulation.
          Puis il présente la démarche utilisée pour recenser et analyser les études. Il discute
          ensuite la portée et les limites de ces résultats pour envisager quelques pistes sur le
          travail collectif et le développement professionnel des directions d’école primaire en
          France. 

 2. Cadre théorique centré sur le développement professionnel et le travail collectif  [image: Retour au plan de l'article]
4 
D’après Maulini (2021), les travaux scientifiques appréhendent le développement
          professionnel selon deux grandes perspectives: la première l’envisage comme le résultat de
          l’acquisition de connaissances institutionnelles, administratives ou de compétences liées
          au leadership par exemple pour les directions
          d’établissements scolaire (Poirel et al., 2020). Dans ce cas, l’accent est mis sur la
          formation au pilotage d’un système scolaire et sur l’accompagnement des acteurs le
          composant dans la mise en oeuvre des réformes curriculaires (Lessard, 2021). Le
          développement professionnel est ainsi préconçu comme un produit en conformité avec un
          référentiel de compétences et un ensemble combiné de savoirs pour atteindre une pratique
          efficace (Organisation de coopération et de développement économiques [OCDE], 2020). Cette
          première perspective peut se combiner avec une forme de normalisation réflexive qui met au
          centre du développement la dimension d’analyse réflexive (Schön, 1983). 

5 
La deuxième perspective considère le développement professionnel comme un processus
          complexe formel ou informel de transformation de l’activité et des gestes professionnels
          (Maulini, 2021). Dans cette orientation, le développement est susceptible de conduire la
          personne vers un gain d’autonomie, par une capacité d’agir augmentée. Inscrit dans une
          temporalité longue, le développement situé dans un contexte culturel et social s’appuie
          sur des apprentissages qui peuvent être entendus selon Ria (2019) «comme des processus
          d’acquisition de connaissances, de valeurs, de savoir-faire, de savoirs pratiques
          (d’expérience) mobilisables dans des situations professionnelles» (p. 23). C’est un
          continuum d’apprentissages et d’expériences pratiques qui se poursuit au-delà de la phase
          d’insertion, tout au long de la carrière. Il est considéré comme «un processus de
          transformation lent et implicite des dispositions régulières, des tendances (entendues au
          sens d’habitus) à percevoir, à décider et à agir dans les situations professionnelles
          rencontrées» (p. 24). 

6 
De notre point de vue, cette deuxième perspective présente l’intérêt de considérer
          les situations de travail comme un point d’ancrage au développement professionnel continu
          et à travers elles de convoquer le travail collectif comme une ressource et un soutien
          pour relever les défis auxquels les directions d’établissement scolaire sont confrontées
          (Hirsh et Hord, 2008; Mons et al., 2021). Dans ce cadre, le travail collectif s’inscrit
          dans des espaces de formation favorisant les discussions entre les directions
          d’établissement sur les situations de travail problématiques. C’est le cas par exemple des
          communautés de pratiques ou d’apprentissage qui, bien que se distinguant entre autres par
          leurs spécificités historiques et conceptuelles (Leclerc et Labelle, 2013), s’ancrent dans
          une approche de la formation s’appuyant sur des apprentissages entre pairs en lien avec
          l’activité de travail et les préoccupations professionnelles (Ria, 2019). C’est cette
          approche du travail collectif qui est considérée dans cet article.

7 
La revue systématique qui suit aspire à une meilleure compréhension du développement
          professionnel généré par le travail collectif des directions d’établissement
          scolaire. 

 3. Méthode de construction de la revue systématique de littérature  [image: Retour au plan de l'article]
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La construction d’une revue systématique de littérature dans le domaine des sciences
          de l’éducation et de la formation (Sacré et al. 2021) s’appuie sur une démarche rigoureuse
          qui consiste à définir des mots-clés en lien avec les concepts de la question de recherche
          – en l’occurrence ici: analyse des formes de travail collectif engageant des directions
          d’établissement scolaire dans une visée de développement professionnel – (tableau 1); une
          stratégie de recherche pour l’identification des études et des catégories retenues pour
          l’extraction des données; des critères d’inclusion et d’exclusion; et enfin la synthèse et
          l’analyse qualitative des données.

[image: Présentation des concepts clés mobilisés pour la recension] Tableau 1 Présentation des concepts clés mobilisés pour la
            recension

 [Voir la liste des
            tableaux] 
9 
Concernant la constitution du corpus d’écrits, nous nous sommes appuyés sur les
          bases de données Cairn, Érudit et OpenEdition pour les recherches en langue française et
          sur ERIC pour celles en anglais. Précisons que seuls les documents accessibles librement
          en ligne ont été considérés. N’ayant pas d’égales capacités d’interrogation, la
          méthodologie de recherche diffère selon les bases. Ainsi, les bases de données Cairn,
          Érudit et OpenEdition ont été interrogées à partir des seuls mots-clés liés au concept de
          «direction d’établissement scolaire» dans les titres ou résumés pour Cairn, dans les
          titres, résumés et mots-clés pour Érudit, dans les résumés pour OpenEdition (avec une
          extraction restreinte entre 2004 et 2024 pour limiter le nombre de résultats). Cette
          stratégie a permis de cibler les documents ayant trait aux directions d’établissement
          scolaire. Puis, les titres et résumés des documents obtenus (Cairn, N = 204; Érudit,
          N = 74; OpenEdition, N = 161) ont été parcourus pour recenser les documents
          potentiellement en lien avec notre objet de recherche. Pour ERIC, l’équation de recherche
          élaborée mobilisait l’ensemble des mots-clés en anglais avec des opérateurs booléens. Au
          total, 1 367 documents ont été recensés pour cette base. Les filtres de recherche suivants
          ont été appliqués: les documents relus par les pairs, de 2004 à 2024, et accessibles
          via ERIC. Cela a ramené à 163 le nombre de
          documents; une nouvelle sélection s’est opérée à partir des titres et des résumés.
        

10 
Après avoir retiré les doublons, ce sont 59 documents anglophones et francophones
          qui ont été retenus toutes bases de données confondues. Ils ont fait l’objet d’une lecture
          intégrale. Le moteur de recherche Google Scholar a été mobilisé pour compléter le recueil
          de publications scientifiques grâce aux références bibliographiques. Huit documents ont
          été ajoutés pour un total de 67. Des critères d’inclusion et d’exclusion ont été définis
          pour cibler plus précisément les écrits en lien avec notre objet de recherche.

11 
Pour les critères d’inclusion, nous avons retenu les études portant sur toutes
          directions d’établissement scolaire, quel que soit leur contexte d’exercice, les défis
          majeurs à relever étant similaires. Toutefois, ces spécificités distinctes sont
          considérées lors de l’analyse, notre objectif étant de dégager des pistes pour les
          directions d’école primaire françaises où l’exercice de la direction est particulier.
          Concernant les critères d’exclusion, les études liées au mentorat ont été écartées,
          celles-ci ne correspondant pas à notre conceptualisation du travail collectif telle que
          définie. De même, les études ne permettant pas de définir de manière précise les modalités
          du travail collectif ou les retombées sur le développement professionnel des directions
          n’ont pas été retenues: 
	soit parce que le dispositif de formation qui fait l’objet de l’étude a d’autres
              visées; 

	soit car il s’agit d’une forme de travail collectif informelle; 

	soit car le dispositif comporte d’autres modalités que le travail collectif et
              que les résultats ne distinguent pas suffisamment les retombées précises de la forme
              de travail collectif. Nous avons également fait le choix d’écarter les thèses,
              l’extraction des données s’avérant plus complexe sur ce type d’écrit pour renseigner
              les catégories.



12 
À l’issue de cette seconde sélection, 17 documents ont été retenus dont 16 articles
          scientifiques et 1 chapitre de livre. Ils ont fait l’objet d’une analyse de contenu
          (Strauss et Corbin, 1990) en vue de renseigner les catégories descriptives suivantes: le
          contexte de l’étude, l’objectif de l’étude, la forme de travail collectif déployée avec
          ses modalités dont le rôle du chercheur, la méthodologie de l’étude et leurs retombées sur
          le développement professionnel des directions d’établissement. Les informations extraites
          sont intégralement consignées en annexe.

 4. Résultats de l’analyse des travaux recensés [image: Retour au plan de l'article]
 4.1 Contextes des études  [image: Retour au plan de l'article]
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Les études recensées proviennent de différents pays, dont près de la moitié de
          l’Amérique du Nord. Les personnes participantes ont des profils divers par leur
          expérience, leur statut de direction en fonction ou statut d’étudiant, leur contexte
          d’exercice (ruralité par exemple). Selon les études, le nombre de directions
          d’établissement varie, pouvant aller de 3 (Bos et Chaliès, 2022) à 238 directions
          (Piggot-Irvine, 2004).

14 
Sept études s’inscrivent dans des programmes de formation initiale ou continue des
          directions d’établissement scolaire, ou encore de doctorat professionnel en
          administration. Les objets d’étude sont variés. Ainsi, les travaux de Aas et Vavik (2015),
          de Rocque (2018), de Piggot-Irvine (2004) étudient les retombées du travail collectif des
          directions d’établissement sur le développement des compétences liées au leadership, défini comme un processus d’influence exercé
          sur les membres d’un groupe pour réaliser un objectif fixé. L’étude de Renard et ses
          collaborateurs (2021) analyse comment le travail collectif peut aider les directions
          d’établissement à réduire les tensions entre prescrit et réel lors de la mise en place
          d’une réforme. La recherche de Brandmo et al. (2021) étudie le développement du sentiment
          d’auto-efficacité des directions d’établissement participant au même programme de
          formation que Aas et Vavik (2015). L’étude de Bos et Chaliès (2022) s’intéresse plus
          particulièrement à la manière dont la co-analyse par les directions d’établissement de
          leurs expériences vécues favorise leur développement professionnel. Celle d’Yvon et al.
          (2022) s’inscrit dans la même perspective en analysant les effets des rétroactions vidéo
          pour accéder à l’expérience vécue des directions et explorer leur leadership.

15 
Les dix autres études sont menées dans le cadre de projets de recherche spécifiques.
          Pour la majorité, l’objet est l’analyse des retombées d’un dispositif spécifique
          s’appuyant sur le travail collectif. Ainsi Guillemette et Simon (2014) étudient les
          retombées de leur «modèle d’accompagnement collectif» sur l’ajustement des pratiques de
          gestion; Fahey (2011), celles d’un Critical Friends Group
          sur le développement professionnel continu. Chiptin (2020) analyse l’Objective Knowledge Growth Framework mis en place dans le
          Canadian Principal Learning Network, site
          internet offrant des formations qui permettent un développement professionnel continu.
          Daniëls et al. (2023) étudient les réactions de directions participant à un Group Reflective Learning. Bélanger et al. (2019),
          Fontaine et al. (2022) et Strand et Emstad (2020) s’appuient sur des communautés (de
          pratiques ou d’apprentissage) et analysent les retombées sur des compétences particulières
          comme, respectivement: le développement de pratiques collaboratives et du leadership pédagogique pour mettre en oeuvre l’école
          inclusive; le développement de la compétence à évaluer pour mettre en oeuvre la culture de
          l’évaluation; les compétences liées au leadership. L’étude de Lambert et Bouchamma (2021) analyse les retombées d’une
          communauté de pratique virtuelle. Celles de Davidson et al. (2015) et Poirel et
          Houde (2019) s’inscrivent dans des interventions mises en place à la demande de directions
          d’établissement scolaire. La première vise l’analyse des sources de tensions et des
          moteurs de changement au sein d’une communauté d’apprentissage; la seconde documente le
          développement du pouvoir d’agir individuel et collectif d’un comité de santé dans la
          perspective d’une meilleure santé au travail. Dans ces deux études, les formes de travail
          collectif sont interprofessionnelles et incluent des directions mais aussi d’autres
          personnels scolaires.

 4.2 Formes de travail collectif impliquant les directions d’établissement scolaire  [image: Retour au plan de l'article]
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Dans la majorité des études recensées, les formes de travail collectif s’appuient
          sur le concept de communauté: une communauté de pratiques (CoP) (Bélanger et al., 2019;
          Chitpin, 2020; Lambert et Bouchamma, 2021), une communauté d’apprentissage (CA)
          (Fontaine et al., 2022) ou encore une communauté d’apprentissage professionnelle (CAP)
          (Davidson et al., 2015; Piggot-Irvine, 2004; Strand et Emstad, 2020). Selon Leclerc et
          Labelle (2013), la CoP et la CAP se distinguent l’une de l’autre par les buts principaux
          poursuivis et leurs composantes. Les personnes autrices précisent que si la CoP vise la
          réduction de l’isolement pour surmonter les défis rencontrés, pour améliorer la
          pratique en échangeant et en apprenant les uns des autres, la CAP est un mode de
          fonctionnement plus formel. Cette dernière vise l’amélioration continue des résultats des
          élèves par un développement professionnel et un apprentissage collectif de tous ses
          membres. Dans ces CoP ou ces CAP, le travail est abordé à partir d’échanges sur les
          pratiques (par exemple, Lambert et Bouchamma, 2021), sur des situations professionnelles
          préoccupant les directions (par exemple, Chitpin, 2020). Il peut y avoir des apports
          théoriques sur leur rôle de leader ou leurs missions (Piggot-Irvine, 2004; Strand et
          Emstad, 2020). Parfois ces CoP s’inscrivent dans des structures virtuelles d’échanges sur
          le travail, des CoP virtuelles (Chitpin, 2020; Lambert et Bouchamma, 2021) pour favoriser
          l’accès aux directions isolées géographiquement.

17 
Certaines communautés introduisent des protocoles pour structurer ou guider la
          réflexion sur le travail des directions. C’est le cas dans la CoP virtuelle de
          Chiptin (2020) qui s’appuie sur un processus cyclique, l’Objective Knowledge Growth Framework (OKGF) pour accompagner les directions
          dans l’identification, l’analyse et la résolution de problème lié à une situation concrète
          de travail. Dans la CAP déployée par Piggot-Irvine (2004), un ordre du jour structure la
          discussion: chaque réunion débute par un partage d’idées ou de préoccupations puis les
          personnes participantes co-analysent un article professionnel. Dans le Critical Friend Group (CFG) (Fahey, 2011), les étapes à
          suivre, le rôle des uns et des autres sont très clairement définis: exposition d’un
          dilemme professionnel par une direction, questionnement de l’accompagnateur puis des
          autres personnes participantes et enfin synthèse des échanges. Quant au Group Coaching (GC) (Aas et Vavik, 2015; Brandmo et al.,
          2021), il s’appuie sur les CoP et les CAP tout en mobilisant le concept de coaching qui met en valeur le rôle spécifique de
          l’accompagnateur, le coach, dans les formes
          collectives de travail et dont la mission consiste à optimiser le potentiel de
          participation de chaque direction dans les discussions (Brandmo et al., 2021). De même, le
          Group Reflective Learning (GRL) de Daniëls et al.
          (2023) s’inscrit dans cette perspective en s’appuyant sur un protocole pour guider la
          réflexion sur le travail (formalisation écrite de la situation de travail problématique,
          un questionnement des pairs et partage des expériences sur la situation) et sur la
          technique de la Core Reflection pour créer un
          espace ouvert sur de nouvelles possibilités à partir de la prise de conscience de
          soi.

18 
La recension présente aussi d’autres formes de travail collectif. Le «modèle
          d’accompagnement collectif» de Guillemette et Simon (2014) présente la caractéristique
          d’engager les directions d’établissement dans l’élaboration et la conduite d’un projet
          propre à leur établissement, le projet professionnel d’intervention (PPI); celui-ci évolue
          au gré des échanges et de l’analyse conduite entre pairs. La posture réflexive des
          directions d’établissement s’appuie sur une démarche de questionnement et de rétroaction,
          pilotée par la personne chercheure, qui amène chaque personne participante à questionner,
          analyser, planifier des pistes de solution et les expérimenter. Rocque (2018) mobilise une
          «approche collaborative par cohorte». Le choix de la cohorte s’est effectué à la lumière
          du contexte social d’Haïti car celle-ci «engendre un climat de confiance, s’appuie sur des
          stratégies d’enseignement axées sur la résolution de problèmes et l’intégration d’éléments
          théoriques et, enfin, elle accorde le temps nécessaire à la réflexion» (Rocque, 2018,
          p. 161). Le chercheur apporte des connaissances théoriques telles que les styles de
          leadership ou la gestion de conflits par exemple;
          puis s’ensuivent des échanges entre personnes participantes à partir d’études de cas. En
          Belgique, l’étude de Renard et al. (2021) présente un dispositif de
          formation-accompagnement qui instaure un processus de travail collectif en groupe de
          directions appelés «entités». Ce dispositif alterne des rencontres en groupe favorisant
          les discussions professionnelles sur une réforme [3] visant
          l’élaboration d’un plan de pilotage pour améliorer les résultats scolaires, ainsi que des
          séminaires avec, par exemple, l’apport d’outils d’animation pour les aider à mobiliser
          leur équipe. 

19 
Au Canada, Poirel et Houde (2019) ont mis en oeuvre un dispositif
          d’autoconfrontation collective interprofessionnelle permettant aux membres du comité santé
          de repérer les situations à risque pour la santé, comme le climat délétère au sein de
          l’établissement scolaire, et cela à partir de temps d’analyse des traces audiovidéo de
          leur activité. Dans un article plus récent s’appuyant sur la même intervention,
          Poirel et al. (2022) analysent en particulier la démarche d’autoconfrontation collective
          déployée auprès de ce comité interprofessionnel; les personnes autrices pointent l’intérêt
          d’une telle démarche pour offrir l’opportunité à la direction d’établissement de «parler
          de son métier, de son activité, de l’importance de se rendre visible et d’être
          accessible pour le personnel afin de diminuer le sentiment d’infériorité qu’exprime ce
          dernier face aux rapports hiérarchiques» (Poirel et al., 2022, p. 13). Sur un autre
          terrain d’étude, en France, le dispositif de Bos et Chaliès (2022) alterne des séquences
          de formation menées avec un collectif de directions et des séquences de travail en
          établissement. L’enjeu est de «rapatrier l’expérience professionnelle par un usage
          singulier de la vidéo et de l’entretien en autoconfrontation en formation» (Bos et
          Chaliès, 2022, p. 24) afin de «faire des expériences de travail un levier pour favoriser
          le développement professionnel en formation» (p. 27). La démarche méthodologique mise en
          oeuvre par Yvon et al. (2022) s’appuie également sur la rétroaction vidéo de séquences
          d’activité filmée de la direction: autoconfrontation simple (entretien de rétroaction sur
          la vidéo), croisées (confrontation avec un pair filmé sur une activité comparable) et
          collectives (confrontation au groupe de pairs). Là aussi les personnes autrices soulignent
          l’intérêt de ces outils pour accéder à l’expérience du travail réel des
          directions.
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Par ailleurs, les études pointent différentes modalités de déploiement des formes de
          travail collectif, selon qu’elles dépendent d’un ordre institué comme les communautés
          d’apprentissage prescrites par l’institution, ou d’une intention commune des directions de
          faire corps (Moussay, 2019) dans un contexte défini d’une formation et/ou d’une recherche.
          Pour cela, les modalités de déploiement s’inscrivent dans un temps long, au minimum une
          année, avec au moins trois rencontres permettant la mise en place progressive du travail
          collectif (Yvon et al., 2022). Dans la très grande majorité des études, celle-ci est très
          souvent accompagnée par les personnes chercheuses qui endossent différentes postures:
          chercheur-formateur universitaire, élaborant et pilotant le dispositif dans le cadre de la
          formation continue des directions (p. ex. Rocque, 2018) ou d’un doctorat professionnel en
          administration de l’éducation (Yvon et al., 2022); chercheur-intervenant inscrivant leur
          étude dans leur programme de recherche spécifique, une recherche financée ou à la demande
          de directions (p. ex. Fontaine et al., 2021). Les personnes chercheuses peuvent être à
          l’origine de la conception de la forme de travail collectif mais pas toujours; ainsi dans
          l’étude de Davidson et al. (2015) la communauté d’apprentissage professionnelle est déjà
          constituée, avant l’intervention des personnes chercheuses. 

 4.3 Retombées du travail collectif sur le développement des directions
        d’établissement [image: Retour au plan de l'article]
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L’analyse de la revue de littérature permet de situer les retombées du travail
          collectif sur le développement professionnel des directions à plusieurs niveaux: 
	développement des compétences psychosociales pour une meilleure compréhension de
              la posture de leader; 

	 développement des pratiques réflexives collectives pour résoudre les
              problématiques professionnelles; 

	développement du pouvoir d’agir collectif sur l’organisation du travail.
            



 4.3.1 Développement des compétences psychosociales pour une meilleure compréhension de
        la posture de leader [image: Retour au plan de l'article]
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Il ressort de certains résultats que les formes de travail collectif aident les
          directions d’établissement à mieux comprendre les manières de gérer une équipe enseignante
          (Guillemette et Simon, 2014; Renard et al., 2021), de construire leur posture de leader (par exemple, Aas et Vavik, 2015) et d’accompagnant
          pédagogique (Bélanger et al., 2019). Les temps d’échanges sur les pratiques permettent aux
          directions de prendre conscience de l’intérêt d’une nouvelle culture liée au partage des
          idées et des actions pédagogiques orientées vers la réussite des élèves (Bélanger et al.,
          2019). À la suite des formations, les directions évoquent leur capacité à prendre en
          compte le contexte d’établissement pour ajuster leur posture de leader (Rocque, 2018), à déterminer les pratiques gagnantes
          (Lambert et Bouchamma, 2021), à prendre des décisions (Fahey, 2011) et à mettre en place
          des pratiques en lien avec la culture de l’évaluation (Fontaine et al., 2022) et la
          conduite du changement (Rocque, 2018). Du point de vue des directions impliquées, le
          travail collectif les a aidées à mettre des mots sur leur posture professionnelle associée
          aux qualités d’un leader comme la bienveillance,
          l’empathie (Aas et Vavik, 2015) ou l’écoute (Davidson et al., 2015; Fontaine et al.,
          2022). En conséquence, les directions ont appris à communiquer en groupe en prêtant
          attention aux relations interpersonnelles. L’estime de soi, les sentiments
          d’auto-efficacité et de confiance sont améliorés (Aas et Vavik, 2015; Brandmo et al.,
          2021). 

 4.3.2 Développement des pratiques réflexives collectives pour résoudre les
        problématiques professionnelles  [image: Retour au plan de l'article]
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Des études situent la plus-value du travail collectif au niveau du développement de
          la réflexivité chez les directions. Certains outils ou dispositifs de recherche favorisent
          les temps de discussion sur le travail. Par exemple, le protocole de Guillemette et al.
          (2014), le CFG de Fahey (2011), le OKGF de Chiptin (2020) ou le GRL de Daniëls et al.
          (2023) offrent un espace pour structurer les échanges, guider la réflexivité au cours des
          analyses approfondies sur les pratiques; les éléments théoriques apportés dans certaines
          formes de travail jouent aussi ce rôle de support à la réflexion (p. ex. Chiptin, 2020).
          Les dispositifs d’autoconfrontations individuelles et collectives entre pairs permettent
          aux directions d’exprimer leurs expériences, marquées par les tensions entre le travail
          prescrit et le travail réel; elles ouvrent sur des temps de controverses professionnelles,
          sources de développement professionnel (Bos et Chaliès, 2022; Poirel et al., 2020;
          Yvon et al., 2022). Les analyses favorisent la construction d’une posture d’objectivation
          au profit de la compréhension des situations de travail (Yvon et Huguenin, 2023). Les
          études relèvent que les directions associées à d’autres personnels scolaires ont appris à
          analyser les faits provenant des situations de travail problématiques, pour ensuite
          identifier des alternatives d’action (Davidson et al., 2015). Certaines s’appuient en
          particulier sur une alternance entre, d’une part, une réflexion sur la situation de
          travail problématique et la co-construction de pistes au sein de la forme de travail
          collectif et, d’autre part, l’expérimentation dans l’établissement scolaire suivie d’un
          retour pour analyse dans la forme de travail collectif (Guillemette et Simon, 2014;
          Renard et al., 2021). Finalement, en explorant de nouvelles voies de formation comme celle
          consistant à apprendre aux directions d’école à mettre à jour les aspects problématiques
          du travail (Piggot-Irvine, 2004), les personnes chercheuses et les formatrices
          universitaires favorisent une prise de conscience individuelle et collective
          (Poirel et al., 2020; Yvon et al., 2022).

 4.3.3 Développement du pouvoir d’agir collectif sur l’organisation du travail  [image: Retour au plan de l'article]
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Certains résultats précisent que le travail collectif interprofessionnel impliquant
          les directions, les enseignants et d’autres personnels contribue au développement d’un
          pouvoir d’agir sur l’organisation du travail (Poirel et Houde, 2019). En définissant le
          pouvoir d’agir comme l’élargissement du champ des actions (Clot, 2017), certains
          chercheurs soulignent l’intérêt d’un collectif interprofessionnel qui «ne partage pas une
          histoire de métier» (Poirel et al., 2020) mais qui s’engage volontairement dans la
          construction d’un projet de restructuration du fonctionnement d’un établissement. Dans ce
          cadre, le travail collectif amorcé sur le terrain devient l’occasion d’apprendre des
          autres mais aussi d’apprendre à collaborer pour construire un projet (Davidson et al.,
          2015), une stratégie commune et répondre, par exemple, aux injonctions d’inclusion au
          niveau de l’école (Bélanger et al., 2019). En ce sens, les formes de travail collectif
          favorisent chez les directions l’exercice d’un pilotage distribué permettant de mobiliser
          toute une communauté éducative autour d’une vision commune. Ce faisant, il y a
          renforcement des relations et des capacités humaines locales (Rocque, 2018;
          Fontaine et al., 2022) et évolution de l’organisation du travail. Par exemple, dans
          l’étude de Renard et al. (2021), la participation des directions au travail collectif
          entre pairs leur permet de mettre en place, dans leurs établissements respectifs, des
          comités interprofessionnels de soutien au pilotage pour la mise en place d’une réforme
          pédagogique.

 4. Discussion et perspectives de recherche [image: Retour au plan de l'article]
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Notre revue de littérature propose une identification des formes de travail
          collectif engageant des directions d’établissement scolaire dans une visée de
          développement professionnel, une analyse de leur contexte, de leurs modalités de
          déploiement et des effets sur ces personnels. La discussion des résultats souligne tout
          d’abord les perspectives heuristiques de la recension présentée dans cet article puis
          certaines limites du travail engagé. 
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L’analyse des travaux scientifiques recensés rend compte des retombées du travail
          collectif sur le développement professionnel des directions d’établissement scolaire en
          matière de développement des compétences psychosociales, des pratiques collectives ou du
          pouvoir d’agir collectif. La première perspective qui s’impose à la suite des résultats de
          cette analyse concerne les conditions favorables pour faire du travail collectif un espace
          de développement professionnel pour les directions d’établissement scolaire. Sur le plan
          des directions engagées, une expérience antérieure de pratique collaborative est utile
          (Bélanger et al., 2019). Dans d’autres études, c’est le nombre de personnes qui
          influencerait fortement l’installation du travail collectif; ainsi, Aas et Vavik (2015)
          indiquent qu’un petit groupe (six personnes participantes) aide à la mise en place d’une
          atmosphère propice à la discussion professionnelle. L’hétérogénéité et le volontariat sont
          perçus comme une condition favorisant le travail collectif (p. ex. Brandmo et al., 2021).
          L’organisation des formes de travail collectif suppose un temps suffisamment long pour
          permettre aux directions d’initier des liens et une relation de proximité entre elles et,
          in fine, construire une culture de métier
          (Ria, 2019). Cette perspective amène à approfondir la question du travail collectif «dans»
          et «pour» le développement d’un «collectif envisagé comme une entité émergente, fragile et
          incertaine, fondée sur une intention propre à laquelle participe chaque individu le
          constituant et organisée autour des processus d’affiliation et de regroupement
          contractuel» (Moussay et Flavier, 2023, p. 20). Cette orientation conduit à interroger les
          liens entre le travail collectif et le collectif émergeant, mais aussi et surtout la
          capacité d’un collectif à favoriser la poursuite du travail collectif selon des modes
          d’engagement et de contractualisation situés dans une organisation du travail. 
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La deuxième perspective s’appuie sur ce qui favorise la réflexivité des directions
          d’établissement scolaire dans les formes de travail collectif. Les résultats soulignent
          que l’engagement des directions dans la réflexion s’explique en partie par la proximité
          avec les problématiques professionnelles in situ
          (p. ex. Bos et Chaliès, 2022). La mise en place des analyses collectives (p. ex.
          Guillemette et Simon, 2014) ou encore des discussions interprofessionnelles sur les
          situations de travail dégradées (Poirel et Houde, 2019) favorisent la réflexivité et le
          développement de la capacité des directions d’établissement à analyser collectivement les
          situations de travail problématiques, en produisant un nouveau sens sur celles-ci. Ces
          résultats invitent à questionner les méthodes des personnes chercheuses ou formatrices en
          vue d’opérer les transformations du rapport subjectif au travail des directions. Cette
          perspective des rapports entre activité et subjectivité est complexe, néanmoins elle peut
          favoriser la production de connaissances sur le développement comme processus discontinu
          au sens de Vygotski (1997), marqué par des réorganisations qualitatives, tant au niveau
          des intentions et des actions envisagées par les directions d’établissement. 

28 
Enfin, la dernière perspective de recherche amène à questionner le cas des
          directions d’école primaire en France au regard de leur contexte d’exercice spécifique, à
          la fois personne enseignante et directrice. À ce jour, aucune recherche ne permet
          d’éclairer ce que serait l’apport de formes de travail collectif pour ces personnels dont
          l’identité professionnelle est marquée par la pluralité des mondes (Béguin, 2004) aux
          enjeux et aux responsabilités qui parfois s’entrechoquent et génèrent des dilemmes
          professionnels (Moussay, 2019). La perspective de recherche suscitée ici se portent sur
          l’implication des directions d’école primaire dans un travail collectif susceptible de
          provoquer des affects résultant de la rencontre entre les valeurs et les règles propres à
          chaque mission (enseignement et direction). Là où l’objet du travail pour les directions
          d’établissement s’inscrit dans un référentiel de compétences bien délimité, dans les
          situations de travail des directions d’école primaire en France, le rapport subjectif au
          travail peut être fortement marqué par cette double mission professionnelle. De plus,
          l’organisation du travail basée sur cette double mission d’enseignement et de direction
          peut constituer une source d’empêchement du développement du pouvoir d’agir (Clot et al.,
          2021). Par conséquent, il y a un enjeu majeur à étudier les retombées des formes de
          travail collectif sur le développement des directions d’école primaire à partir d’une
          vision complexe et authentique de leurs missions d’enseignement et de direction. 
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Quelques points de vigilance relatifs au travail présenté dans cet article sont à
          relever. Au niveau méthodologique, comme toute recension, des choix ont été effectués dans
          des bases de données ou encore au niveau des critères d’exclusion des publications. La
          recension pourrait apporter un éclairage complémentaire sur les formes de travail
          collectif où se succèdent des pratiques professionnelles organisées institutionnellement
          et des pratiques mises en place par les directions d’établissement scolaire elles-mêmes,
          selon les marges de manoeuvre dont elles disposent. De plus, certaines informations sur
          les directions d’établissement impliquées dans les formes de travail collectif
          (formations, variété des expériences et des compétences) pourraient aider à comprendre
          l’importance donnée à l’hétérogénéité des directions d’établissement dans le développement
          professionnel. Enfin, la question de l’efficacité des formes de travail collectif,
          précisément celle de leur consistance pour transformer l’organisation du travail,
          supposerait d’explorer davantage les corrélations possibles avec les outils et les
          dispositifs mobilisés dans les formes de travail collectif. 
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[1] Loi n° 2005-102 du 11 février 2005 pour l’égalité des droits et des chances, la
          participation et la citoyenneté des personnes handicapées; loi n° 2013-595 du 8 juillet
          2013 d’orientation et de programmation pour la refondation de l’école de la République.
          Les directions mènent un travail en relation étroite avec les familles, les accompagnants
          des élèves en situation de handicap (AESH) et les établissements médico-sociaux.
[2] Circulaire n° 2 014-164 du 1er décembre 2014. La fonction des
          directions primaires a été redéfinie récemment (loi Rilhac n° 2021-1716 du 21 décembre
          2021 suivi du décret d’application n° 2023-777 du 14 août 2023), leur octroyant une
          autorité fonctionnelle sur les personnels de l’école mais sans faire évoluer leur
          formation.
[3] «Pacte pour un Enseignement d’excellence», en Belgique, dont l’ambition est
          d’améliorer la qualité de l’enseignement pour les élèves.
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Résumé
Ce travail présente une revue de littérature systématique des travaux universitaires de maîtrise et de doctorat réalisés au Québec, entre 1986 et 2022, au sujet des pratiques de la philosophie pour enfants. Nous cherchons à rendre compte des promesses pédagogiques, c’est-à-dire des effets postulés découlant d’une pratique du dialogue philosophique, formulées par ces jeunes chercheurs et chercheuses. Étudier ces promesses permet de repérer de nombreux éléments intéressants de ce champ de recherche, car ce dernier semble s’être construit dans une relation étroite avec le domaine de la pratique pédagogique elle-même. Notre analyse sera prolongée par une discussion sur les relations qui se dessinent entre cette pratique pédagogique spécifique, l’évolution historique des attentes du monde de l’éducation (sur presque quatre décennies), et l’évolution des effets postulés faites par la recherche sur cette pratique. 
Mots clés : philosophie pour enfants, revue de littérature, promesses pédagogiques, Québec, pratique pédagogique

Abstract
Mapping the pedagogical promises of philosophy for children in Quebec: Half a century of historyThis article presents a systematic literature review of master’s and doctoral research carried out in Quebec between 1986 and 2022 on philosophy practices for children. Our intent is to give an account of the pedagogical promises, i.e., the hypothesized effects of a practice of philosophical dialogue, put forward by these young researchers. Studying these promises helps uncover many interesting elements of this field of research, which seems to have developed in close relation to the field of pedagogical practice itself. Our analysis is followed by a discussion on the relationships that can be identified between this specific pedagogical practice, the historical evolution of expectations in the world of education (over almost four decades), and the evolution of the hypothesized effects suggested by research on this practice.
Keywords : philosophy for children, literature review, pedagogical promises, Quebec, pedagogical practice

Resumen
Recopilar las promesas pedagógicas de la filosofía para niños en Quebec: medio siglo de historiaEste trabajo presenta una revisión sistemática de la literatura de los trabajos universitarios de maestría y doctorado realizados en Quebec entre 1986 y 2022 sobre las prácticas de la filosofía para niños. Buscamos exponer las promesas pedagógicas, es decir, los efectos postulados que surgen de la práctica del diálogo filosófico, formulados por estos jóvenes investigadores e investigadoras. Estudiar estas promesas permite identificar numerosos elementos interesantes de este campo de investigación, ya que parece haberse construido en una relación estrecha con el ámbito de la práctica pedagógica en sí. Nuestro análisis se complementará con una discusión sobre las relaciones que se delinean entre esta práctica pedagógica específica, la evolución histórica de las expectativas del ámbito educativo (a lo largo de casi cuatro décadas) y la evolución de los efectos postulados por la investigación en torno a dicha práctica.
Palabras clave : filosofía para niños, revisión de literatura, promesas pedagógicas, Quebec, práctica pedagógica
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1 
La philosophie pour enfants (PPE) est un champ d’études et de pratiques qui vise à utiliser la philosophie pour développer chez les jeunes une pensée dite «complexe» (Lipman, 2003). Plutôt que de présenter un contenu philosophique à apprendre, la PPE engage les enfants – comme les adultes, le dispositif ayant transcendé son public initial – dans une pratique dialogique philosophique. Et c’est au moyen de ce dialogue qu’ils peuvent s’exercer à conceptualiser, à raisonner, à interpréter, à organiser l’information et à mobiliser bien d’autres habiletés cognitives qui définissent l’excellence de la pensée (Lipman, 2003; Sasseville, 2009). Créée aux États-Unis dans les années 1970 par Matthew Lipman et Ann-Margareth Sharp, cette pratique pédagogique s’inscrit dans un jeu d’attentes et de promesses complexes. Comme toutes les pratiques pédagogiques, les acteurs du milieu éducatif s’en emparent en ayant à l’esprit certaines représentations, certains espoirs ou certaines attentes. La PPE est fréquemment utilisée en classe, sporadiquement ou non, pour engager des dialogues critiques entre élèves sur des enjeux de sociétés (Gagnon et Mailhot-Paquette, 2022; Gagnon et Yergeau, 2017), mais aussi comme moyen de prévention de la violence (UNESCO, 1999; Laurendeau, 2005). En effet, parce que ce dispositif véhicule une certaine rupture par rapport à une posture traditionnelle d’enseignement, il s’arrime aisément à des horizons d’attentes multiples et variés portant sur les apprentissages réalisés à l’école, sur son fonctionnement et ses finalités. Nous verrons ainsi comment ces attentes (au contenu varié) proviennent des médias, des parents, des institutions et de la recherche en éducation qui produit elle-même certaines promesses sur des pratiques pédagogiques. C’est pourquoi nous souhaitons étudier ces horizons d’attentes en nous emparant du concept de «promesse pédagogique» considérée comme une promesse faite sur les effets postulés d’une pratique pédagogique. Nous définirons en détail ce concept plus bas. 

2 
Notre objectif dans cet article est de recenser, d’analyser et de discuter des effets postulés de la PPE par les jeunes chercheurs et chercheuses dans leurs mémoires et leurs thèses. Notre hypothèse est que ces promesses pédagogiques sont des effets «postulés» qui peuvent être interprétés comme des effets «espérés», c’est-à-dire comme des manifestations de certaines «attentes» qu’ont ces chercheurs et chercheuses envers cette pratique pédagogique. Les promesses pourraient donc être influencées par la situation de celles et ceux qui les expriment. Il s’agit donc moins d’évaluer ces promesses que de les définir le plus précisément possible. Sociologique, notre étude relève davantage d’un travail de recension des différentes promesses pédagogiques faites au sujet de cette pratique au Québec; historique, elle s’intéresse également à l’évolution de ces promesses et de leurs filiations depuis leur origine à la fin du siècle dernier jusqu’à nos jours.

3 
Pour ce faire, notre stratégie méthodologique a été de recenser les mémoires, essais et thèses de recherche réalisés au Québec sur cet objet particulier – les pratiques pédagogiques relatives au domaine de la philosophie pour enfants – au cours des cinquante dernières années. Nous avons fait ce choix, d’une part, parce que ces travaux réalisés en début de carrière reposent sur un fort engagement envers le sujet d’étude. On recommande par exemple aux personnes candidats de trouver un sujet qui les passionne (Blair, 2016, p. 28). D’autre part, parce que plusieurs praticiens et praticiennes qui ont fait leurs études de cycles supérieurs ne publient pas d’articles par la suite [1]. Cette méthodologie nous permet ainsi de présenter un échantillon diversifié qui donne un indice de l’évolution de cet engagement dans le temps long de la recherche. De fait, au plus près, notre question de recherche est: quelles sont les promesses attachées à la PPE que l’on peut identifier au sein des travaux de mémoire ou d’essai de maîtrise et de thèse de doctorat au Québec, depuis l’apparition des recherches sur cet objet jusqu’à nos jours? Que nous apprennent ces travaux sur la nature et l’évolution des attentes envers la PPE?

4 
Nous présenterons dans un premier temps le cadre théorique et historique nous permettant de formuler notre question de recherche. Puis, dans un second temps, nous détaillerons la méthodologie employée et les résultats qui découlent de cette dernière. Enfin, dans un dernier temps, nous présenterons quatre lignes de discussions sur ces résultats, pour aller au-delà du portrait descriptif des promesses étudiées, et interroger ce qu’elles nous apprennent sur l’évolution de cette pratique pédagogique particulière et de ses relations actuelles avec la recherche en éducation.
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 2.1 La philosophie pour enfants: les origines américaines [image: Retour au plan de l'article]
5 
Professeur à l’Université Columbia dans le New Jersey, Lipman enseignait la philosophie à ses étudiants, et constatait autant un manque d’intérêt chez ses étudiantes et étudiants pour cette discipline qu’une absence de progrès dans leur raisonnement à la suite de ses cours (Sasseville, 2009; Tremblay, 2007; Laurendeau, 1996). À cette attente – qu’un enseignement de la philosophie ait des conséquences dans la pensée des étudiants –, s’en est ajouté une seconde: celle d’aider les enfants en situation de difficultés d’apprentissage. En effet, Lipman travaillait à l’époque avec une enseignante au primaire dont la classe manifestait de faibles performances scolaires. Inspiré par ses observations à Columbia, il formula l’hypothèse que si l’on enseignait la logique aux enfants dès le primaire, on pourrait à la fois aider les jeunes à discerner et à établir des relations pertinentes entre les mots, les phrases, les idées, etc., ce qui les aiderait à l’école et dans la vie de tous les jours, tout en leur inculquant l’intérêt pour le bien penser. Bientôt rejoint par Ann Margaret Sharp avec qui il fondera l’Institute for the Advancement of Philosophy for Children (IAPC) à la Monctclair State University, le duo entreprendra une reconstruction de la philosophie afin de la rendre accessible pour les enfants. Ils le feront sous forme d’histoires, la première étant La découverte de Harry en 1970, qui présente les idées de la tradition philosophique (sans jamais nommer le nom des philosophes en question), véhiculées par des personnages qui les mobilisent dans des situations de leur vie quotidienne. La PPE est donc née de certaines attentes, soit de rendre utile la philosophie et de développer la qualité de la réflexion des jeunes, jointes à la promesse qu’une reconstruction de la philosophie permettrait de donner tôt les outils, l’habitude et l’intérêt pour le bien penser.

6 
Les travaux de Lipman et de Sharp ont eu un écho international: la PPE est désormais un mouvement présent dans plus de 70 pays, reconnu et prôné par l’UNESCO, depuis 1998, comme moyen pour développer une culture de la paix et comme un outil de formation de la pensée (UNESCO, 1999). En revanche, dans cette diffusion internationale, les travaux de Lipman et de Sharp ont été adaptés aux différentes cultures et traditions philosophiques. On retrouve désormais une pluralité de pratiques dites «de philosophie pour enfants»: la communauté de recherche (Lipman, 2003; Sharp, 1997, 2009; Sasseville et al., 2018), la situation d’apprentissage philosophique (Gagnon et Yergeau, 2017; Gagnon et Mailhot-Paquette, 2022), la réfutation socratique (Brénifier, 2005), l’atelier de discussion à visée philosophique (ADVP) (Tozzi, 2001, 2010), les ateliers de réflexion sur la condition humaine (ARCH) (Lévine, 2008), les ateliers de philo-création (Fletcher, 2020) et le dialogue philosophique lié à la littérature jeunesse (Chirouter, 2015), pour ne nommer que les plus connues dans le monde francophone.

7 
Dans cette pluralité de pratiques, on peut néanmoins retrouver un coeur commun constitué de certains éléments clés. D’abord, on retrouve comme dispositif central le «dialogue»: les enfants, généralement disposés en cercle dans la classe, délibèrent en commun autour de questions ou de thèmes qui les intéressent. C’est par la recherche collaborative qu’ils développent leur pensée ainsi que leurs connaissances et compétences citoyennes et morales. Ensuite, on retrouve l’idée que l’enfant est un «interlocuteur valable» (Lévine, 2008) puisqu’elle ou lui est invité à exprimer sa pensée sans qu’on s’attende d’elle ou lui un discours au contenu précis. Enfin, on retrouve une posture non autoritaire de l’enseignant, celui-ci agissant, dépendamment du dispositif, comme un «superviseur» qui s’efface ou comme un «animateur» dont la tâche est alors d’appuyer les enfants, de les questionner pour leur faire pratiquer certaines habiletés de raisonnement.

8 
Ainsi, la PPE est avant tout un mouvement qui s’est engagé à faire «faire» de la philosophie aux jeunes au sein de dialogues authentiques et collaboratifs, tout en les outillant pour progresser dans cette entreprise de recherche de sens. 
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9 
Considéré comme un «timide précurseur» (Galipeau, 2016) dans l’évolution et la diffusion de la PPE, le Québec offre un contexte intéressant pour son étude grâce à son unité sociopolitique, linguistique et scolaire. Il est ainsi possible d’étudier au sein de ce territoire la diffusion de la PPE du début des années 1980 à aujourd’hui.

10 
Cette pratique a débuté au Québec dès 1982 grâce aux travaux d’Anita Caron, professeure en sciences religieuses à l’Université du Québec à Montréal (UQAM) (Sasseville, 2018; Lebuis, 2016). Pionnière de l’éducation morale, Caron était à la recherche d’une perspective «laïque» et «humaniste» pour offrir un enseignement moral aux enfants dont les parents refusaient l’enseignement religieux. Avec son collègue Michael Schleifer du Centre interdisciplinaire de recherche sur l’apprentissage et le développement en éducation (CIRADE) de l’UQAM, Caron a amorcé au Québec l’expérimentation du programme de PPE de Lipman et Sharp dans le cadre d’un projet de recherche sur les diverses approches d’éducation morale et leurs conséquences sur le développement moral des enfants du primaire (Lebuis, 2005, 1994). Le projet se déroulait avec des groupes d’enfants de 6 à 11 ans à qui l’on faisait faire de la philosophie grâce aux écrits de Lipman (Caron, 1987, 1990a, 1990b; Cahen-Bacrie, 1985).

11 
Cette équipe de recherche menée par Caron et Schleifer a par la suite progressivement déplacé son intérêt de recherche vers le développement de la pensée critique et de la coopération (Lebuis, 2005). Si l’équipe Caron-Schleifer s’est dissoute en 1992, d’autres recherches en PPE se sont perpétuées au CIRADE. C’est dans cette lignée de travaux que collaborera notamment une grande figure québécoise de la PPE au Québec: Marie-France Daniel (premier mémoire de maîtrise ayant pour objet spécifique la PPE au Québec, en 1986) (Daniel, 1992).

12 
Si Caron fut la première à importer cette pratique des États-Unis, c’est cependant à Michel Sasseville que l’on doit l’importance de cette pratique au Québec. Chargé du cours «Principes de logique» à l’Université Laval, Sasseville, comme Lipman, trouvait aberrant que les rudiments de la pensée critique soient enseignés si tardivement dans le parcours scolaire de ses étudiants. C’est après avoir pris connaissance de l’existence de la PPE par Caron que Sasseville a entrepris de se rendre au New Jersey afin de se former auprès de Lipman et Sharp. Après des mois de pratiques avec ceux-ci, Sasseville a commencé l’implantation de ce mouvement au Québec au milieu des années 1980.

13 
L’influence de Sasseville et de ses travaux au Québec peut vraisemblablement s’expliquer par le fait qu’il est le premier à avoir inclus la PPE dans le curriculum d’une université québécoise. Dès 1987, il offre le premier cours en PPE à la Faculté de philosophie de l’Université Laval (UL) et, en 1996, il met sur pied deux programmes (un certificat et un microprogramme) consacrés à la formation en PPE. Cette formation a contribué à faire de l’UL l’organe central du rayonnement de la PPE au Québec. Hormis l’UL, on retrouve aujourd’hui des cours en PPE à l’Université de Sherbrooke, à l’Université de Montréal, à l’UQAM et à l’Université du Québec à Chicoutimi (UQAC), en plus de la recherche qui s’y fait sur le sujet [2]. C’est entre ces cours et la recherche qu’apparaît notre objet d’étude: les travaux académiques propres à la maîtrise (mémoires et essais) et au doctorat (thèses). Dans les universités québécoises en sciences sociales, le choix de ces travaux est normalement la responsabilité de l’étudiant ou étudiante. La personne approchée pour une éventuelle direction accepte ou non en fonction de son expertise et de ses intérêts. La supervision consiste ensuite en une planification conjointe, en une assistance et en des rétroactions constantes. Il ne s’agit pas d’un sujet qui est déterminé par l’enseignant en tant qu’il s’inscrirait dans un projet de recherche plus large ni d’une supervision extrêmement dirigée. La personne étudiante aux cycles supérieures dispose donc dans ce contexte d’une grande autonomie de choix et d’approche pour son travail. 
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14 
En raison de ses échos religieux et éthiques (Ricoeur, 2004; Samama, 2005; Kerlan et Simard, 2012), la notion de promesse pédagogique reste relativement peu étudiée en sciences de l’éducation. Pour préciser cette notion, voyons ce que John Searle affirme au sujet de la promesse. Selon lui, elle est un acte de langage d’un énoncé promissif, c’est-à-dire un engagement de la part du locuteur à réaliser un acte futur (Searle, 2002, 2009) qui dépend de quatre conditions de réalisation:
	Une condition de contenu propositionnel: l’énoncé dit quelque chose d’un acte
              futur réalisé par le locuteur. Cette première condition distingue ainsi la promesse
              d’un souhait dont le contenu est souvent plus vague que celui de la promesse.
            

	Une condition contextuelle: l’auditeur préfère l’accomplissement de l’acte futur
              par le locuteur à son non-accomplissement. C’est pour cela que la promesse n’est pas
              un pari ou une simple hypothèse, et tend davantage à être la prise en charge d’une
              attente partagée entre le locuteur et son auditeur. 

	Une condition de sincérité: le locuteur a l’intention d’effectuer l’acte futur.
              En ce sens, la promesse ne peut se réduire à un mensonge, car elle est à la fois un
              acte qui engage son locuteur, mais aussi une demande de confiance envers l’auditeur,
              c’est-à-dire de croire en la sincérité du locuteur.

	Une condition éthique: le locuteur contracte l’obligation d’effectuer l’acte
              futur. C’est pourquoi la promesse diverge de la simple déclaration d’intention
              (Cantegreil, 2005), et est souvent considérée comme antérieure au contrat entre deux
              personnes (Boyer, 2014). 



15 
Anthropologiquement, les promesses peuvent appartenir à de nombreux discours (amoureux, religieux, etc.). Toutefois nous nous concentrons ici sur le discours pédagogique et sur les promesses repérées par les chercheurs et chercheuses sur cette pratique pédagogique. Ainsi, nous définissons une promesse pédagogique comme étant «une promesse faite sur les effets postulés d’une pratique pédagogique» par le chercheur ou la chercheuse qui l’étudie. Ces promesses pédagogiques se forment lorsqu’une attente de la part d’un acteur du monde éducatif rencontre une hypothèse théorique sur un objet ou la perception d’un problème propre aux sciences de l’éducation (Talon-Hugon, 2022). On comprendra qu’étudier la promesse revient à s’intéresser à ce qui est «déclaré» et non à ce qui est «constaté». Nous partons du postulat que les promesses pédagogiques formulées rendent compte d’au moins trois des quatre conditions de réalisation de Searle. C’est-à-dire que ces promesses portent sur un propos précis (1re condition), que leurs réalisations sont désirées (2e condition) avec sincérité (3e condition), mais avec ou sans engagement (4e condition) du chercheur ou de la chercheuse dans la pratique elle-même. Cette dernière condition n’est effectivement pas toujours remplie, car ces personnes chercheuses ne sont pas toujours des praticiennes elles-mêmes. 

16 
De plus, notre travail ne porte pas sur l’évaluation de la réussite ou non de ses promesses, mais sur leur contenu propositionnel seulement. La raison en est que ces effets postulés n’existent pas dans un rapport de «vérité» (sinon ils seraient constatés ou non), mais dans un rapport de «confiance» entre deux individus (la promesse sera cru ou non, et à tort ou à raison). C’est en fonction de la crédibilité relationnelle de la promesse que sa performativité [3] sera plus ou moins importante. L’incertitude qui caractérise la réussite ou non d’une promesse pédagogique motive ainsi, dans un second temps, la recherche de preuve, de constatation des résultats et de vérification des effets promis par la communauté scientifique [4]. 

17 
C’est à partir de ce cadre théorique et historique que nous nous intéressons, au sein du discours pédagogique, aux promesses pédagogiques, c’est-à-dire aux effets «postulés» par les chercheurs et chercheuses sur cette pratique, dans l’optique de révéler leurs «attentes» pédagogiques sous-jacentes. Ces dernières se forment lorsqu’une hypothèse théorique sur un objet ou la perception d’un problème propre aux sciences de l’éducation rencontre de la part d’un acteur du monde éducatif un intérêt spécifique (Talon-Hugon, 2022). Ici, nous restreignons notre étude à une seule famille de pratique pédagogique particulière, la PPE, et au seul espace de la recherche au Québec.
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18 
La méthodologie de notre travail est celle de la revue de littérature systématique (Bearman et al., 2012; Davies et Logan, 2021; Newman et Gough, 2020). L’intérêt de cette méthodologie est simple: elle répond à notre objectif de «cerner les connaissances et les représentations sociales des personnes impliquées à un moment donné dans le temps» (Bourgeois, 2021, p. 340). Dans notre cas, il s’agit de comprendre quelles sont les promesses pédagogiques réalisées au sujet de la PPE depuis que cet objet éducatif est connu au Québec. 
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Le choix de restreindre les sources de notre corpus aux travaux académiques officiels que sont les mémoires, essais et thèses de deuxième et troisième cycle repose sur deux raisons. Premièrement, l’objectif de ces travaux, quelle que soit la discipline de ces derniers, relève souvent, d’une manière ou d’une autre, à soutenir ou défendre une thèse sur un objet empirique ou conceptuel spécifique. Ne serait-ce que pour mesurer l’effet de la pratique de cet objet ou bien d’attester de son existence dans un certain champ, le travail d’un mémoire ou d’un essai de maîtrise ou d’une thèse de doctorat est propice à escompter certains effets relevant de l’objet étudié (pour les soutenir ou les infirmer). Deuxièmement, les recherches menées au sein de ces travaux sont marquées par une forte inscription disciplinaire. Ainsi, nous pourrons étudier les différences entre les effets et donc les promesses pédagogiques, en fonction de ce critère. De plus, étant donné que ces travaux sont réalisés sous la direction d’un professeur d’université, nous pouvons, par ce corpus, étudier la circulation des effets et des promesses à travers le temps, au sein de la communauté académique québécoise. 
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L’un de nos objectifs avec cette recherche est de relever les promesses derrière les effets postulés par les jeunes chercheurs et chercheuses pour éventuellement les comparer avec celles des acteurs de l’éducation. Puisque les promesses sont influencées par le contexte d’où elles apparaissent, nous avons décidé de limiter notre recherche au Québec puisqu’il représente une unité sociopolitique, linguistique et scolaire restreinte tout en étant un foyer de recherche pour la PPE. Ainsi, notre recherche s’appuie uniquement sur des sources primaires (Fortin et Gagnon, 2015), c’est-à-dire des travaux de maîtrise (essai/mémoire) ou des thèses de doctorat. Les critères d’inclusion et d’exclusion de ces derniers sont les suivants. Le travail doit être réalisé et achevé dans le cadre des études de deuxième ou troisième cycle, et celles-ci doivent être réalisées au Québec, donc au sein de l’une des 13 universités québécoises existantes sur ce territoire. Nous n’avons pas exclu les travaux réalisés dans le cadre de cotutelle internationale, cependant l’un des co-directeurs ou co-directrices d’étude des auteurs reste nécessairement affilié à l’une des universités québécoises. De plus, la langue de rédaction de ces travaux étant le français [5], les données extraites se restreignent à cette langue. Enfin, nous n’avons exclu aucun travail en fonction de leur durée de réalisation, de leur discipline ou de leur devis méthodologique de recherche, et ce dans le but d’approcher le plus possible l’exhaustivité des attentes recensées présentes en PPE, et d’étudier l’impact de l’inscription disciplinaire de ces travaux sur le type d’attentes identifiées.
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Notre thésaurus fut constitué des termes et acronymes descripteurs suivants: philosophie pour enfants, PPE, philosophie, enfants, adolescents, PPEA, communauté de recherche, CRP, dialogue philosophique, discussion à visée philosophique, causerie, DVP, DVDP, Mathew Lipman, Ann-Margareth Sharp, Tozzi, Lévine. Ainsi que leurs synonymes équivalents ou variations en langue anglaise (comme P4C) et espagnole. De plus, nous avons fait varier les opérateurs logiques booléens (et, ou, sauf) pour parvenir à la saturation de nos données, et ce à partir de leur application au sein des titres et des résumés de chaque document. Le nombre important de ces termes nous a ainsi permis d’éviter le «silence documentaire» (Sacré et al., 2021, p. 10) durant cette étape d’identification des documents, et nous avons rencontré assez peu de «bruit» gênant à cette étape également pour le criblage des documents. Cette étape de collecte des données fut réalisée au cours de l’année 2023, ce qui nous permet d’inclure les travaux de recherche réalisés et déposés jusqu’en 2022 seulement.
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Nous avons utilisé les bases des données des bibliothèques de chacune des 13 universités québécoises, ainsi que le site web Thèses Canada, pour vérifier l’exhaustivité des données recueillies, pour recueillir ces travaux, sous leur format numérique ou papier. Ces ressources sont les plus pertinentes pour notre recherche, car le dépôt des travaux de maîtrise et de thèse de doctorat est une obligation légale au Québec. Par précaution, nous avons également exploité différents moteurs de recherche sur Internet, comme Google Scholar, Scopus, Aurora, ERIC (Educationnal Resources Information Center) ou Érudit mais cela n’a pas modifié l’exhaustivité de nos données.
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Dans un premier temps, nous avons visé l’exhaustivité de la recherche, puis au regard des quatre critères ci-dessous, nous avons sélectionné et conservé 54 documents (après lecture intégrale des travaux) au sein de notre registre de documents sur les 61 initialement sélectionnés après lecture des titres et des résumés. Le premier critère de cette sélection fut le degré de pertinence des travaux par rapport à notre objet de recherche. C’est à partir de ce critère que nous avons éliminé certains travaux traitant de la philosophie, de l’enfance ou encore du dialogue en général, et non de la PPE spécifiquement. Ensuite, le second critère de l’authenticité n’a ici mené à l’élimination d’aucun document. Mais il en va autrement du critère de validité de leur couverture: ici nous n’avons conservé que les documents qui sont complets, soit des mémoires, essais ou thèses où nous avions toutes les informations. Ainsi 2 travaux sur 61 (soit 3 % de l’ensemble) furent éliminés car nous n’avions pas accès à l’ensemble du document, ce qui limite ce biais potentiel d’attrition. Enfin, le quatrième et dernier critère, celui de la précision, nous a menés à éliminer 2 travaux n’abordant que de manière superficielle et relativement vague la PPE.
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Aucun échantillonnage n’a été réalisé en raison de la taille restreinte du corpus (Karsenti et Savoie-Zajc, 2018) et le biais de sélection est donc ici nul. L’extraction des données qualitatives concerne donc l’ensemble des 54 documents. Celle-ci s’est réalisée par étapes: tout d’abord la lecture des documents nous a permis de recueillir les données standards comme le nom de l’auteur, la date ou la direction du travail, mais aussi les passages et sections intéressantes pour notre objet d’étude. Ensuite, la seconde étape fut l’extraction des unités de sens concernant la colonne des promesses pédagogiques qui furent ensuite retranscrites dans notre registre de documents en fonction de notre question de recherche. Par la suite, ce sont ces unités de sens qui firent l’objet de notre grille d’analyse et de la classification proposées dans les résultats.
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Finalement, précisons que cette étape de collecte des données fut réalisée à quatre mains, avec vérification et révision systématique des données récoltées lors des étapes de l’identification et du criblage des documents retenus.

 3.2 Méthode de l’analyse des données [image: Retour au plan de l'article]
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En ce qui concerne la méthode de l’analyse de nos données, nous pouvons distinguer trois types de données en fonction de nos questions de recherche (Bourgeois, 2021). En premier lieu, les données qui concernent les informations d’identification standard des travaux: l’auteur du travail, sa date de dépôt, son affiliation universitaire, sa direction ainsi que son jury de soutenance le cas échéant, ainsi que le titre de son travail sont restitués et analysés tels quels dans la section des résultats. 
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En second lieu, nous avons les données qui portent sur la forme de la recherche et les outils méthodologiques utilisés. Ces données (ainsi que celles concernant les promesses pédagogiques) ont fait l’objet d’une analyse inductive spécifique, appuyée sur les acquis de la recherche scientifique, ainsi que d’un accord entre co-auteurs, pour limiter les biais de performance et les biais de détection (Higgins et al., 2011; Lockwood et al., 2015). 
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Pour les formes de la recherche, c’est-à-dire les grands traits du design de son devis de recherche, nous avons opéré une catégorisation relativement classique (Fortin et Gagnon, 2015; Miles et Huberman, 2003; Bouret, 2014) entre la recherche dite fondamentale et la recherche appliquée, les méthodologies qualitatives, quantitatives et mixtes, ainsi que la facture expérimentale ou non expérimentale du travail de recherche réalisé. Cette catégorisation nous permet de qualifier les travaux analysés à partir, entre autres, de la lecture de leur chapitre d’introduction ou celui présentant plus en détail leur méthodologie de recherche (Bourgeois, 2021; Sacré et al., 2021). Nous avons distingué 12 outils méthodologiques représentatifs des recherches en sciences humaines et sociales, allant du récit de vie à l’observation directe non participante. Là aussi, nous n’avons pas eu de difficulté à analyser pour chaque travail un certain nombre de ces outils méthodologiques, mais sans nous prononcer sur le degré de maîtrise ou de rigueur méthodologique dans l’usage de ces outils par l’auteur. Pour ces deux types de données, l’accord entre pairs réalisé entre les deux chercheurs s’est révélé complet et fut établi sans difficulté.
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Enfin, pour les données s’intéressant spécifiquement aux effets postulés de la PPE promis par l’auteur, nous avons d’abord opéré une segmentation des unités de sens sélectionnées dans le travail, puis opéré un codage qualitatif composé de 18 catégories cumulatives à partir d’une démarche inductive (par exemple: promesse d’un développement de la pensée créative de l’enfant). Puis, après confrontation et accord entre pairs de ce premier codage, nous avons réduit ce dernier à seulement 15 catégories pour constituer notre grille d’analyse. Il s’agit d’une catégorisation non exclusive, dite partiellement recouvrante (N’Cir et al., 2015) qui n’exclut pas les chevauchements des éléments entre plusieurs catégories [6]. Cette catégorisation originale reste un outil de travail pour la discussion scientifique, ayant pour but d’interroger les relations significatives entre les catégories produites et tenter de rendre compte au mieux des faits et des tendances les plus saillants de cette production de promesses pédagogiques au sujet de la PPE.

 4. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Les résultats sont présentés en trois parties. La première section présente les caractéristiques d’origine des travaux (l’institution d’appartenance, affiliation disciplinaire, la direction, etc.). La seconde section s’intéresse au devis méthodologique et aux outils méthodologiques employés pour réaliser les recherches de ces derniers. Enfin, la troisième section a pour tâche d’identifier précisément les promesses faites au sein de ces travaux sur les effets postulés de la PPE.

 4.1 Analyse des caractéristiques d’origine des auteurs [image: Retour au plan de l'article]
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En premier lieu, on peut constater que la répartition de genre des auteurs suit celle observée au Québec en fonction de leur affiliation disciplinaire (Statistique Canada, 2023). Nous retrouvons ainsi parmi nos auteurs 33 femmes et 21 hommes. Sur ces premières, 19 (56 %) sont inscrites en éducation et 10 seulement (30 %) en philosophie. Et pour les 21 auteurs masculins, 15 (75 %) sont en philosophie contre 6 (29 %) en éducation. On notera par ailleurs que tous les travaux en théologie (4) ont été rédigés par des femmes. Il en va de même pour le niveau académique des travaux: 12 travaux seulement (22 %) sont des thèses de doctorat, contre 43 travaux de maîtrise. Ce déséquilibre suit la démographie actuelle des études en sciences humaines et sociales entre le deuxième et troisième cycle.
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Plus intéressante est la répartition des travaux en fonction de leur affiliation universitaire. On remarque alors que 21 d’entre eux (38 %) proviennent de l’Université Laval, ce qui en fait l’institution la plus importante à cet égard. En seconde place, nous retrouvons l’UQAM avec 12 travaux (21 %) suivie de près par l’UdeM avec 10 travaux (18 %). Viennent ensuite l’UQTR (7 travaux, 13 %), l’UdeS (3 travaux, 5 %), l’UQAC (2 travaux, 4 %) et l’UQO (1 travail, 2 %). De plus, sur le plan de l’affiliation disciplinaire, on remarque l’intérêt privilégié de la philosophie, avec 23 travaux (42 %), et des sciences de l’éducation (didactiques, enseignement, psychopédagogie, etc.), avec 26 travaux (47 %), pour la PPE. Les autres disciplines sont donc minoritaires: les sciences religieuses (incluant la théologie pratique) représentent 7 % de notre corpus, et les arts visuels (1 travail), la kinésiologie (1) ou encore la linguistique (1) sont isolées. 
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Ainsi, lorsque l’on croise ces deux lignes de résultats avec celle des directions, on constate que 17 des 21 travaux faits à l’Université Laval s’inscrivent en philosophie, tous dirigé par Michel Sasseville (à l’exception de sa propre thèse en 1993). De plus, pour les 4 autres travaux affiliés en sciences de l’éducation, Sasseville en a codirigé deux. Il n’y a donc que deux travaux à l’UL en PPE qui n’ont pas été sous la direction de Sasseville. Qui plus est, lorsqu’on regarde l’ensemble des directions en philosophie de notre corpus, il en ressort qu’à partir 1993, Sasseville s’est retrouvé à la direction ou codirection de presque tous les travaux en philosophie touchant à la PPE au Québec. Les seules exceptions sont Serge Robert, Peter Dietsch et Marc-Antoine Dilhac qui ont tous des expertises hors de la PPE: celle-ci étant souvent abordée comme un moyen pour le dialogue (Dilhac), la tolérance (Dietsch) ou la réflexion métacognitive et logique (Robert). Cette importance de Sasseville dans la direction des travaux et donc dans la formation des étudiants de cycles supérieurs à la PPE est sans égale: 32 % de l’ensemble des travaux étudiés, alors que les autres directions significatives sont Michael Schleifer (7 %) et Anita Caron (5 %). Les autres directeurs et directrices recensés n’ont pas dirigé plus de deux personnes étudiantes sur cet objet de recherche spécifique qu’est la PPE.
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Enfin, sur un plan chronologique, on remarque qu’entre 1989 et 2017, la moyenne de production de ces travaux reste relativement stable (1,3 travaux publiés par année). Puis, de 2018 à 2022, on observe une hausse du nombre de travaux publiés (3,4 travaux/année). Il semblerait donc qu’autour de 2015, considérant le temps nécessaire à la rédaction, l’intérêt pour la PPE augmente. Comment expliquer cette hausse? Peut-on l’associer à un événement précis? Il est difficile de le déterminer. Par exemple, le livre de Frédéric Lenoir Philosopher avec les enfants paraît en 2016, ce qui est trop tard pour expliquer le «boom» de 2018 (une maîtrise au Québec se réalise généralement en 3 ans), mais sa parution, conjointe avec la création de la fondation SEVE en 2017 est peut-être une des raisons qui explique cette hausse d’intérêt marqué. Il est également difficile de proposer l’influence de la recherche européenne puisque nous aurions retrouvé davantage de références à des auteurs et autrices comme Tozzi, Lévine ou Chirouter, alors qu’il n’y en a que très peu. Cette hausse sera discutée dans la section suivante.

 4.2 Analyse des devis méthodologiques de recherche [image: Retour au plan de l'article]
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Concernant les devis méthodologiques des 54 travaux étudiés, on constate que 56 % relèvent davantage de la recherche appliquée que de la recherche fondamentale, 85 % ont une approche méthodologique plus qualitative que quantitative (6 %) ou mixte (9 %), et plus des deux tiers des travaux (69 %) ont une démarche plutôt non expérimentale [7] (ce qui ne laisse que 31 % des travaux ayant une démarche expérimentale). En combinant les différentes caractéristiques de ces devis méthodologiques et nos données, on obtient le résultat suivant:
[image: Les devis méthodologiques des travaux étudiés] Graphique 1 Les devis méthodologiques des travaux étudiés

 [Voir la liste des
            figures] 

36 
Ces résultats nous montrent également que 24 travaux (soit 44 % de l’ensemble étudié) partagent un devis de recherche fondamentale/qualitative/non expérimentale. Sur ces 24 travaux, 20 d’entre eux relèvent sur le plan disciplinaire, de la philosophie. De plus, on constate que chronologiquement dans ce domaine d’étude, les devis méthodologiques de recherche ont tendance à se diversifier, en même temps que la PPE devient un objet d’étude interdisciplinaire (à partir de 2010, on observe une diversification des origines disciplinaires des travaux réalisés sur la PPE).

[image: Analyse des outils méthodologiques employés dans les travaux] Graphique 2 Analyse des outils méthodologiques employés dans les travaux

 [Voir la liste des
            figures] 
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Pour ce qui a trait à l’analyse, des outils méthodologiques employés dans ces travaux montrent une domination très nette (33 %) de l’analyse conceptuelle d’une ou de plusieurs notions comme outil méthodologique, par rapport aux autres outils méthodologiques (avec l’interprétation herméneutique des écrits d’un auteur ou de plusieurs auteurs [17 %] qui parvient en seconde position). Cependant, on remarquera qu’aucun travail ne mobilise les récits de vie et autres outils des méthodes ethnologiques (donc absents du graphique 2), et seulement 1 % des travaux ont utilisé l’étude historique d’un discours, d’une pratique ou d’une institution spécifique. On peut faire l’hypothèse que cette configuration montre l’arrivée progressive des sciences de l’éducation sur le champ de recherche, et leur usage plus soutenu des études de cas (11 %), de l’expérimentation (8 %), des entretiens (6 %) ou encore des questionnaires (4 %).
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De plus, un très grand nombre de travaux (35 sur 54) utilise deux ou trois outils méthodologiques dans leur recherche, avec une forte minorité (12 sur 54) qui à l’inverse n’en utilise qu’un seul, et, à l’inverse, une faible minorité (5 sur 54) qui se serve de quatre ou cinq outils méthodologiques différents. Ici aussi, les travaux réalisés dans le domaine des sciences de l’éducation (comprenant les didactiques) sont ceux qui utilisent et varient le plus leurs outils méthodologiques, contrairement aux travaux réalisés en philosophie qui se contentent majoritairement d’un ou deux outils méthodologiques (qui sont l’analyse conceptuelle et l’interprétation herméneutique).

 4.3 Analyse des résultats concernant le contenu des promesses pédagogiques [image: Retour au plan de l'article]
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[image: Types d’effets postulés dans l’ensemble des travaux] Graphique 3 Types d’effets postulés dans l’ensemble des travaux

 [Voir la liste des
            figures] 
Notre analyse montre que l’on peut classer les promesses faites par ces auteurs au sujet de la PPE en une quinzaine de catégories non exclusive, mais nous ne présenterons que les plus significatives, c’est-à-dire celles qui sont partagées par le plus grand nombre de travaux étudiés.
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La première catégorie (27 travaux sur 54) concerne l’agir éthique et rassemble les promesses relevant de la morale, du vivre-ensemble, de la formation du caractère raisonnable, etc. Quinze de ces 27 travaux s’inscrivent en philosophie (soit 54 %) contre 8 en éducation et 4 dans les autres disciplines. On notera également que ces travaux représentent plus de la majorité des travaux en philosophie (15 sur 23). Constante à travers les années depuis le début des travaux sur la PPE au Québec, cette promesse est affirmée presque chaque année jusqu’à nos jours. 
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La seconde catégorie la plus importante (21 travaux) enveloppe les promesses faites sur le développement de la pensée critique. L’affiliation disciplinaire des travaux concernés (48 % en éducation, 38 % en philosophie, 14 % autres disciplines) suit celle de l’ensemble des travaux et révèle le caractère transdisciplinaire de cette promesse, contrairement à celle de l’agir éthique (s’inscrivant majoritairement en philosophie). On notera également qu’à partir de 2005 la considération pour cette dernière augmente (entre 2005 et 2022, elle apparaît dans 16 des 33 travaux publiés).
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Ensuite, avec 16 ou 17 travaux concernés, à égalité, viennent les promesses concernant la dimension épistémique de la pensée (développement des habiletés de pensée et de la logique), la formation au dialogue et aux habiletés langagières, et les promesses relatives au développement des compétences scolaires des personnes pratiquant la PPE (ainsi que leur motivation et leur performance scolaire), personnes enseignantes et élèves confondus. Or, si la première et la seconde catégorie suivent la répartition disciplinaire générale des travaux, pour celle concernant les compétences scolaires, elle concerne à 70 % les sciences de l’éducation (soit la moitié de l’ensemble des travaux de cette discipline), et dépasse ainsi en importance les promesses concernant le développement de la pensée critique.
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Les effets relatifs à l’agir éthique ne sont pas la seule catégorie fortement présente dans les travaux s’inscrivant en philosophie. C’est aussi le cas des effets concernant la formation à la citoyenneté (apprentissage politique, citoyenneté de l’individu, etc.). Sur les 12 travaux concernés, 9 proviennent de la philosophie, contre 2 en éducation et 1 en sciences religieuses. Il en va de même pour la catégorie des effets relevant de l’autonomie de la pensée (8 travaux): un développement d’une pensée autonome et engagée, et qu’on résume fréquemment, dans la lignée de Lipman et Sharp, par l’expression «penser par et pour soi-même». En effet, 8 travaux ont formulé cette promesse et sur ces 8 travaux, 6 sont en philosophie (75 %) et 2 sont en sciences religieuses (25 %): aucun travail en éducation ne réaffirme cette promesse de la PPE. 
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En revanche, alors qu’on pourrait s’attendre à voir une plus grande proportion de travaux en philosophie formuler la promesse d’un accès à la discipline philosophique (introduction à l’histoire des idées et des domaines de la philosophie), les résultats montrent l’inverse: 1 seul travail en philosophie contre 2 en éducation. Cela est d’autant plus intéressant que les promesses de la catégorie d’un meilleur accès à un savoir disciplinaire hors philosophie sont portées majoritairement en sciences de l’éducation (5 travaux en éducation sur les 8 concernés), contre 1 seul en philosophie, et 2 en sciences religieuses (pour l’enseignement de la catéchèse).

45 
Enfin, nos résultats nous montrent que les promesses relatives au développement de la pensée complexe, multidimensionnelle ou holiste (promesses souvent inspirées du cadre théorique de Lipman) sont peu présentes (7 travaux sur 54). De plus, dans le triptyque lipmanien de la pensée critique, créative et attentive, nous avons vu que la pensée critique était étudiée dans 21 travaux, alors que le développement de la pensée attentive (l’attention à soi, aux autres, la bienveillance, etc.) ne concerne que 13 travaux (dont plus de la moitié en éducation), et la pensée créative (l’imagination, le talent artistique, la créativité, etc.) seulement 6 travaux.

 5. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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L’objectif de notre article est de recenser les promesses pédagogiques faites sur la PPE au Québec afin d’en brosser le portrait géographique, historique (leur évolution), voire sociologique (leur affiliation) et de révéler les attentes des jeunes chercheurs et chercheuses envers cette pratique. Ce faisant, à la suite de nos résultats, nous aimerions discuter de quatre constats portant sur ces objectifs qui nous semblent intéressants à souligner. 
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1. Comme mentionné précédemment, Michel Sasseville est spontanément perçu comme la référence en PPE au Québec. Une lecture trop rapide de nos résultats pourrait être tentée de confirmer cette impression en réduisant la recherche au Québec sur la PPE à la carrière de Sasseville. S’il est vrai qu’il surplombe l’ensemble des travaux philosophiques, il demeure que, quelle que soit la taille de cet arbre, la forêt derrière lui reste plus conséquente. De la même manière, la variété et le nombre de travaux de maîtrise et de doctorat consacrés à la PPE dépassent l’engagement d’un seul acteur académique. Au contraire, nos résultats montrent que la PPE au Québec est davantage un objet de recherche «interdisciplinaire», et que la philosophie n’est pas la seule discipline à l’étudier. En effet, les travaux étudiés montrent que les recherches concernant la PPE se réalisent dans plusieurs universités québécoises, sous des directions variées et avec des approches disciplinaires parfois fort différentes, comme en témoigne la variété des devis méthodologiques employés. Cette situation nous semble également révéler une certaine vitalité des recherches en PPE au Québec, et par conséquent, d’une certaine solidité des promesses que la recherche établit sur cet objet. Autrement dit, il ne s’agit pas de croyances ni d’attentes propres à un seul individu, fût-il reconnu et influent. Les attentes en PPE semblent représenter des espoirs, voire des engagements, partagés et discutés par la communauté scientifique (celle des chercheurs et chercheuses en PPE). En ce sens, on ne peut réduire l’ensemble des effets et des attentes relatives à la PPE à une seule voix individuelle, ou à une seule orientation disciplinaire.

48 
2. De ce premier constat, un deuxième, tout aussi net, peut être proposé: les effets postulés de la PPE (et implicitement les attentes envers elle) sont fortement corrélés à l’ancrage disciplinaire de leurs travaux. Bien que certaines promesses soient communes, comme le développement de la pensée critique, de la qualité épistémique de la pensée des élèves ou leur aptitude aux dialogues, d’autres sont portées par certaines disciplines seulement. On peut penser par exemple aux promesses d’un développement de l’agir éthique et d’une formation citoyenne (des visées du Programme de formation de l’école québécoise [MEQ, 2006]) ou d’une autonomie de la pensée, qui se composent principalement dans des travaux issus de la philosophie. Alors que d’autres promesses, comme celle de la contribution de cette pratique au développement des compétences scolaires de l’enfant, sont originaires des sciences de l’éducation. 
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Cette répartition nous permet de formuler l’hypothèse suivante. D’une part, les personnes étudiantes inscrites en philosophie, et qui s’intéressent au domaine de l’éducation (comme le sont majoritairement ceux qui s’intéressent à la PPE), partagent peut-être comme attente spécifique celle d’une éducation qui oeuvrerait au développement de la pensée «propre» des élèves. Cette conception de l’éducation serait alors soucieuse de préserver l’originalité, l’individualité, et l’autonomie intellectuelle des élèves. En ce sens, ces étudiants en philosophie sont peut-être plus méfiants face aux logiques scolaires, et cherchent peut-être plus farouchement à protéger les jeunes de l’endoctrinement. Et d’autre part, les personnes étudiantes inscrites en éducation ont peut-être davantage une considération pour la transmission de l’enseignement et pour l’atteinte d’objectifs pédagogiques précis. À leurs yeux, la pratique de la PPE représente une belle manière d’atteindre des résultats que l’enseignement traditionnel avait peut-être écartés. Cela expliquerait pourquoi la promesse la plus avancée par les auteurs et les autrices en éducation concerne le développement des compétences, c’est-à-dire sur le rendement scolaire et la motivation des jeunes ainsi que la formation enseignante. De plus, l’intérêt pour le développement du dialogue et des habiletés langagières concernent des objectifs qui restent relativement «vides de contenus intellectuels originaux». Ainsi, au risque de la caricature et en suivant l’analyse de Rorty (2000) sur cette question, on pourrait dire que les promesses relatives à l’éducation divergent en fonction de l’accent mis sur deux processus complémentaires à l’éducation, soit l’individualisation de l’apprenant et sa future émancipation individuelle, soit la socialisation de celui-ci, avec sa promesse de conservation culturelle. Ainsi, les effets escomptés relatifs à la PPE et portés par la philosophie s’intéressent davantage à ce qui contribue à l’individualisation de l’apprenant (ce qui le rendra autonome, original et spécifique), alors que celles portées en éducation portent davantage sur la contribution à la socialisation de l’apprenant (ce qui le rendra apte au dialogue et aux interactions avec ses pairs). On voit donc qu’à travers leurs promesses, même si aucun travail étudié ne nie l’importance de la complémentarité de ces deux processus éducatifs, chaque discipline porte des conceptions différentes des finalités de l’éducation.
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3. Comme troisième constat, nous remarquons également à travers cette recension des promesses de la PPE une certaine «autonomie» de cette pratique pédagogique par rapport aux propres promesses de Lipman et de Sharp. Cela se remarque notamment dans la disparité d’intérêt que l’on observe entre la pensée dite «complexe», «supérieure» ou «holiste» ainsi que ses constituants, à savoir les pensées critique, créative et attentive. D’une part, on peut observer que, bien que la formation de la pensée complexe soit une des visées fondamentales du projet lipmanien (Lipman, 2003, 1991), ce postulat ne se retrouve qu’à sept reprises dans l’ensemble des travaux consultées (soit 13 % des travaux). D’autre part, on observe un intérêt clairement marqué pour les promesses relevant d’un développement de la pensée critique: celles-ci apparaissent à 20 reprises (37 % des travaux), contre 13 occurrences pour le développement de la pensée attentive et seulement 6 pour la pensée créative (11,1 %). 
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Ce désintérêt pour la pensée créative ne semble pas pouvoir s’expliquer par l’évolution de la PPE. D’un côté, parce que la pensée créative a été conceptualisée avant la pensée attentive, soit dès la première édition de Thinking in education en 1991 (contre 2003). De l’autre, parce que même avant d’être présentée comme une forme de la pensée, la dimension créative était reconnue par Lipman, Sharp et Oscanyan comme un aspect fondamental à développer chez les jeunes (Lipman et al., 1980).
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De fait, nous aimerions formuler deux hypothèses afin d’expliquer ces résultats. En premier lieu, puisqu’il est difficile d’aborder un objet aussi large que la pensée complexe, même lors d’un mémoire ou d’une thèse, il est fort probable qu’à des fins de précision et d’efficacité, il soit plus «rentable» de circonscrire son objet d’étude sur une seule des dimensions de la pensée holiste qui, par définition, fait simultanément preuve de rationalité, de créativité et de soucis (Lipman, 2003). Cette disparité témoignerait alors de choix méthodologiques de la part des chercheurs et des chercheuses. Or, comme nous le mentionnions dans le précédent objet, ces choix semblent fortement influencés par l’appartenance disciplinaire des étudiants et étudiantes et par leurs propres attentes et intérêts. La pensée critique représenterait ainsi un objet circonscrit et intéressant tant en philosophie qu’en éducation. 
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En second lieu, nous pourrions également émettre l’hypothèse selon laquelle les promesses envers la PPE au Québec ne sont plus qu’en partie celles des fondateurs. En d’autres termes, ces choix vis-à-vis des effets postulés de la PPE représenteraient moins un «compromis» méthodologique qu’une réappropriation ou une réactivation de ces attentes adaptée au contexte québécois. Il se pourrait que la pensée créative ne soit pas une attente du milieu de la recherche ou des institutions scolaires (Fletcher, 2020; Beaudry, 2018). Inversement, le développement de la pensée critique, l’apprentissage du dialogue et surtout le développement des compétences semblent tout à fait s’inscrire dans les attentes du système scolaire québécois. Nous pourrions même voir dans ces attentes un prolongement du geste fondateur de Caron qui a appliqué cette pratique afin d’offrir un enseignement «moral» non religieux pour ensuite aborder le développement de la pensée critique. 
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4. Pour terminer, nous aimerions discuter de ce qui semble être un «boom» de publications répertoriées en 2018 et qui renvoie conséquemment à une hausse d’intérêt dans les études aux cycles supérieures dans les alentours de 2015.
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Nous avons remarqué que ce boom semble limité au nombre de travaux en PPE. Il n’y a pas de lien apparent avec une attente spécifique qui pourrait l’expliquer. Il ne semble pas découler de l’évolution de la recherche elle-même ni ne semble pouvoir être causé par un élément extérieur précis. Dès lors, si on ne peut pas nier cette hausse de travaux, il se pourrait que nous soyons encore trop proches de celle-ci pour pouvoir l’analyser avec justesse: il faudrait attendre que le sujet soit «refroidi» (Gingras, 2014).
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Cependant, en nous appuyant sur notre recension et sur nos précédentes réflexions, il nous est tout de même possible de formuler une hypothèse. Effectivement, lorsqu’on regarde d’où proviennent les travaux qui constituent ce boom, on remarque que sept d’entre eux proviennent de l’UL, quatre de l’UdeM, quatre de l’UQTR, un de UdeS et un de l’UQAC. On constate qu’alors même que l’on note une hausse des publications de travaux de mémoires et de thèses en PPE, on observe une diminution des publications de l’UQAM dans le domaine. Le fait que ce boom se produise malgré une contribution beaucoup plus faible d’une des universités fondatrices de ce mouvement au Québec signifie, selon nous, qu’il faut probablement attribuer cette hausse à un intérêt accru de la part des autres universités. Par ailleurs, lorsqu’on regarde les directions des travaux menés depuis 2018, on retrouve plusieurs professeurs dont la PPE n’est pas une spécialité (Robert, Dietsch, Dilhac, etc.): la PPE étant un moyen perçu par l’étudiant ou étudiante pour atteindre une finalité qui, elle, entre dans le champ de spécialité du professeur. 
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Le boom de 2018 pourrait ainsi peut-être s’expliquer par l’évolution du champ de effets postulés de la PPE selon les facteurs idiosyncrasiques et disciplinaires susmentionnés. Avec sa popularisation, il est possible de croire que des étudiants et étudiantes de différentes disciplines et de différentes universités ont pu voir dans cette pratique une manière de formuler des effets postulés qui transcende le champ initial des promesses de Lipman et de Sharp. Il semblerait donc que cette pratique «existe» désormais dans le champ de la recherche au Québec indépendamment des travaux des fondateurs. Par conséquent, il nous est possible de voir dans ce boom, surtout lorsqu’on le croise avec la réappropriation de la pratique par les chercheurs et chercheuses d’ici, la promesse d’une évolution de ce champ de recherche. Il reste à voir si cette promesse trouvera un écho dans la pratique. Sera-t-elle encore valable d’ici 5 ans? 10 ans?

 6. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Cette étude dresse le portrait de la PPE au Québec comme étant un champ de recherches où les promesses faites restent en constante évolution. Certaines promesses sont plus réaffirmées que d’autres: celles portant sur l’agir éthique, la pensée critique, la dimension épistémique de la pensée, la formation au dialogue et aux habiletés langagières et au développement des compétences scolaires. Par ailleurs, étant à la croisée de la philosophie et des sciences de l’éducation, les promesses pédagogiques (sous-jacentes à ces effets) formulées à partir de ces champs sont fortement marquées par le cadre disciplinaire duquel elles émergent. La philosophie, par exemple, semble s’intéresser à la PPE en tant que moyen pour promettre la formation de la pensée «propre» des individus: elle est une promesse d’individuation. Les sciences de l’éducation y voient plutôt un moyen de rejoindre les visées du système scolaire en place: c’est donc plutôt une promesse de socialisation et d’instruction. 
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De plus, cette étude a montré que, bien qu’il soit sans contredit l’une des grandes figures de la PPE au Québec, la PPE ne saurait être réduite à Michel Sasseville. Bien au contraire, on constate dans les dernières années une hausse des publications sur le sujet dans des universités différentes du pôle traditionnel UL-UQAM. Les directions varient et abordent la PPE comme un moyen pour atteindre des finalités toujours plus diverses. À cet effet, si la tendance que nous avons observée depuis 2018 continue, nous ne serions pas surpris de constater une diversification des promesses reliée à une instrumentalisation de la PPE par d’autres champs de recherche. Ce faisant, nous pouvons nous attendre à de futurs travaux portant, par exemple, sur la PPE et la sensibilisation à la réalité autochtone, l’enseignement des sciences, la créativité artistique, l’éducation à l’environnement, voire sur l’apprentissage du vivre-ensemble dans les services correctionnels. 
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Considérant que les effets et les attentes de la PPE ne semblent pas former un champ complètement fixe, nous aimerions proposer à ce sujet des facteurs qui pourraient expliquer l’évolution des différentes promesses de ce champ. En premier lieu, par les facteurs idiosyncrasiques liés aux chercheurs et chercheuses et à leur direction: chaque chercheur réinterprète la tradition en lui ajoutant sa grille de lecture, ses intérêts, ses attentes et ses idéaux. De plus, le champ des promesses semble se modifier à travers le geste de reprise et de passage d’une discipline à l’autre: en étant reprises par une discipline, les sciences religieuses par exemple, certaines attentes ont pu émerger telles que la formation didactique au catéchisme, tout comme d’autres peuvent être réaffirmées et, par conséquent, consolidées, comme pour la formation à l’agir éthique ou le développement d’une pensée critique. L’évolution de la recherche pourrait également contribuer à élargir ce champ, via notamment l’apparition de nouvelles notions comme la pensée attentive ou encore par l’exploration de nouvelles avenues (Carpentier, 2023). Enfin, si l’on accepte que, même en philosophie, la recherche universitaire est en continuité avec sa société, l’évolution de la société, par l’apparition de nouveaux problèmes et de nouveaux intérêts, vient jouer sur le champ des promesses pédagogiques. 
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En définitive, il semblerait donc que la présence de ces promesses dans le champ de la PPE soit elle-même la promesse de la pérennité de cette dernière, certes, mais également, semble-t-il, de son évolution. 
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[1] Des recherches ultérieures réalisés dans les banques de données nous confirment que
          sur les 54 auteurs relevés dans notre revue systématique, seulement 18 d’entre eux ont par
          la suite publié un article scientifique. 
[2] Outre le pôle universitaire, on retrouve d’autres organismes et promoteurs au Québec
          qui ont travaillé au rayonnement de cette pratique; (1) l’organisme La Traversée, un organisme de la Rive-Sud (Montréal) qui
          aide les femmes et les enfants victimes d’agressions sexuelles, et qui a mis au point en
          2005 un programme de prévention de la violence inspirée des travaux de Lipman et Sharp;
          (2) la fondation SEVE Canada (2017-2024), créée par Frédéric Lenoir, a lancé un programme
          de formation à la PPE; (3) le travail de Gilbert Talbot qui a oeuvré au transfert de la
          PPE vers les cégeps, notamment grâce à son livre: La découverte de Phil et Sophie
          (Talbot et Lipman, 2002); et enfin l’approche de philo-création de Natalie Malo Fletcher
          qui propose à partir de 2008 des programmes d’animation (notamment avec des camps jeunesse
          de philosophie) et des formations en animation philosophique (Fletcher, 2020).
[3] La performativité d’un énoncé est un effet de présence où l’action désignée se
          réalise par le seul fait de son énonciation. Par exemple, lorsqu’un juge d’un tribunal
          énonce la phrase suivante: «Je vous déclare coupable, etc.», l’identité de la personne
          jugée se modifie et celle-ci devient coupable par l’effet de l’énonciation du juge
          (Austin, 1991; Searle, 1998).
[4] Cependant, la méfiance légitime des scientifiques envers les promesses pédagogiques
          vagues ou sans preuves empiriques n’empêche pas ces dernières d’exister et d’avoir un
          effet performatif dans les discours médiatiques, militants, politiques ou même
          scientifiques. En effet, en répondant à différents horizons d’attentes, la promesse
          pédagogique s’adresse aux institutions scolaires, aux professionnels de l’éducation, aux
          parents ou même aux élèves, et a un impact sur les choix de pratique et les
          représentations de ces derniers. Par exemple, une promesse pédagogique peut être faite
          pour justifier ou légitimer la présence de telles pratiques pédagogiques plutôt que telles
          autres au sein d’un programme scolaire. C’est pourquoi il importe d’étudier ces dernières
          avec scepticisme, sans chercher à les valider ou les infirmer, ne serait-ce que pour
          comprendre et prévenir les risques d’instrumentalisation ou d’opportunisme qui menacent
          certaines promesses pédagogiques.
[5] Il existe toutefois quelques travaux rédigés en langue anglaise réalisés dans les
          universités McGill et Concordia, mais nous les avons écartés de notre analyse pour ne pas
          compliquer nos résultats par les questions de traduction des différences théoriques
          interculturelles que cette différence linguistique pose nécessairement.
[6] Par ailleurs, pour un travail ultérieur, il serait possible d’étudier plus en détail
          ces chevauchements pour rendre compte des corrélations entre les différentes catégories
          d’effets postulés de la PPE. 
[7] On remarque que la recherche fondamentale, dont la visée est l’accroissement des
          connaissances sans égard à leur application immédiate, n’est jumelée à aucune autre forme
          de recherche que celle des devis qualitatifs (les données non chiffrées ou objectives) et
          des devis non expérimentaux (le chercheur n’interagissant pas avec son objet
          d’étude).



 Liste des figures [image: Retour au plan de l'article]
[image: Les devis méthodologiques des travaux étudiés]

 [Aller au texte] [image: Analyse des outils méthodologiques employés dans les travaux]

 [Aller au texte] [image: Types d’effets postulés dans l’ensemble des travaux]

 [Aller au texte] 

Tous droits réservés © Faculté d'éducation, Université de Sherbrooke, 2024
Éduquer à la conservation des espèces avec des animaux en captivité ?Enquête sur les postures des pédagogues de zoo en visite scolaire
[Sommaire du numéro]
Plan de l’article
	[Début de l’article]
	1. Introduction et problématique: les zoos, des espaces éducatifs
        controversés	1.1 Un univers éthiquement controversé
	1.2 Une mission éducative critiquée
	1.3 Une pédagogie entre sensibilisation à l’animal et éducation à la conservation des
        espèces?
	1.4 Problématique: quel agir éthique pour le pédagogue de zoo?


	2. Cadre conceptuel: question sensible, pédagogie et postures éducatives
	3. Méthodologie	3.1 Une démarche inductive et participative
	3.2. Notre enquête auprès de pédagogues de zoo
	3.3 Profil des pédagogues ayant participé au questionnaire et aux entretiens


	4. Résultats à propos des postures des pédagogues de zoo	4.1 Des objectifs éducatifs sous contraintes
	4.2 La pédagogie de zoo: une «expérience de nature», loin de l’ordinaire
	4.3 La captivité animale, pour sensibiliser et éduquer
	4.4 Éduquer autrement, sans les zoos?


	5. Conclusion, discussion et perspectives
	Bibliographie
	Liste des figures

 [Plan de
                  l’article] 
Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, Volume 26, Numéro 2, 2024

Éduquer à la conservation des espèces avec des animaux en captivité ?Enquête sur les postures des pédagogues de zoo en visite scolaire
Article
 URI http://id.erudit.org/iderudit/1114081ar
 DOI 10.7202/1114081ar

Benoît Urgelli
Unité de recherches Éducation, cultures, politiques, Université Lumière Lyon 2,          France


Victor Trogoff
Université Lyon 1, France


Evann Sanchez
Musée de la santé Armand-Frappier, Laval, Canada


Abstract
Education for species conservation with captive animalsZoos often legitimize themselves as spaces for biodiversity and conservation        education through the exhibition of captive animals. Although this rationale is frequently        criticized, we investigated how zoo educators approach the educational dimensions of school        visits. Insights from fifteen of them suggest that, in their effort to raise awareness about        endangered species conservation, and within the constraints of institutional settings, they        develop a pedagogy of emotions, rooted in a utilitarian and instrumentalist ethic towards        animal. Given the pluralistic values assigned to animals in society, zoo educators could        enhance critical education by introducing students to an ecopedagogy that is both sensitive,        cognitive and ethical. 
Keywords : zoo education, animal ethics, ecopedagogy

Resumen
¿Educar para la conservación de especies con animales en        cautiverio?Al exhibir animales en cautiverio, los zoológicos modernos se auto-legitiman como        espacios de educación para la conservación de la biodiversidad. Aunque esta posición genera        regularmente críticas, quisimos saber cuáles son las posturas educativas de los pedagogos de        zoológicos durante las visitas escolares. Las declaraciones de quince de ellos muestran que,        con la esperanza de sensibilizar sobre la protección de especies amenazadas y bajo        restricciones institucionales, desarrollan una pedagogía basada en las emociones que busca        transmitir conocimientos bioecológicos, respaldada por una ética animal utilitarista e        instrumental. Sabiendo que el pluralismo de valores dados a los animales podría podría        facilitar el acceso del público a una educación crítica, hacemos un llamado al desarrollo en        el zoológico de una ecopedagogía que sea tanto sensible, cognitiva como moral.
Palabras clave : educación en zoológicos, ética animal, ecopedagogía

Résumé
En exposant des animaux en captivité, les zoos modernes s’autolégitiment comme des espaces d’éducation à la conservation de la biodiversité. Alors que ce positionnement soulève régulièrement des critiques, nous avons voulu savoir quelles sont les postures éducatives des pédagogues de zoo, lors de visites scolaires. Les déclarations de quinze d’entre eux montrent que, dans l’espoir de sensibiliser à la protection d’espèces menacées, et sous contraintes institutionnelles, ils développent une pédagogie des émotions visant la transmission de savoirs bioécologiques, adossée à une éthique animale utilitariste et instrumentale. Sachant que le pluralisme des valeurs données aux animaux pourrait faciliter l’entrée des publics dans une éducation critique, nous en appelons au développement au zoo d’une écopédagogie à la fois sensible, cognitive et morale.
Mots clés : éducation au zoo, éthiques animales, écopédagogie
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 1. Introduction et problématique: les zoos, des espaces éducatifs
        controversés [image: Retour au plan de l'article]
1 
Parc animalier, jardin zoologique, réserve zoologique ou encore parc de
          conservation, le zoo revêt de nombreuses appellations et recouvre des réalités spatiales
          et temporelles différentes (Baratay et Hardouin-Fugier, 1998; Mullan et Marvin, 1998).
          Alors que certains prennent l’allure de parcs d’attractions, d’autres se spécialisent dans
          la conservation génétique d’espèces animales menacées, de taille variable. Aujourd’hui, le
          zoo est surtout reconnu comme un lieu de divertissement populaire, proposant une rencontre
          entre des animaux sauvages, le plus souvent exotiques, et des publics hétéroclites
          (Bekaert et Houadfi, 2019). 

2 
Selon l’Association française des parcs zoologiques (AFdPZ), qui fédère en France
          une centaine de parcs sur l’ensemble de 350 existants, «chaque année, plus de 140 millions
          de personnes visitent les parcs zoologiques européens, dont 24 millions en France parmi
          lesquels 1 million de scolaires». 

3 
Patrick et Tunnicliffe (2013) distinguent trois types de discours à propos des zoos:
          ceux des publics en visite libre, ceux des publics scolaires et ceux des personnels de
          zoo, avec des intentions de visite différentes. Si les visites libres se font pour des
          raisons d’ordre social, principalement pour passer du temps avec des amis, des parents, et
          voir des animaux, les publics scolaires se rendent au zoo avec l’intention d’illustrer ou
          de compléter les programmes d’enseignement de taxonomie et de biologie animale, à travers
          une expérience didactique qu’ils considèrent différente de celles vécues en classe, plus
          divertissante et plus ancrée dans le réel (Kisiel, 2005). Pour les personnels de zoo, même
          si les motivations sont probablement multiples, l’intention d’une visite au zoo est
          officiellement éducative, liée à la volonté de transmettre des savoirs sur la conservation
          des espèces, à travers la rencontre avec des animaux, certains représentant d’espèces
          menacées. Dans cette étude, nous nous intéresserons aux discours des éducateurs en zoo,
          que nous appellerons «pédagogues de zoo», en référence au Comité français de la pédagogie
          zoologique (CFPZ) qui a permis la conduite de cette enquête. 

4 
Pour la plupart membres de fédérations supranationales accréditantes, comme
          l’association World Association of Zoos and Aquariums (WAZA), l’association européenne
          EAZA ou encore l’Association américaine des zoos et des aquariums (AZA), les zoos se
          présentent aujourd’hui comme des lieux assurant trois fonctions principales, explicitées
          officiellement par la communauté zoologique en 1993, dans un texte de l’Union
          internationale pour la conservation de la nature intitulé The role of zoos and aquaria in global conservation. Les missions déclarées
          sont les suivantes: la recherche scientifique, la protection et la conservation in situ et ex situ d’espèces menacées, et la mise en place d’actions ciblées de
          sensibilisation à la préservation des écosystèmes. 

5 
Ces missions sont le résultat d’une histoire fortement marquée par une mutation des
          sensibilités envers la souffrance et la liberté animale, amorcée en Angleterre à la fin du
          xviiie siècle (Larrère,
          1997). Alors que de nombreux mouvements associatifs antizoos s’organisent à travers
          l’Europe dans les années 1960, le philosophe utilitariste australien Peter Singer lance en
          1975 le débat éthique contemporain en faveur du bien-être et de la libération animale
          (Jeangène Vilmer, 2016). La mission éducative au sein des zoos émerge à la même époque
          avec la naissance des départements d’éducation dans ces institutions, et dans le contexte
          d’une crainte de déconnexion entre enfants urbanisés et faune sauvage (Conway, 1969). Les
          zoos urbains occidentaux assument alors progressivement un rôle éducatif, à côté des
          missions de conservation des espèces et de recherche scientifique.

6 
Dans les années 1980, alors que les philosophes continuent de débattre de la
          sensibilité, du bien-être et des droits des animaux, dans un cadre éthique qui cherche à
          étendre les droits de l’homme à l’animal sensible (Larrère, 1997; Jeangène Vilmer, 2016),
          les zoos sont contraints de développer une argumentation légitimant l’utilité publique de
          la captivité animale, en hybridant éthique animale et éthique environnementale. Ainsi,
          tout en déclarant oeuvrer pour l’amélioration continue des conditions de vie des animaux
          en captivité, s’inscrivant alors dans une éthique animale utilitariste, ils défendent
          officiellement leurs missions d’éducation et de conservation des espèces à partir
          d’animaux en captivité, en se référant à une éthique environnementale de portée holistique
          (Larrère et Larrère, 2016; Guichet, 2013; Partoune, 2019a).

7 
Aujourd’hui encore, ces espaces de captivité animale soulèvent des controverses et
          débats éthico-éducatifs. Plus globalement, et comme nous allons le préciser, ce qui est
          questionné au zoo, ce sont les valeurs socioéducatives et environnementales qui sont
          données aux animaux captifs.

 1.1 Un univers éthiquement controversé [image: Retour au plan de l'article]
8 
Sur le registre éthique, les conditions de détention des animaux, leur bien-être,
          leur utilisation comme objets de divertissement des publics, la pertinence de conserver
          dans des enclos des représentants d’espèces menacées, loin des spécificités de leur mode
          de vie (Minet, 2019), animent les discussions critiques à l’encontre des zoos. À titre
          d’exemple récent, les courants antizoos, qui s’inscrivent dans les éthiques animales
          antispécistes et abolitionnistes des années 1970 (Paoli, 2019; Partoune, 2019a), se sont
          mobilisés contre les euthanasies pratiquées dans certains zoos, aux motifs de
          surpopulation ou de consanguinité. «Moins considéré comme un être singulier que comme le
          représentant d’une espèce dont la fonction est de préserver son patrimoine génétique»
          (Mouret, 2014, p. 83), soutenu par un alibi à la fois éducatif et écologique (Jeangène
          Vilmer, 2016), ce droit de mort sur l’animal (Canel-Depitre, 2024), dans une logique de
          «gestion des collections», révèle l’adhésion à une éthique environnementale biocentrique
          (Larrère, 2010), donnant une valeur à l’animal, non pas en tant qu’individu, mais en tant
          que représentant génétique d’une espèce menacée.

9 
Pour les mouvements antispécistes, la stratégie du zoo consisterait à faire croire
          qu’il sauvera des espèces de l’extinction, grâce à des «individus ambassadeurs» dont il
          garantit le bien-être, afin de déculpabiliser les visiteurs (Partoune, 2019a). Selon la
          définition proposée par l’Association américaine des zoos et des aquariums (AZA, 2015), un
          animal ambassadeur peut être manipulé et formé par le personnel ou les bénévoles pour
          interagir avec les publics, en vue d’atteindre des objectifs d’éducation et de
          conservation. Le zoo se place ainsi dans une éthique animale utilitariste et
          instrumentale, puisqu’il déclare assurer le bien-être de ces êtres sensibles qu’il
          considère comme de puissants catalyseurs d’apprentissage et d’empathie, à travers
          l’expérience de rencontre avec les visiteurs.

10 
Si l’on considère la pédagogie comme un agir éthique (Pereira, 2020), les pédagogues
          de zoo se trouvent alors aux prises avec deux éthiques à concilier dans une approche
          éducative de la conservation de la biodiversité: une éthique animale individualiste et
          utilitariste, et une éthique environnementale holistique (Larrère et Larrère, 2016). Les
          zoos posent alors la question suivante: quelle serait l’éthique qui s’appliquerait au
          monde des animaux en captivité? Ni domestiques, ni sauvages, ils font partie d’une
          communauté mixte (Larrère et Larrère, 2016) qui les relie par un contrat tacite aux
          humains présents dans cet espace d’enfermement (Herzeld, 2016).

 1.2 Une mission éducative critiquée [image: Retour au plan de l'article]
11 
Un autre registre de controverses, intimement lié au précédent, est celui portant
          sur les supposées vertus éducatives de ces espaces de captivité animale. De nombreux parcs
          proposent des animations et des ateliers lors de visites scolaires encadrées par des
          pédagogues de zoo. 

12 
Au Royaume-Uni, la publication en 2007 du rapport de l’association de défense des
          droits des animaux, la Royal Society for the Prevention of Cruelty to Animals (RSPCA),
          avait alimenté des débats sur les intentions éducatives des zoos. D’après la revue de
          littérature réalisée par l’association, le zoo doit encore démontrer sa pertinence en
          matière d’éducation. L’intention éducative ne suffit pas (RSPCA, 2007). Pour les
          mouvements antizoos, comme la Captive Animals Protection Society en 2010, les
          apprentissages résultant de la visite d’un zoo pourraient être plus négatifs que positifs
          (Jensen, 2013). 

13 
Si Moss et Esson (2013) appellent les chercheuses et les chercheurs en éducation à
          la vigilance critique face à des missions autolégitimées dans le discours des zoo
          eux-mêmes, plus de 10 ans après ces critiques, les recherches internationales proposent
          quelques résultats qui appelleraient une méta-analyse quant aux apprentissages suscités
          par les zoos. Plusieurs travaux montrent que la visite développe chez des jeunes publics
          un rapport émotionnel d’empathie à l’animal (Clayton et al., 2009; Vitores, 2012),
          facilité par la présence d’un éducateur (Jensen, 2013). Dans cette approche sensible
          (Partoune, 2019b), les discours des publics sont marqués à la fois par un apprentissage de
          la distinction humain/non humain (Servais, 2012). Ils sont teintés d’anthropomorphismes,
          ce qui pourrait, selon Nicholl (2024), amorcer des approches éducatives d’ordre éthique.
          Au-delà de cette sensibilisation à l’animal, dont il reste à démontrer l’effet
          transformateur sur les attitudes des publics, Patrick et Tunnicliffe (2013) soulignent que
          les jeunes développent également des connaissances à propos du nom, des caractéristiques
          et de la biologie de l’animal rencontré.

 1.3 Une pédagogie entre sensibilisation à l’animal et éducation à la conservation des
        espèces? [image: Retour au plan de l'article]
14 
Pour passer le cap entre empathie pour l’animal et action éducative en faveur de la
          conservation des espèces, Patrick et Tunnicliffe (2013) estiment que les discours des
          publics à propos de l’animal et de son comportement devraient faire l’objet d’un travail
          pédagogique. Ils proposent aux pédagogues de zoo d’intégrer les discours des jeunes
          publics dans un modèle linéaire socioconstructiviste d’éducation à la conservation des
          espèces, qu’elles illustrent à travers trois étapes cognitives (Patrick et Tunnicliffe,
          2013): 
[image: Modèle d’apprentissage cognitif progressif au zoo (d’après Patrick et Tunnicliffe, 2013, p. 207), complété par les ancrages éthiques que suppose chaque étape (Larrère et Larrère, 2016)] Figure 1 Modèle d’apprentissage cognitif progressif au zoo (d’après Patrick et
              Tunnicliffe, 2013, p. 207), complété par les ancrages éthiques que suppose chaque
              étape (Larrère et Larrère, 2016)

 [Voir la liste des
            figures] 

15 
Mais pour être complet, ce modèle écopédagogique de Patrick et Tunnicliffe (2013)
          devrait également intégrer des considérations éthiques, puisque chacune de ses étapes
          s’appuie sur des valeurs différentes données à l’animal (Larrère, 2010; Larrère et
          Larrère, 2016). Lors d’une expérience pédagogique au zoo, ce pluralisme des valeurs est-il
          perçu et mobilisé par ceux qui font vivre la pédagogie au zoo? 

 1.4 Problématique: quel agir éthique pour le pédagogue de zoo? [image: Retour au plan de l'article]
16 
Considérer le zoo comme un espace éducatif nécessite de conduire des recherches
          focalisées sur les discours et les pratiques des visiteurs, mais aussi des éducateurs qui
          souvent les accompagnent (Patrick et Tunnicliffe, 2013). Tout en étant vigilants par
          rapport aux discours d’autolégitimation (Moss et Esson, 2013), nous avons inscrit notre
          recherche dans l’appel à des recherches critiques et compréhensives auprès des pédagogues
          de zoo. 

17 
Ainsi, les questions qui orientent nos recherches sont les suivantes: comment la
          question sensible de la captivité animale est-elle considérée, voire prise en charge par
          les pédagogues de zoo lors de situations de visite scolaire? Éventuellement, comment se
          positionnent-ils face au pluralisme des éthiques animales et environnementales? Quelles
          postures éducatives et quelles stratégies pédagogiques déclarent-ils déployer dans ces
          espaces d’éducation visant officiellement à sensibiliser les publics à l’animal et à
          transmettre des savoirs à propos de la conservation des espèces? 

 2. Cadre conceptuel: question sensible, pédagogie et postures éducatives [image: Retour au plan de l'article]
18 
Dans certains parcs animaliers, en contexte de visite scolaire, l’enfermement de
          représentants d’espèces menacées peut devenir une question sensible pour les publics. Par
          question sensible, nous entendons une question toujours située, objet de polémique, et qui
          suscite une diversité d’émotions et de craintes (Reiss, 2019). Hirsch et al. (2015)
          précisent qu’un «thème sensible» se rabat essentiellement sur des conflits de valeurs, de
          croyances et de représentations sociales, en lien avec le contexte particulier dans lequel
          il est discuté et traité. Une question sensible possède une dimension éthique et politique
          (Tutiaux-Guillon, 2006), ce qui supposerait pour Kelly (1986), à des fins d’éducation
          critique, l’explicitation par le pédagogue de sa position sur la question. Pourtant, les
          recherches montrent que certains pédagogues peuvent adopter une posture d’évitement (Hess,
          2004; Cotton, 2006; Urgelli et al., 2018), soit parce qu’ils considèrent qu’il ne s’agit
          pas de sujets importants en ce qui a trait à l’éducation, soit par crainte de la réaction
          de la communauté éducative et par refus du politiquement sensible en éducation (Audigier,
          1993). Ces pédagogues transforment alors les thèmes sensibles en «sujets tabous» (Moisan
          et Hirsch, 2022). Notons que cet évitement pourrait également être lié à une
          représentation qui sous-estime la capacité des élèves à entrer dans la complexité et la
          nuance d’argumentaires épistémiques, éthiques et politiques.

19 
En d’autres termes, une question sensible comme celle de la captivité animale au zoo
          peut mettre les pédagogues dans des situations de conflictualité et d’épreuve (Lemieux,
          2018), qui les poussent à argumenter, à émettre des jugements de valeur et à adopter une
          attitude, une stratégie, une manière de faire et d’être, que nous qualifierons de posture,
          toujours liée à la situation et au contexte.

20 
Le concept de posture s’appuie sur une vision particulière de la pédagogie et de la
          recherche pédagogique. Selon Chalmet (2010), en référence à Jean Houssaye (2000), l’action
          du pédagogue est sous-tendue par une rationalité critique et singulière née de la
          confrontation du sens d’un problème avec la mise en pratique. Ancrée par rapport à un
          individu et à sa liberté, l’action éducative émerge d’un débat entre praxéologie,
          axiologie et théories. Dans cette vision, le pédagogue, en tant que praticien théoricien,
          est capable d’analyser sa pratique, à l’interface du monde des idées pédagogiques et de
          celui des réalités pratiques. La pédagogie est donc une expérience marquée par le sens du
          problème et celui de l’épreuve, dans laquelle «le faire est à la source du dire»
          (Houssaye, 2000). Pour le chercheur, cela suppose de reconnaître la complexité et
          l’incertitude des situations, en renonçant à tout projet de totalisation. Au contact du
          pédagogue à qui est reconnue la capacité à débattre d’un projet éducatif et à tisser du
          sens, le chercheur essaie de détricoter le réseau complexe de significations agrégées
          entre elles, d’élucider les modalités de mise en relation, pour les retricoter à nouveau,
          en montrant que le résultat obtenu forme un modèle conforme à celui d’origine, sans
          affirmer pour autant sa possible reproduction hors du contexte culturel d’émergence
          (Chalmet, 2010). Cela suppose pour le chercheur, en quête de sens, à la fois de
          l’immersion et de la distanciation par rapport au pédagogue, afin de développer une
          lecture critique de la synthèse empirique et subjective que ce dernier esquisse.

21 
Pour comprendre ses logiques d’action et de justification, ce qui motive ses choix,
          ses préférences mais aussi contraint sa liberté d’action, le concept de posture nous aide
          à réaliser cette lecture critique de la rationalité singulière du pédagogue, en
          détricotant et en retricotant le sens donné à l’action éducative. Les postures sont donc
          pour nous des analyseurs de discours et de pratiques pédagogiques facilitant la
          description et la compréhension des attitudes des pédagogues et les systèmes de
          représentations sociales qui les fondent. Nous considérons que ces représentations, ou
          «connaissances socialement élaborées et partagées, ayant une visée pratique» (Jodelet,
          2013, p. 53) s’articulent pour définir des logiques d’action et de justification, des
          postures, c’est-à-dire des attitudes habitant une position pédagogique, un agir éthique,
          intimement liée aux contextes et aux situations. 

22 
Selon Ledrapier (2010) et Urgelli (2023), une posture éducative est liée à trois
          dimensions: la position du pédagogue par rapport aux dimensions sensibles, cognitives et
          morales de la question, sa vision des publics scolaires (leurs connaissances, leurs
          capacités et manières d’apprendre), et les missions éducatives qu’elle ou il se
          donne.

23 
Décrire et comprendre les postures des pédagogues de zoo qui accompagnent les
          publics scolaires suppose une méthode d’enquête s’appuyant sur la sociologie pragmatique
          (Barthe et al., 2013; Lemieux, 2018). Au plus près des discours et des pratiques des
          actrices et des acteurs, cette méthode reconnaît la valeur intrinsèque de la parole des
          pédagogues pour comprendre leurs manières de faire et d’être.

 3. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 Une démarche inductive et participative [image: Retour au plan de l'article]
24 
Pour comprendre les logiques d’action et de justification, et donc les postures des
          pédagogues engagés dans des visites de zoo, nous avons procédé à des analyses thématiques
          inductives et participatives de leurs discours. Ces analyses sont inscrites dans une
          logique de découverte. Loin de l’approche visant à vérifier des hypothèses élaborées
          a priori, elles consistent à élaborer des
          catégories de représentations de la captivité animale et de la pédagogie au zoo, à partir
          de l’étiquetage des déclarations recueillies (Lejeune, 2019). Les catégories
          progressivement construites ont été discutées et enrichies progressivement par le corpus
          disponible et en cours de construction. Cette méthode vise à définir un modèle d’éducation
          au zoo, au sens de Bruter (2001), c’est-à-dire un ensemble cohérent de contenus, de
          pratiques pédagogiques et de finalités éducatives, qui caractérise un groupe d’éducateurs
          exerçant la même profession, et qui le démarque par rapport à d’autres professionnels de
          l’éducation.

25 
Notre recherche se voulant également participative, visant ainsi à produire des
          connaissances qui aient un intérêt pour les scientifiques et qui répondent en même temps
          aux besoins des partenaires de la recherche (Anadon, 2013), nous avons soumis notre
          modélisation à la validation critique collective de nos partenaires du Comité français de
          la pédagogie zoologique (CFPZ).

26 
Dans l’étude du discours des pédagogues, nous avons essayé de caractériser les
          catégories de représentations correspondant aux trois dimensions du concept de posture
          éducative, à savoir leurs représentations de la captivité animale, leurs visions des
          publics et de l’apprentissage, et enfin à ce qui semble être les missions éducatives
          défendues. Ces catégories de représentations nous ont ainsi permis de modéliser des
          postures éducatives dans le contexte de visites scolaires au zoo. 

27 
Ce travail de modélisation s’est appuyé sur les déclarations de quinze pédagogues
          associés au CFPZ. L’enquête a été conduite sous forme de réponses à un questionnaire en
          ligne, d’un entretien de groupe, suivi de cinq entretiens semi-directifs.

 3.2. Notre enquête auprès de pédagogues de zoo [image: Retour au plan de l'article]
28 
Au printemps 2022, nous avons commencé par élaborer un questionnaire en ligne en
          collaboration avec deux responsables du CFPZ avec lesquels nous avions des contacts
          localement. Le questionnaire comporte onze questions articulées en trois parties faisant
          sens à la fois pour les scientifiques et pour les pédagogues de zoo. 

29 
La première vise à caractériser les profils des pédagogues en fonction de leur
          parcours de formation scolaire et professionnel. La deuxième partie questionne les
          objectifs d’une visite scolaire en parc animalier et la spécificité des pédagogies
          utilisées. La dernière partie tente d’approcher le sens éthique et éducatif que les
          pédagogues donnent à la captivité animale, durant les visites scolaires.

30 
L’analyse des quinze réponses aux questionnaires a été présentée lors du sixième
          congrès national du CFPZ, en novembre 2022. Elle a été discutée sous la forme d’un
          entretien de groupe focalisé, pointant les limites et les nuances à apporter aux postures
          éducatives identifiées, notamment en fonction des contextes d’exercices et des situations
          vécues par les pédagogues. Comme nous nous y attendions, une forme de «doxa» s’est
          exprimée lors de cet échange collectif (De Cheveigné, 1997). Une des participantes, en se
          référant ouvertement à l’ouvrage militant de Paoli (2019), a défendu les zoos comme une
          communauté de protecteurs de la nature, «des acteurs majeurs dans la défense de la
          biodiversité, via leurs missions de préservation,
          de recherche et d’éducation». Pour nuancer ce discours engagé et entrer dans les
          contradictions, l’analyse a été complétée par des entretiens individuels semi-directifs
          auprès de cinq pédagogues volontaires, trois ayant préalablement répondus au
          questionnaire, deux s’étant portés volontaires à la suite de notre présentation au congrès
          du CFPZ. 

 3.3 Profil des pédagogues ayant participé au questionnaire et aux entretiens [image: Retour au plan de l'article]
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L’échantillon de pédagogues ayant répondu au questionnaire est composé de quinze
          personnes travaillant dans des parcs animaliers français différents. Ils seront notés «R»
          (pour Répondant) associé à un numéro (R2 par exemple). Ce panel comprend quatorze
          personnes ayant obtenu un master (dont un
          doctorat), et une personne ayant un bachelor. Les
          masters obtenus se divisent à parts égales entre éthologie (avec parfois des
          spécialisations ou des connaissances antérieures en sciences cognitives) et biologie (dans
          diverses spécialités telles que l’écophysiologie ou l’écologie). Trois répondants ont eu
          une formation complémentaire relative aux sciences de l’éducation (formation en didactique
          muséale ou en sciences cognitives). 
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Les années d’expérience en zoos sont hétérogènes. Certains individus travaillent
          dans ces espaces depuis un an et demi, d’autres depuis 26 ans. Huit ont exercé
          antérieurement dans des structures muséales, périscolaires ou associatives. Toutes et tous
          possèdent une expérience pédagogique préalable dans des institutions muséales de sciences
          de la nature et/ou des associations d’éducation scientifique populaire.
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L’échantillon d’individus volontaires ayant participé aux entretiens semi-directifs
          est composé de quatre personnes ayant un niveau master (dont un niveau doctorat), et une personne possédant un niveau
          bachelor. Leurs déclarations notés «RXE»
          correspondent à celles du répondant (R) numéro X du questionnaire ayant également
          participé à un entretien (E). Les pédagogues n’ayant pas participé au questionnaire et
          seulement à l’entretien sont notés «E» (pour Entretien), associé à un numéro (E2 par
          exemple).

 4. Résultats à propos des postures des pédagogues de zoo [image: Retour au plan de l'article]
 4.1 Des objectifs éducatifs sous contraintes [image: Retour au plan de l'article]
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Plusieurs objectifs transparaissent dans les déclarations des pédagogues
          responsables de visites scolaires. Certains objectifs sont reliés directement aux
          curricula scolaires de l’école primaire française, notamment à l’enseignement des sciences
          et des technologies, et plus particulièrement la découverte du monde vivant et de sa
          diversité taxonomique et écosystémique (programmes des cycles 1 et 2, pour des enfants de
          3 à 9 ans). Dans les questionnaires, les pédagogues déclarent vouloir développer des
          compétences explicitées dans les textes officiels de l’Éducation nationale telles que
          «observer les relations inter-espèces» (R1), ce qui faciliterait la compréhension par les
          élèves de «la place qu’occupe chaque espèce dans son écosystème» (R5). Les entretiens
          semi-directifs confirment cet objectif, principalement sur des thématiques abordant des
          connaissances en biologie animale et en écologie. Les pédagogues abordent entre autres la
          reproduction des espèces, la locomotion, le régime alimentaire et les réseaux trophiques,
          la classification phylogénétique du monde vivant. Toutes ces thématiques viseraient à
          illustrer et développer les savoirs scolaires. L’univers des connaissances scolaires est
          donc particulièrement présent et contraignant pour les pédagogues de zoo. Comme le
          rappelle un des pédagogues, de nombreux parcs élaborent leurs offres pédagogiques avec des
          responsables enseignants au fait des programmes scolaires, considérés comme «la bible»
          (R15E). 
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Dans le cadre d’une visite scolaire, l’objectif de sensibilisation à la conservation
          de la biodiversité et des écosystèmes est mis en avant par les répondants, en accord avec
          les missions données aux parcs animaliers par les fédérations supranationales comme la
          WAZA, l’AZA ou l’EAZA: «éveiller un intérêt pour la conservation de l’environnement» (R6),
          «sensibilisation à l’environnement» (R8).
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D’autres intentions éducatives apparaissent dans les déclarations. Certaines sont
          relatives à l’acquisition de compétences comme éveiller et «développer la curiosité» (R2,
          R5), pour que les élèves ressortent de ces lieux avec «plus de questions qu’à leur
          arrivée» (R2E). Certains pédagogues souhaitent apporter des connaissances liées au
          bien-être et à la captivité animale, affiliée ou non à des expériences sensorielles de
          rencontre avec les animaux pour «développer une certaine empathie» (R5), le «respect du
          vivant» (R8), «sensibiliser les enfants sur la cause animale, […] sur la réalité de la
          captivité» (R9). Ces déclarations ne traduisent donc pas, a priori, des postures d’évitement de cette question sensible. Elles pourraient
          cependant traduire la volonté de neutraliser la question par anticipation de critiques
          éventuelles et pour déculpabiliser les visiteurs.

37 
Un des pédagogues (R10) souligne également un objectif de développement de
          l’écocitoyenneté, ne relevant pas seulement de l’acquisition de savoirs scientifiques
          scolarisés, mais également de compétences d’ordre psychosocial et politique. 
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En accord avec cette diversité d’objectifs éducatifs déclarés, les pédagogues
          évoquent des pratiques pédagogiques qui s’éloigneraient des pratiques scolaires. Leur
          familiarité avec les animaux pensionnaires serait un atout pour s’adresser aux élèves.
          Cette expertise revendiquée constituerait d’ailleurs la spécificité des pédagogues de zoo
          par rapport aux enseignantes et aux enseignants. 
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Dans notre enquête, les pédagogues semblent portés par une représentation
          particulière de l’apprentissage en lien avec la rencontre d’une nature en captivité.
          Certains entretiens (R2E, R15E) montrent la convergence vers la définition d’un
          «apprentissage dans la réalité» (Acheroy et al., 2020, p. 12), engageant le corps dans des
          activités sensibles, et ancré au sein d’un dispositif donnant un sentiment de réel et
          d’immersion (Sohier et al. 2019), à travers une nature sauvage reconstituée. 

 4.2 La pédagogie de zoo: une «expérience de nature», loin de l’ordinaire [image: Retour au plan de l'article]
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Dans l’ensemble des déclarations recueillies, les pédagogues précisent que leur
          statut hors du cadre scolaire les autorise à aborder des sujets plus larges, tout en
          reconnaissant être explicitement contraints par les programmes de l’Éducation nationale et
          implicitement par la vision éducative des organismes accréditeurs supranationaux. Les
          sujets traités en visite peuvent donc, selon eux, s’éloigner de ces contraintes ou au
          contraire approfondir des points spécifiques. Le contexte du parc animalier, hors des murs
          et de l’ordinaire de l’établissement scolaire, expliquerait la différence d’approches
          pédagogiques entre les pédagogues de l’école et les pédagogues de zoo. Le parc
          favoriserait une expérience sensorielle et récréative (Planche, 2017; Partoune, 2019b),
          génératrice d’émotions chez les élèves en situation de visite. Considérée comme une
          «expérience de nature», dont Paoli (2019, se référant à Colléony, 2016) déclare qu’elle
          affectera profondément les visiteurs, l’approche sensible au zoo développerait un lien
          affectif à l’animal et un ancrage émotionnel positif (Partoune, 2019b), en utilisant des
          «animaux ambassadeurs de la nature où ils vivent» (Estebanez, 2014, p. 63). Cette
          expérience est ainsi perçue par certains pédagogues comme le principal vecteur
          d’apprentissage, en lien direct avec les missions du zoo. Rappelons que c’est cet
          apprentissage dont les recherches anglophones et francophones précédemment citées semblent
          confirmer l’existence. 
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Selon les pédagogues de zoo, ce contexte générerait des questionnements chez les
          élèves et des interactions qui n’auraient jamais émergé dans un contexte de classe, du
          fait de l’immersion dans un espace «où on va être dans le changement de l’ordinaire» (E2).
          Ces rencontres avec les animaux en captivité, hors les murs de l’établissement scolaire,
          seraient porteuses d’apprentissages qui, pour Partoune et al. (2020), «touchent à la
          globalité de la personnalité de l’enfant» (p. 29), ce qui reste à démontrer, comme le
          rappellent Moss et Esson (2013). 
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En ce qui concerne les apprentissages cognitifs, d’autres pédagogues précisent que
          le zoo offrirait une transmission de savoirs plus horizontaux qu’en contexte scolaire,
          notamment entre élèves, comme le suggère d’ailleurs la revue de littérature de Patrick et
          Tunnicliffe (2013). R6 précise que «notre pédagogie [...] se veut moins verticale que les
          cours magistraux». Le pédagogue E2 parle d’une pédagogie active, porteuse d’interactions
          où les enfants sont «acteurs de leurs découvertes». Cette pédagogie se déploie à travers
          des visites guidées et des ateliers thématiques d’observation, d’écoute, de manipulation
          sensorielle, associés à des exercices d’argumentation scientifique, toujours adaptés à
          l’âge des publics et en rapport avec les programmes scolaires.
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Par une approche sensible et cognitive, le pédagogue de zoo en visite scolaire
          serait donc un vecteur de liaison, un médiateur, entre un sujet apprenant et l’animal,
          objet de connaissances (Albert et Boutinet, 2009) et d’émotions. La pédagogie est au
          service de plusieurs objectifs contraints, entre sensibilisation à l’animal, transmission
          de connaissances bioécologiques et éducation à la conservation des espèces. Ces objectifs
          évoquent le modèle pédagogique linéaire et progressif de Patrick et Tunnicliffe (2013).
          Mais chacun d’eux ne donnant pas la même valeur à l’animal captif, les pédagogues font-ils
          le choix d’en discuter avec leurs publics, dans le cadre d’une approche éducative
          critique?

 4.3 La captivité animale, pour sensibiliser et éduquer [image: Retour au plan de l'article]
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Sur les quinze pédagogues ayant répondu au questionnaire, treize disent aborder le
          sens de la captivité animale en zoo de manière spontanée ou si la question est posée par
          les élèves. Cela varierait avec le type de publics, son âge ou le thème de la visite ou de
          l’atelier pédagogique. S’il ne semble donc pas y avoir de tabou pédagogique vis-à-vis de
          cette question sensible, il faudrait néanmoins s’assurer, par des observations de
          pratiques, que la prise en charge de cette question n’est pas seulement orientée par le
          discours officiel mettant l’accent sur le bien-être de l’animal en captivité. Une telle
          orientation pourrait en effet neutraliser les débats à propos de la diversité des éthiques
          animales (Jeangène Vilmer, 2016) et leurs convergences avec les éthiques environnementales
          (Larrère et Larrère, 2016). 
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Pour la plupart des pédagogues, les élèves abordent souvent la captivité animale
          sous différentes formes. Elles ou ils demandent parfois si les pensionnaires ne sont pas
          tristes, avec des formes d’empathie plus ou moins anthropomorphiques, largement
          documentées dans la littérature scientifique. Les scolaires questionnent également la
          taille des enclos, certains élèves de l’école primaire les qualifiant de «prisons» (R4).
          Les élèves s’interrogent également sur l’origine et les techniques de prélèvement des
          animaux exposés, «en demandant si les animaux ont été prélevés directement dans la nature»
          (R3). Certains pédagogues déclarent se saisir de ces questionnements pour construire une
          séance de débat, en partant des représentations des publics. Pour R9, il s’agit de «casser
          les idées reçues ou véhiculées, en les exposant à des points de vue divergents», «de
          lancer l’échange en tenant compte des perceptions des enfants» pour R4. Il reste ici à
          observer et à analyser la mise en oeuvre de cette pédagogie dialogique, et les contenus
          mobilisés.
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A priori, ces déclarations seraient
          révélatrices d’une posture d’éducation critique, inscrite dans le modèle de pédagogisation
          des questions sensibles proposé par Levinson (2018): le questionnement et les
          représentations des publics seraient source de problématisations puis d’investigations et
          de débats visant un agir pédagogique. Mais ces pédagogues de zoo ont-ils vraiment la
          liberté de développer une approche critique du zoo, dans ces institutions éducatives sous
          la contrainte des curricula scolaires et des accréditations supranationales de la
          communauté zoologique? Rien n’est moins sûr, surtout lorsqu’en entretien, certains
          pédagogues, qui se déclarent friands d’entendre les remarques et questions des élèves,
          rappellent que des contraintes logistiques les empêchent de s’écarter facilement du «fil
          rouge» des animations (R15E), construit lors de la préparation de la visite.
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Si les déclarations des pédagogues concordent sur le fait que le sens de la
          captivité animale ne fait pas l’objet d’un traitement thématique spécifique lors de la
          visite scolaire, cette question serait abordée, indépendamment des questions des élèves, à
          travers des approches historiques, des éclairages sur le fonctionnement et la nécessité
          des zoos, très probablement en lien avec les discours officiels des programmes
          internationaux de conservation ex et in situ de la biodiversité. 
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Dans les déclarations des pédagogues, l’animal captif se présente comme un support
          pédagogique amenant les élèves à appréhender le vivant et à le respecter. Lors des
          entretiens, les pédagogues disent insister avec les enfants sur l’importance de la
          protection des écosystèmes, à travers la présentation d’animaux menacés d’extinction, en
          abordant par exemple la thématique du braconnage ou du réchauffement climatique. R3E
          précise que la visite scolaire, en s’appuyant sur les animaux en captivité, facilite le
          développement d’une position critique sur les actions humaines menaçant la biodiversité,
          en évoquant par exemple les influences du tourisme de masse sur les écosystèmes.
          Confirmant cette éthique qui donne une valeur instrumentale à l’animal captif, inscrite
          dans la vision officielle de l’animal ambassadeur de l’AZA (2015), R2E précise que les
          zoos sont là pour illustrer, «pallier ou aider les programmes de conservation». D’autres
          précisent que le zoo donne accès à la notion de nature sauvage avec des publics qu’ils
          considèrent comme pas toujours avertis. Dans la lignée des intentions qui ont fait émerger
          les missions éducatives des zoos (Conway, 1969), R8 déclare que «les jeunes publics,
          urbains notamment, étant déconnectés de la nature, n’ont plus toujours conscience de ce
          qu’est l’état sauvage».
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Pour les pédagogues, l’intérêt pédagogique des animaux en captivité est aussi de
          susciter émerveillements et émotions chez les enfants, par un contact immersif dans la
          «vraie nature […]. L’émotion est dans le réel!» (R5). Comme le propose l’écopédagogue
          Christine Partoune (2019b), émotions et empathie, et donc approche sensible du vivant,
          seraient les moteurs d’une sensibilisation des publics à la préservation de la
          biodiversité et au «respect de la vie» (R5), que l’on ne retrouverait avec aucun autre
          support pédagogique. 
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L’ensemble de ces déclarations s’inscrit donc dans une éthique utilitariste et
          instrumentale de l’animal en captivité, à travers une pédagogie des émotions liées à la
          rencontre des publics avec un représentant vivant de la faune sauvage. 
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Notons que d’autres justifications à l’existence des zoos sont exposées par les
          pédagogues et inscrites dans des éthiques environnementales biocentrées et écocentrées
          (Larrère, 2010). Elles attribuent à ces institutions un rôle clé dans la préservation de
          la biodiversité, à travers la fonction de réservoir génétique ou l’engagement des parcs
          animaliers dans des programmes internationaux de conservation et de protection in situ d’espèces menacées. Reprenant le discours
          institutionnel, les pédagogues soulignent alors les diverses retombées du système actuel
          des parcs animaliers: engagement dans la préservation ex situ d’espèces menacées, protection de certaines espèces qui ne peuvent pas
          être réintégrées dans la nature. Certains rappellent alors que cette approche
          environnementale biocentrée est également adossée à une éthique animale soucieuse de
          maximiser en permanence le bien-être des animaux en captivité, ce qui est désormais une
          préoccupation centrale visible dans les missions officielles affichées par les zoos. Ces
          pédagogues tiennent ainsi à souligner les «efforts» réalisés par les parcs en vue
          d’améliorer ce bien-être: «enrichissement, training et conception d’enclos» (R8).
        

52 
Dans ces déclarations, il y a donc une diversité de représentations de l’animal en
          captivité, et la tentative de faire converger éthiques animales et environnementales,
          entre missions de sensibilisation et d’éducation, à travers la figure de «l’animal
          ambassadeur». 

 4.4 Éduquer autrement, sans les zoos? [image: Retour au plan de l'article]
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Des pédagogues émettent cependant des réserves à propos de l’intérêt éducatif de la
          rencontre avec des animaux en captivité: «la captivité́ encourage un rapport de domination
          […] qui va à l’encontre du discours pédagogique» pour R6, «l’idéal serait de les voir
          dans la nature» pour R5, même si pour R8 «le zoo est un mal nécessaire (à ce jour), mais
          jamais la panacée».
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Dans la situation actuelle, et au regard des enjeux éducatifs, la plupart des
          pédagogues rencontrées ne voit pas de solutions alternatives à la captivité animale en
          zoo. R3E, qui déclare ne pas être «une pro-zoo», précise «qu’on ne cache rien aux
          enfants», à propos des faiblesses de ce modèle de préservation. D’autres imaginent qu’il
          serait possible de mobiliser des stratégies différentes d’éducation à la conservation de
          la biodiversité, comme les nouvelles technologies de réalité virtuelle, les musées
          d’histoire naturelle ou encore certaines réserves naturelles, l’ensemble pouvant se
          substituer au zoo dans les rôles de sensibilisation et d’éducation. Le développement de la
          curiosité et de l’intérêt pour la faune et la flore de proximité semble également être une
          piste pédagogique d’intérêt, de même que l’idée de favoriser la collaboration entre les
          parcs animaliers, les associations et les différentes institutions oeuvrant pour la
          protection animale.

 5. Conclusion, discussion et perspectives [image: Retour au plan de l'article]
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Contraints par les curricula scolaires et les institutions fédératives
          supranationales qui autolégitiment les fonctions éducatives du zoo, la quasi-totalité des
          pédagogues ayant participé à notre enquête déclarent contribuer au partage de savoirs
          bioécologiques et à la sensibilisation à la conservation de la biodiversité chez les
          publics scolaires. Ces éducatrices et ces éducateurs précisent aborder le sens de la
          captivité animale lors des visites scolaires, soit intentionnellement par anticipation,
          soit si le thème sensible émerge d’un questionnement spontané de la part des élèves. Même
          si nous ne disposons pas actuellement d’informations sur les pratiques et les contenus
          réellement transmis, l’évitement des questionnements éthiques serait donc peu présent dans
          cet univers éducatif.
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Certains précisent que partir des représentations controversées de la captivité
          animale en zoo serait l’occasion de générer des débats éthiques chez les élèves, dont il
          faudrait analyser la teneur. D’après les déclarations, ces débats semblent surtout
          destinés à justifier l’utilité du zoo dans la conservation de la biodiversité, à travers
          la figure de l’animal ambassadeur. Aborder la question du sens de la captivité animale au
          zoo apparaît donc comme un prétexte pédagogique pour légitimer le fonctionnement et
          l’utilité sociale des zoos, sans pour autant entrer dans une approche critique en contexte
          de visite. Tentant la convergence éducative entre éthiques animales et éthiques
          environnementales, l’idée d’animal ambassadeur légitime une éthique utilitariste et
          instrumentale, à partir d’animaux en captivité, pour lesquels les pédagogues soulignent le
          souci officiel permanent d’assurer leur bien-être.
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Du point de vue des pratiques, les pédagogues de zoo déclarent prendre en compte les
          questions des élèves et construire leurs discours autour de ce qu’il se passe dans
          l’instant de la visite. En favorisant un apprentissage sensible au zoo, en procurant
          empathie et émerveillement, cette pédagogie des émotions reste questionnable en matière de
          pédagogie critique et transformative, puisque, sur le plan des éthiques animales et
          environnementales, les finalités et les modalités de la conservation ne semblent pas
          remises en question au-delà du discours officiel. 
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Dès 2025, pour lever les interrogations liées aux limites d’un travail fondé sur le
          déclaratif, nous conduirons des observations de visites scolaires et des analyses de
          discours des publics et des éducatrices et éducateurs qui les accompagnent. L’idée sera
          d’explorer quelles conditions permettraient aux pédagogues de zoo de développer avec les
          publics une conscience écologique critique et transformative, dans cet espace éducatif
          d’hyper-réalité utilisant des animaux en captivité. 
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Notre hypothèse est qu’un tel projet supposerait de clarifier la diversité des
          valeurs données à l’animal et à sa relation avec les humains, en fonction des cultures et
          des environnements biophysiques (Partoune, 2019b; Fraser et Switzler, 2021). Cette
          écopédagogie, en faisant confluer les approches sensibles, cognitives et les éthiques
          animales, environnementales et humaines, permettrait à l’éducateur d’aider son public à
          entrer dans un monde problématique et à maîtriser avec courage des antinomies et des
          situations conflictuelles (Ricoeur, 1985, dans Hocquard, 1996). 

60 
Nos recherches participatives pariant sur le fait que les expertises des pédagogues
          peuvent contribuer à l’élaboration d’approches créatrices de sens et d’engagement en
          faveur de la conservation de la biodiversité, nous souhaitons les impliquer à l’avenir
          dans la conception et l’expérimentation de nouveaux programmes d’éducation au zoo. Nous
          lançons donc ici un appel à une contribution collective à ces visées. 
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