
      
         Nouveaux cahiers de la recherche en éducation

         2018

      

      
         [image: Logo de Nouveaux cahiers de la recherche en éducation]
      
   
      
         
            Nouveaux cahiers de la recherche en éducation
            2018
         

         Numéro spécial 25e anniversaire

      

      
         
            
               
                  [image: Logo de Nouveaux cahiers de la recherche en éducation]
               
            

         

         
            
               
                  Direction : Frédéric Saussez
Rédaction : Frédéric Saussez

               Éditeur : Faculté d'éducation, Université de Sherbrooke

               ISSN 1911-8805 (numérique)

                URI erudit.org/revue/ncre/2018/v/nncre04523/
               

            

         

      

      Tous droits réservés © Faculté d'éducation, Université de Sherbrooke, 2019

      
         Fichier EPUB généré le 2022-03-21 à 00:32:52.

         Ce document a été produit par le CEN-R pour Érudit.

         
            
               [image: Logo du Centre d'expertise numérique pour la recherche]
            
            
               [image: Logo d'Érudit]
            
         

      

   
      
         Nouveaux cahiers de la recherche en éducation

         2018

         Numéro spécial 25e anniversaire

      

      Sommaire du numéro

      
         Éditorial

      

      
         Frédéric Saussez 

         
            Numéro spécial 25eanniversaire
         

      

      
         Articles

      

      
         Gary D. Fenstermacher et Virginia Richardson 

         
            L’explicitation et la reconstruction des arguments pratiques dans l’enseignement
         

      

      
         Yves St-Arnaud 

         
            Pratique, formation et recherche : l’espoir d’un dialogue
         

      

      
         Chantal Leclerc, Bruno Bourassa, Marie-France Maranda et Yvan Comeau 

         
            L’intervention dans les groupes de développement de l’employabilité : entre ce qu’on en dit et ce qui s’y fait
         

      

      
         Jean-Pierre Mercier 

         
            La part du lecteur de textes littéraires dans la classe de français
         

      

      
         Laurier Fortin, Diane Marcotte, Égide Royer et Pierre Potvin 

         
            Facteurs personnels, scolaires et familiaux différenciant les garçons en problèmes de comportement du secondaire qui ont décroché ou non de l’école
         

      

      
         Pascale Nootens et Godelieve Debeurme 

         
            L’enseignement en contexte d’inclusion : proposition d’un modèle d’analyse des pratiques d’adaptation
         

      

      
         
            	
               Numéro spécial 25e anniversaire
            

            	
               L’explicitation et la reconstruction des arguments pratiques dans l’enseignement
            

            	
               Pratique, formation et recherche : l’espoir d’un dialogue
            

            	
               L’intervention dans les groupes de développement de l’employabilité : entre ce qu’on en dit et ce qui s’y fait
            

            	
               La part du lecteur de textes littéraires dans la classe de français
            

            	
               Facteurs personnels, scolaires et familiaux différenciant les garçons en problèmes de comportement du secondaire qui ont décroché ou non de l’école
            

            	
               L’enseignement en contexte d’inclusion : proposition d’un modèle d’analyse des pratiques d’adaptation
            

         

      
   Numéro spécial 25e anniversaire
[Sommaire du numéro]
Plan de l’article
	[Début de l’article]
	Un petit bout d’histoire
	Des orientations pour l’avenir
	Retour vers le passé
	Note

 [Plan de
                  l’article] 
Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, 2018

Numéro spécial 25e anniversaire
 URI http://id.erudit.org/iderudit/1059207ar
 DOI 10.7202/1059207ar

Frédéric Saussez
Rédacteur en chef


Tous droits réservés © Faculté d'éducation, Université de Sherbrooke, 2019


 1 
Ce numéro hors série de la revue Nouveaux cahiers de la
          recherche en éducation (NCRÉ) marque le 25e anniversaire
          de sa création. Ce numéro est constitué de six articles publiés au fil des ans par la
          revue [1]. Le choix de ceux-ci repose sur notre volonté tout
          à la fois d’illustrer le caractère généraliste de la revue et les rapports entre
          recherche, pratique et formation dont sont porteuses les recherches en éducation. Avant de
          vous présenter sommairement les articles, il semble pertinent de retracer un peu
          l’histoire de la revue et d’esquisser certaines de ses orientations pour les années à
          venir.

 Un petit bout d’histoire [image: Retour au plan de l'article]
2 
La revue NCRÉ est une revue scientifique francophone couvrant le champ de l’éducation.
          Fondée en 1994, sous l’impulsion du professeur Yves Lenoir alors vice doyen à la recherche
          à la faculté d’éducation de l’Université de Sherbrooke, elle avait pour vocation première
          de servir de vitrine aux travaux originaux de recherche conduits par des professeur.e.s et
          des étudiant.e.s aux études supérieures susceptibles de contribuer au développement de la
          recherche en éducation, à la qualité de la formation et à la réflexion des acteurs
          impliqués dans les métiers de l’éducation et la formation. Une des originalités de la
          revue résidait dans sa volonté d’offrir un espace de publication aux étudiant.e.s aux
          études supérieures afin de diffuser les résultats de recherche produits dans le cadre de
          leurs mémoires ou thèses.

3 
Cette vocation première a été réaffirmée lors du passage à une diffusion en format électronique sur la toile en 2005. Le libre accès à la revue et à son catalogue était alors envisagé en référence également au rôle de la Faculté d’éducation et de la recherche en éducation dans le développement d’une société de la connaissance et le développement professionnel des différentes catégories de personnels en éducation. Ainsi la revue affichait sa volonté de s’ouvrir davantage aux travaux de recherche issus d’autres horizons du monde francophone de la recherche en éducation et d’accroître son accessibilité pour les professionnels de l’éducation. L’arrimage à la plate forme Érudit depuis 2012 s’inscrit dans cette même logique. Ainsi, avec le passage au numérique, le bassin des contributeurs et le lectorat se sont considérablement élargis tout comme le rayonnement de la revue aux plans provincial, national et international.

4 
La revue NCRÉ publie des articles provenant de différents domaines de recherche en éducation
          (apprentissage et formation, didactique, formation des maîtres, adaptation scolaire et
          sociale, difficultés d’apprentissage, formation professionnelle, les différentes
          éducations à (à la citoyenneté, à l’éthique, à la santé, etc.), etc.) ou d’autres
          disciplines en sciences humaines et sociales qui contribuent au développement de la
          recherche en éducation (psychologie communautaire, psycho éducation, sociologie,
          orientation, etc.). Elle publie des numéros non thématiques et des numéros thématiques. La
          liste de ces numéros illustre bien la volonté de la revue (1) de se situer au carrefour de
          disciplines et de traditions théoriques diverses et (2) de stimuler le dialogue au-delà de
          telles frontières. À titre d’exemple, on peut citer le numéro proposé en 1995 par Fernand
          Serre sur https://www.erudit.org/fr/revues/cre/1995-v2-n1-cre0800/. Ce dossier préfigure l’adoption du modèle réflexif dans diverses
          catégories de formation universitaire, le https://www.erudit.org/fr/revues/cre/1997-v4-n3-cre0721/ identifiant, dès 1997, les enjeux soulevés par
          l’intégration des TIC en éducation. Plus récemment, Cécile Sabatier et Julie
          Myre-Bisaillon explorent https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2014-v17-n2-ncre01902/ alors que Danièle Périsset et Frédéric Saussez
          problématisaient https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2014-v17-n1-ncre01590/.

 Des orientations pour l’avenir [image: Retour au plan de l'article]
5 
La stratégie de développement de la revue vise à offrir un espace de publication
          électronique en libre accès aux chercheurs en éducation tout en défendant l’excellence
          scientifique. Elle s’inscrit clairement de cette façon dans les nouvelles orientations
          relatives au financement public de la recherche au Canada et ailleurs dans le monde. Les
          orientations de la revue pour le futur s’inscrivent dans la continuité de son mandat
          initial et de ses évolutions récentes. Il importe néanmoins de les situer au regard de
          l’évolution globale du domaine de l’édition scientifique et du développement d’une logique
          marchande se caractérisant notamment par sa concentration aux mains de quelques éditeurs.
          Celle-ci fait courir le risque d’une homogénéisation des thématiques, des cadres de
          référence et des méthodes de recherche dans le champ et encourage principalement les
          publications en langue anglaise. Or, la recherche en éducation présente une forte
          composante politique, culturelle et linguistique. Face à de tels développements, il est de
          plus en plus difficile pour des revues francophones de se développer en proposant tout à
          la fois un contenu dans une autre langue que l’anglais, une diversification de leur
          lectorat et un ancrage fort dans la réalité socio-épistémologique, culturelle et
          linguistique de leur propre société. L’enjeu principal pour les NCRÉ dans les prochaines
          années est de mettre en place des conditions propices à la mise en visibilité de problèmes
          et de manières de faire de la recherche en éducation propres non seulement aux contextes
          francophones à différents niveaux (nationaux, provinciaux, régionaux, etc.), mais aussi à
          d’autres contextes linguistiques dont des chercheurs souhaiteraient faire connaître leurs
          travaux, par le biais d’une traduction, à un lectorat francophone. Il s’agit de
          s’affirmer, de cette façon, comme un instrument incontournable d’une diffusion
          électronique et en libre accès de la recherche scientifique en éducation pour un lectorat
          francophone. À ce titre, la revue NCRÉ a initié différentes initiatives: publication d’un
          numéro conjoint avec la Revue suisse des sciences de l’éducation, conclusion d’une entente
          soulignant son 20e anniversaire avec la revue scientifique chilienne
          Revista Estudios Pedagógicos.

6 
Pour les prochaines années, la revue souhaite accroître ses partenariats avec des rédacteurs
          invités issus d’autres universités francophones à partir d’appels à contribution ciblés
          autour d’objets de recherche porteurs de nouveaux développements scientifiques en mesure
          également de contribuer à la réflexion de différentes catégories d’acteurs impliqués dans
          les domaines de l’enseignement, de la formation et de l’orientation, mais aussi dans
          l’élaboration des politiques ou encore dans la gestion et dans l’adminsitration de
          l’éducation. De cette façon, il s’agit de multiplier les collaborations éditoriales
          fructueuses autour de différentes thématiques à l’instar de ce que nous avons tenté de
          mettre en place dans les dernières années avec des numéros tels que: «https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2016-v19-n2-ncre03355/», «https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2017-v20-n3-ncre04255/», «https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2017-v20-n1-ncre03846/»,
          «https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2016-v19-n3-ncre03625/».

7 
Certes, de telles collaborations rédactionnelles sont sans cesse à réinventer. Néanmoins, elles permettent à la revue de se situer à la fine pointe de la recherche francophone en éducation. À ce titre, le comité de rédaction de la revue souhaite dans les prochains mois nouer des partenariats éditoriaux sur des questions qui concerne l’étude des pratiques de l’écrit ou de la littératie chez les adultes , le renouvellement des approches critiques en éducation, les enjeux politiques, éthiques, théoriques et épistémologiques de la recherche francophone en milieu minoritaire, la fabrication et les effets de la ségrégation scolaire ou encore les diverses fonctions de la controverse dans les dispositif d’intervention-recherche, d’enseignement-apprentissage et de formation. Avis aux amateurs!

 Retour vers le passé [image: Retour au plan de l'article]
8 
Le comité de rédaction a fait le choix de six articles pour confectionner ce numéro hors série.

9 
Le premier texte intitulé «L’explicitation et la reconstruction des arguments pratiques dans
          l’enseignement» a été publié dans le premier numéro de la revue Cahiers de la recherche en éducation, ancêtre de la revue
          actuelle. Il s’agit d’une traduction française d’un texte publié initialement en anglais.
          Cette traduction a contribué a diffuser auprès d’un lectorat francophone une réflexion de
          nature philosophique concernant la capacité de la future enseignante ou de l’enseignante à
          réfléchir sur ses actes professionnels en proposant une méthode pour mettre en visibilité
          des convictions profondes constituant les prémisses du raisonnement pratique en mesure de
          fonder la pratique d’enseignement. Au Québec, le concept d’argument pratique a alors été
          repris dans différents travaux de recherche relatifs au développement de la réflexivité en
          formation à l’enseignement.

10 
Le second texte intitulé «Pratique, formation et recherche: l’espoir d’un dialogue» possède
          une valeur symbolique pour l’ensemble des professeur.e.s et étudiant.e.s au doctorat de
          l’Université de Sherbrooke. En effet, il témoigne de la contribution d’Yves Saint Arnaud
          au développement du concept qui structure le programme de doctorat en éducation de
          l’Université de Sherbrooke: les rapports organiques entre recherche, formation et pratique
          caractéristiques de nombreux travaux en éducation. Ce texte constituait d’ailleurs une
          référence d’un cours de fondements de l’éducation obligatoire dans le cadre de la
          formation doctorale à savoir, le cours EDU-900-Interrelations recherche, pratique et
          formation. Malheureusement, ce cours a été victime des compressions budgétaires engendrées
          par l’austérité libérale au Québec et probablement par la myopie des gestionnaires quant à
          l’importance des fondements de l’éducation dans la construction d’une posture
          intellectuelle en recherche.

11 
Le troisième texte intitulé «L’intervention dans les groupes de développement de
          l’employabilité: entre ce qu’on en dit et ce qui s’y fait» souligne l’importance de la
          contribution du domaine de l’orientation aux sciences de l’éducation au Québec. Il relate
          une recherche dont les orientations fermement adossées à la psychodynamique du travail et
          à une posture clinique demeurent encore structurante pour ce domaine d’étude au Québec et
          notamment au sein du Centre de recherche et d’intervention sur l’éducation et la vie au
          travail (CRIEVAT) de l’Université Laval. Son choix est aussi un clin d’oeil aux collègues
          d’orientation pour les encourager à investir davantage la revue pour diffuser leurs
          travaux de recherche et pour les rendre également facilement accessibles auprès des
          membres de la profession.

12 
Le quatrième texte intitulé «La part du lecteur de textes littéraires dans la classe de
          français» témoigne de l’engagement de la revue à publier des textes produits par les
          étudiant.e.s dans le cadre de leur parcours de formation à la recherche. Ce texte propose
          une analyse critique de la notion de sujet lecteur afin d’éclairer le rapport
          interprétatif et singulier qui s’établit entre le lecteur et le texte littéraire.

13 
Le cinquième texte intitulé «Facteurs personnels, scolaires et familiaux différenciant les
          garçons en problèmes de comportement du secondaire qui ont décroché ou non de l’école»
          témoigne de travaux de recherche en psycho éducation qui ont une portée considérable en ce
          qui à trait à l’intervention auprès de jeunes à risque de décrocher de l’école secondaire.
          Ces travaux ont conduit au développement d’un partenariat, inédit à l’époque, entre la
          Faculté d’éducation de l’Université de Sherbrooke et la Commission scolaire de la région
          de Sherbrooke (CSRS) se concrétisant dans la mise sur pied d’une https://www.usherbrooke.ca/recherche/fr/regroupements/chaires-institutionnelles/chaire-de-recherche-de-la-commission-scolaire-de-la-region-de-sherbrooke-sur-lengagement-la-perseverance-et-la-reussite-des-eleves/.

14 
Enfin, le sixième texte intitulé «L’enseignement en contexte d’inclusion: proposition d’un
          modèle d’analyse des pratiques d’adaptation» propose un modèle d’analyse des pratiques
          d’adaptation de l’enseignement à l’inclusion d’élèves en difficulté d’apprentissage.
          Compte tenu des débats actuels sur cette question dans la littérature scientifique et dans
          la presse quotidienne, il nous semblait pertinent de remettre sur le devant de la scène
          une contribution qui propose tout à la fois un cadre d’analyse pour problématiser les
          questions d’inclusion des enfants présentant des difficultés d’apprentissage à l’école
          primaire et les moyens d’outiller les enseignant.e.s dans une réflexion sur leur pratique
          d’inclusion.



Note[image: Retour au plan de l'article]
[1] Dans le cadre de cette nouvelle publication, la liste de références de chacun des
          articles de même que les références dans le texte ont fait l’objet d’une mise à
          jour.
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Résumé
Les auteurs examinent s’il y a moyen d’élargir la capacité de l’enseignante ou de l’enseignant à faire un usage réfléchi de la recherche et de l’enseignement, en se fondant sur une conception normative de ce qu’une éducation significative et humaine peut être. L’argument pratique (cette notion remonte à Aristote) est décrit ici en termes de stratégie de formation auprès des enseignants, pour les aider à articuler et à reconstruire leurs convictions relatives à leur propre action en classe, de sorte qu’ils puissent décider de modifier leur raisonnement pratique et leurs pratiques subséquentes. Une étude de cas est alors présentée, celle d’une enseignante qui a participé à ce processus d’explication d’arguments pratiques. Les auteurs en induisent que ce processus d’explication permet aux enseignants de mieux contrôler leurs justifications personnelles et, ainsi, d’agir de façon plus responsable.

Abstract
This article examines the question of wether there is a way to enhance a teacher's capacity at using research and teaching reflectively which is grounded in a normative conception of what it means to educate a fellow human being. Practical argument, a notion derived from Aristote, is described as a strategy for helping teachers articulate and reconstruct their beliefs about their classroom actions such that they may decide to change their practical reasoning and consequent pratices. A case study of a teacher who participated in a practical argument process is presented. The authors conclude that this process allows teachers to take control of their justifications, and therefore ta.ke responsibility for their actions.

Resumen
Basándose en la concepción normativa de lo que puede ser una educación significativa y hmnana, los autores examinan si hay manera de ampliar la capacidad de los profesores de utilizar conscientemente la investigación de la enseñanza. El argumento práctico (ésta noción remonta a Aristóteles) está descrito en términos de estrategia de formacián del profesorado para ayudarles a articular y reconstruir sus convicciones relativas a sus propias acciones en clase, de manera que puedan decidir modificar su razonamiento práctico y, consecuentemente, sus acciones subsecuentes. Se presenta igualmente el estudio de un caso particular, el de una profesora que ha participado a éste proceso de explicación de argumentos prácticos. Los autores deducen que el proceso de explicación permite que el profesorado controle sus justificaciones personales y que, de ésta manera, actue de manera más responsable.

Tous droits réservés © Faculté d'éducation, Université de Sherbrooke, 2019


 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
On entend souvent des responsables de politiques éducatives affirmer que les enseignants devraient se servir de la recherche en éducation (Cross, 1991). Toutefois, dans ces appels à l’utilisation de la recherche, les moyens que les enseignants sont censés prendre pour tirer parti de la recherche semblent ambigus. Du côté de ceux qui ont mené des recherches sur 1'efficacité de 1’enseignement, la conception selon laquelle la recherche pourrait orienter les comportements pédagogiques dans un contexte particulier (Brophy, 1976) a fait place à une vision de la recherche comme moyen d’alimenter la réflexion (Brophy, 1988; Clark, 1988). Diane Ravitch, la nouvelle adjointe responsable du dossier de la recherche en éducation au secrétariat américain à l’éducation, préconise que l’on mette davantage l’accent sur la diffusion de la recherche: «Nous savons beaucoup de choses, mais elles ne passent pas dans la pratique. Nous devons rendre nos connaissances compréhensibles et accessibles à des publics plus étendus» (Education Week, 1991, p. 37). De telles conceptions de l’utilisation de la recherche laissent croire qu’il s'agit simplement de familiariser les enseignants avec ce domaine d’activités pour qu’ils puissent par la suite intégrer ces connaissances à leurs pratiques. Ce genre de raisonnement nous paraît imprécis et de peu d’utilité.

2 
L’engouement manifesté à l’égard de la pratique réflexive nous semble tout aussi préoccupant que ces appels à l’utilisation de la recherche dans l’enseignement. Dans ce cas, l’enseignement est vu comme une activité qui exige une délibération approfondie ainsi que le recours à des formes de savoir très différentes de celles que l’on rencontre généralement dans les ouvrages consacrés à l’épistémologie (Schön, 1982). Alors même qu’un certain nombre de programmes de formation initiale et continue d’enseignants tentent d’aider les enseignants à devenir plus réflexifs (Clift, Houston et Pugach, 1990), les processus par lesquels on peut changer la capacité réflexive d’un individu (et même le fait de savoir s'il est possible de changer cette capacité) demeurent incertains (Fenstermacher, 1988; Richardson, 1990a; Schön, 1991). Bien plus, on se demande comment précisément un enseignant peut utiliser la recherche ou la pratique de façon réflexive. Y a-t-il des moyens permettant de développer sa capacité ou son habileté à utiliser la recherche et à s'engager dans une pratique réflexive? Si tel est le cas, quels sont ces moyens?

3 
On ne saurait se contenter de répondre à ces questions. Il convient aussi de s'assurer que           les réponses apportées sont compatibles avec une conception de l’éducation d’un être           humain qui soit raisonnable et éthiquement défendable. Alors que nous tentions de saisir           la portée d’expressions comme «utiliser la recherche dans la pratique» et «s'engager dans           une pratique réflexive», et de les rattacher à une théorie cohérente de l’éducation, nous           avons été conduits à examiner la notion de rationalité pratique. Quant à la notion           d’argument pratique, elle a pris une expansion considérable au cours des cinq dernières           années (Buchman, 1987; Confrey, 1987; Fenstermacher, 1987; Kilboum, 1987;           Morine-Dershimer, 1987; Munby, 1987, Pendlebury, 1990; Russell, 1987), après avoir été           proposée par l’un d’entre nous (Fenstermacher, 1986) comme moyen de conceptualiser le           processus par lequel les résultats de la recherche sur 1’enseignement peuvent être           utilisés par les enseignants. À partir de cet intérêt pour la rationalité pratique, nous           avons beaucoup appris. Cet article présente l’état actuel de nos réflexions sur le           sujet.

 2. Rationalité pratique et argument pratique [image: Retour au plan de l'article]
4 
La rationalité pratique que l’on désigne aussi par l’expression «raisonnement pratique» est           le processus de pensée qui aboutit à une action ou à une intention d’agir. Elle tire son           origine de la pensée d’Aristote dont les écrits représentent la source qui fait autorité           sur le sujet – particulièrement les livres VI et VII de «l’Éthique à Nicomaque». Aristote           distingue le raisonnement pratique du raisonnement spéculatif dont l’aboutissement n'est           généralement pas l’action, mais la connaissance. Le raisonnement pratique se rapporte à la           réflexion qui précède ou suit une action, ainsi qu’à la relation qui s'établit entre cette           réflexion et l’action elle-même.

5 
L’étude récente d’Audi (1989) sur le raisonnement pratique fait nettement ressortir que cette notion n'est pas facile à décrire dans un langage clair et précis. Audi mentionne que pour Aristote, le raisonnement pratique «fournit un moyen de comprendre et d’expliquer les actions. Il permet de rendre intelligibles les actions qui découlent de ce raisonnement et de les voir comme des conduites en cohérence avec le jugement pratique d’une personne» (p. 28).

6 
Aristote a représenté la notion de raisonnement pratique sous la forme d’un syllogisme, souvent appelé syllogisme pratique. Voici un exemple tiré du chapitre vii du Livre VI de «l’Éthique à Nicomaque»:
Ne mange que des aliments sains et faciles à digérer.
Les viandes légères sont faciles à digérer.
Le poulet est une viande légère.
L’aliment qui est sur mon assiette est du poulet.
[ACTION: Manger le poulet]


7 
Voici un autre exemple de syllogisme pratique d’Aristote:
La santé est un but désirable.
La circulation du sang favorise la santé.
La course matinale active la circulation du sang.
C’est le matin.
[ACTION: Courir]


8 
L’utilisation du syllogisme pratique fournit à Aristote un moyen pour illustrer ce qu’il faut entendre par rationalité pratique; il fournit aussi une occasion d’aborder certaines idées importantes comme l’action moralement fondée, la prudence et la faiblesse de la volonté. Regardons, à titre d’exemple, les différentes prémisses du syllogisme pratique. La première prémisse (ou majeure) traduit un état désiré ou un but visé, plus précisément une valeur ou l’expression de ce qui est moralement bien. La prémisse qui suit celle qui exprime une valeur a un caractère empirique distinct, en ce sens qu’elle peut généralement être évaluée sur la base de preuves résultant d’une observation et d’une étude attentives. Quant à la prémisse qui précède immédiatement l’énoncé de l’action, elle décrit le contexte ou la situation dans laquelle l’agent se trouve.

9 
Le syllogisme pratique est un outil intellectuel qui illustre le processus du raisonnement pratique en même temps qu’il sert à lui donner forme. Dans ce texte, nous parlons d’argument pratique plutôt que de syllogisme pratique, vu que la notion d’argument exprime mieux ce que nous entendons par mise en forme que le concept de syllogisme. Bien plus, 1’expression argument pratique est cohérente avec la première analyse que Green (1976) a faite de l’utilisation du raisonnement pratique dans l’enseignement, ainsi qu’avec l’usage de cette expression que nous avons adopté par la suite dans certains de nos travaux (Fenstermacber, 1986, 1987; Richardson-Koehler et Fenstermacher, 1988). À partir de là, nous prenons une certaine liberté par rapport aux idées d’Aristote. Nous les adaptons à la nécessité de concevoir et d’analyser le raisonnement pratique dans le contexte particulier de 1’enseignement. Nous pensons cependant que nous ne trahissons pas la pensée d’Aristote sur le raisonnement pratique et que nous demeurons fidèles à notre compréhension de l’intention générale de «l’Éthique à Nicomaque».

10 
Selon nous, la notion d’argument pratique se distingue de celle de rationalité pratique ou de raisonnement pratique. Le raisonnement pratique désigne des activités plus générales et englobantes comme la pensée, la définition d’intentions et l’action, alors que 1’argument pratique représente l’élaboration formelle du raisonnement pratique. C’est ainsi que chacun d’entre nous et pour une bonne partie de son temps peut être considéré comme ayant recours au raisonnement pratique. En effet, nous raisonnons à propos de nos actions en relation avec ce que nous voulons accomplir et selon la perception que nous avons de notre position dans une situation particulière. Lorsque nous sommes appelés à expliquer notre action, nous pouvons exposer nos motifs de façon à ce que notre interlocuteur sache ce que nous avons tenté de faire, pourquoi nous avons agi de telle ou telle façon et en quoi l’action entreprise a été reliée au but recherché. Nous croyons que cette explication représente un argument pratique, dans la mesure où elle révèle une série de raisons considérées comme des prémisses et dans la mesure où elle relie ces raisons à une action achevée.

11 
Cette description de l’argument pratique s’applique directement aux actions quotidiennes, particulièrement à celles qui sont habituelles comme prendre son petit déjeuner, se coucher avant minuit et éteindre les phares avant de mettre en marche le moteur d’une voiture. Cependant, dans le cas d’actions plus complexes, le raisonnement pratique sous-jacent peut être lui aussi beaucoup plus complexe. Les processus de pensée sont généralement plus touffus, les justifications apportées sont plus nombreuses et plus importantes et les relations entre les raisons invoquées et l’action peuvent être, à première vue, passablement éloignées. On peut s’attendre à trouver une telle complexité dans une activité aussi riche et aussi subtile que l’enseignement en classe. C’est en nous situant dans ce contexte que nous croyons que l’élaboration des arguments pratiques peut être valable. Une telle démarche aide les enseignants à comprendre le raisonnement pratique qui se cache derrière leurs actions; elle les conduit à réfléchir sur leur pensée et leur action et à en faire 1’évaluation; elle offre un moyen puissant pour encourager et soutenir le changement de l’enseignant, dans des directions compatibles avec des théories éducatives valides (Richardson, l990b). Dans la suite de ce texte, nous tentons de démontrer comment ces avantages peuvent être obtenus.

 3. Comparaison entre les conceptions normatives et descriptives de l’argument         pratique [image: Retour au plan de l'article]
12 
On peut adopter deux perspectives distinctes dans la mise en forme du raisonnement pratique d’un enseignant, l’une étant descriptive et l’autre normative. L’absence de distinction entre ces deux perspectives est à la source de bien des malentendus quant à la nature des arguments pratiques. Les arguments pratiques ne sont pas des descriptions de ce que 1’enseignant avait à l’esprit avant ou pendant une action. En effet, même la notion plus vague et plus générale de raisonnement pratique ne prétend pas recouvrir ce que l’enseignant pense au moment de l’action.

13 
En lieu et place, les arguments pratiques représentent des analyses a posteriori des actions. Ils rendent compte de l’action           entreprise en expliquant ou en justifiant ce que 1’agent a fait. À ce titre, ils           comprennent des considérations – ou, si l’on veut, des prémisses – qui n'ont probablement           été présentes ni dans la réflexion, ni dans l’analyse consciente entreprises par l’agent           avant d’agir. Ainsi, dans leur sens descriptif, les arguments pratiques sont des           descriptions du raisonnement pratique qui, selon l’agent, rendent compte de façon honnête           et précise des motifs de son action.

14 
Les arguments pratiques revêtent aussi un sens normatif. Pour saisir ce sens, il faut prendre en considération le fait que le raisonnement pratique et les arguments pratiques peuvent être améliorés. Ceci laisse entendre qu’il y a de bons et de mauvais exemples de raisonnement pratique, et qu’il est possible de travailler avec l’agent pour améliorer son raisonnement pratique. Le raisonnement pratique peut être amélioré en aidant 1’agent, dans ce cas, un enseignant, à concevoir des arguments pratiques de plus en plus complexes et fondés sur des bases plus solides. À travers une telle démarche, on peut développer la capacité de 1’enseignant à analyser son action de façon plus approfondie et plus féconde.

15 
Comme nous le signalons dans la prochaine section, il y a une différence entre le fait d’expliciter un argument pratique et le fait de le reconstruire. L’explicitation consiste à formuler un argument pratique qui, selon l’agent, reflète adéquatement les raisons pour lesquelles il a agi. La reconstruction est le processus qui consiste à évaluer l’argument pratique ayant fait l’objet d’une explicitation, à juger de sa justesse par rapport à des critères éthiques, empiriques, logiques et autres et, de cette façon, à le réviser pour qu’il puisse constituer une base approfondie et plus féconde pour l’action. Nous envisageons le travail de reconstruction des arguments pratiques d’un point de vue normatif, parce que cette démarche repose sur une conception de ce qui constitue un argument pratique valable, tout comme elle sous-tend une certaine vision de la qualité de renseignement. Le but ultime de la démarche par laquelle on amène les enseignants à s'engager dans la reconstruction de leurs arguments pratiques est de les encourager et de les soutenir dans le processus de changement.

16 
Il y a une autre raison, plus fondamentale, qui justifie d’envisager les arguments pratiques           selon une perspective normative. En s'engageant dans 1’amélioration des arguments           pratiques des enseignants, on le fait dans le but de développer les habiletés et la           compétence de l’enseignant. Il s'agit d’offrir aux enfants une éducation qui les           ennoblisse et leur donne prise sur le réel, qui réussisse à leur donner accès à la           connaissance et à l'intelligence des choses, qui sollicite les capacités de réflexion et           de discernement de 1’apprenant, qui développe le caractère et enseigne la vertu et, enfin,           qui contribue au bien-être de l’apprenant en tant que personne et en tant que futur           citoyen.

17 
C’est dans ce sens plus large que nous considérons les arguments pratiques comme normatifs. Nous croyons que la conception du raisonnement pratique proposée par Aristote, son élaboration ultérieure par des philosophes et des éducateurs ainsi que la perspective que nous tentons de développer dans nos propres travaux offrent une façon de participer à la formation des éducateurs qui s'accorde avec notre vision de la manière selon laquelle les éducateurs devraient contribuer à 1’éducation des apprenants. Bien que cette acception plus large de 1’adjectif normatif soit nécessaire à la compréhension de la visée générale de l’argument pratique, nous aimerions terminer cette section en revenant aux aspects plus banals abordés au début. Les arguments pratiques, tels qu’ils ont été conçus au départ, sont descriptifs au sens où ils rendent compte des actions de 1’agent d’une manière qu’il estime honnête et précise. Les développements que nous avons apportés par la suite nous ont amenés à situer les arguments pratiques dans une perspective normative, étant donné qu’ils se fondent sur une vision de ce qui constitue des bons et des mauvais arguments, et de ce qui permet de les améliorer.

 4. Différences entre l’explicitation et la reconstruction d’un argument         pratique [image: Retour au plan de l'article]
18 
Les différences entre l’aspect descriptif et 1’aspect normatif d’un argument pratique deviennent plus claires quand on examine de quelle façon un enseignant pourrait s'engager dans 1'élaboration d’un argument pratique. Supposons qu’une autre personne soit associée à cette activité. Pour simplifier, nous appellerons cette personne «l’autre» et nous la décrirons davantage dans une section subséquente de ce texte [1]. Supposons maintenant que l’autre ait passé un certain temps à observer l’enseignant et qu’elle lui demande «Pourquoi as-tu fait x?», la lettre x désignant une action que 1’autre considère comme un élément significatif de la pratique de l’enseignant. Lorsque l’autre aborde l’enseignant de cette façon, c’est généralement dans le but de clarifier comment ce dernier comprend son action. Dans cette première étape de la démarche, l’autre sollicite de la part de l’enseignant une description des motifs qui l’ont amené à faire quelque chose de particulier.

19 
À cette étape, la tâche de 1’autre est d’aider l’enseignant à concevoir ce qui est à la base           de son action. Bien que l’autre puisse poser certaines questions et diriger l’enseignant           vers certains éléments particuliers, elle met tout en oeuvre pour éviter d’influencer           1’explication et de porter des jugements sur le raisonnement exprimé. Cette première étape           est appelée explicitation; il s’agit d’une opération dont le but est de soutenir           l’enseignant dans la formulation d’une explication ou d’un raisonnement à la base de           l’action qu’il a accomplie. À ce stade, l’autre peut faire certaines suggestions à           l’enseignant en vue d’obtenir des énoncés qui se rapprochent d’un argument pratique           formel. L’autre peut, par exemple, diriger l’enseignant en l’incitant à clarifier les           fondements moraux ou éthiques de son action, ou encore en lui demandant de répondre à la           question «que diriez-vous au parent qui veut savoir pourquoi telle action est bonne pour           son enfant?» L’autre peut aussi chercher à connaître la justification de l’action en           posant la question suivante: «Si vous aviez à justifier ce que vous venez de dire, comment           le feriez-vous?» Quoique des questions de ce type soient souvent nécessaires pour aider à           la formulation d’un premier argument pratique, il importe que l’autre fasse tout son           possible pour éviter de porter des jugements à cette étape de l’élaboration d’un argument           pratique.

20 
Les questions de l’autre tendent à faire émerger un énoncé plus formel qui peut réunir les           caractéristiques d’un argument pratique complet. Un argument pratique complet inclut des           prémisses qui décrivent le but ou les résultats de l’action qui sont valorisés, des           prémisses qui apportent une justification théorique ou une interprétation des activités           soumises à l’examen, des prémisses qui fournissent la preuve ou l’étayage empirique d’une           action, ainsi que des prémisses qui clarifient et décrivent les contraintes de la           situation représentant le contexte de l’action. Ces différentes prémisses sont désignées           par les catégories suivantes: 1) les prémisses de valeur; 2) les prémisses           conditionnelles; 3) les prémisses empiriques; 4) les prémisses de situation.

21 
L’autre suscite l’explicitation en encourageant l’enseignant avec tact à formuler un argument qui comporte, dans la mesure du possible, ces différentes prémisses. L’autre dirige aussi l’enseignant d’une autre façon, en l’incitant à formuler son argument selon une cohérence logique, en le guidant d’une prémisse à l’autre, ainsi que des différentes prémisses à l’action accomplie. Cependant, comme nous l’avons signalé plus haut, les suggestions faites à cette étape doivent être aussi discrètes que possible, vu que l’intention est d’amener renseignant à comprendre le raisonnement qui sous-tend son action et non le raisonnement que l’autre pourrait lui fournir.

22 
Pendant que l’autre dirige ou suscite le processus d’explicitation de l’argument pratique,           il peut arriver que l’enseignant amorce une remise en cause de son action et de sa           justification. C’est ainsi que l’enseignant peut se mettre à porter des jugements ou des           appréciations, alors que l’autre s'abstient de le faire. À un certain point de la           discussion, l’enseignant ou l’autre modifiera l’orientation du dialogue: l’accent ne sera           plus mis sur la clarification du raisonnement pratique à la base de l’action de           l’enseignant, mais sur l’appréciation de ce raisonnement pratique. Lorsque ce déplacement           se produit, on peut considérer que la tâche de reconstruction de l'argument pratique est           amorcée.

23 
D’une façon générale, le changement a lieu lorsque l’autre commence à analyser l’argument qui a fait l’objet de l’explicitation en considérant ses aspects normatifs, alors qu’il travaille en étroite collaboration avec l’enseignant pour explorer, analyser, vérifier et reformuler. Pour désigner cette deuxième étape, à caractère normatif, nous parlons de reconstruction plutôt que d’explicitation, en raison du fait que l’argument pratique qui émerge de ces échanges est d’une certaine manière la «propriété» conjointe de l’autre et de l’enseignant Ensemble et dans une relation de réciprocité, ils construisent un argument pratique révisé qui peut éventuellement aboutir à quelque chose de nouveau [2].

 4.1 La forme de l'argument pratique [image: Retour au plan de l'article]
24 
Comme il a été mentionné précédemment, l’argument pratique constitue la mise en forme du raisonnement pratique. Il s’agit bien d’une mise en forme dans la mesure où 1’argument pratique a des composantes spécifiques et revêt une structure particulière. À 1’étape actuelle de nos travaux, nous croyons que la notion d’argument pratique qui rejoint nos conceptions de l’enseignement peut être décrite au moyen de quatre types de prémisses associées à une action ou à une intention d’agir. Ces composantes se présentent comme suit.
	La prémisse de valeur: Il s’agit d’un énoncé qui décrit le bienfait ou le bien               pouvant être obtenu, sur le plan humain, par l’accomplissement de l’action. Cette               prémisse peut prendre la forme d’un énoncé déclaratif («Mon but est d’aider les               enfants à devenir des personnes épanouies»), ou celle d’un énoncé de principe («Tout               enfant doit apprendre à lire»).

	La prémisse conditionnelle: Il s’agit d’un énoncé ou d’un ensemble d’énoncés qui               définit, interprète ou établit la signification de 1’action. Il arrive que de telles               prémisses émanent de la théorie, comme dans le cas où les enseignants tentent               d’expliquer leur action en évoquant une théorie de l’enseignement ou une théorie               relative à l’apprentissage de la lecture (par exemple, «maîtriser la lecture» signifie               être capable de lire oralement et avec exactitude le passage d’un texte).

	La prémisse empirique: Il s’agit d’un énoncé ou d’un ensemble d’énoncés soumis à               l’épreuve des faits (vérification empirique). Ces énoncés peuvent être confirmés ou               infirmés, en utilisant des méthodes propres aux sciences (par exemple, «Les élèves               auxquels les parents font la lecture quand ils sont jeunes apprendront à lire plus tôt               que les élèves auxquels les parents ne font pas la lecture»).

	La prémisse de situation: Il s'agit d’un énoncé ou d’un ensemble d’énoncés qui               décrit le contexte dans lequel l’action se déroule. (Pendlebury [1990] présente une               analyse très éclairante sur les aspects situationnels du raisonnement               pratique).

	L’action ou l’intention d’agir: Il s’agit de la conclusion de l’argument               pratique. Dans les écrits philosophiques, la question de savoir si la conclusion d’un               argument pratique est une action ou une intention d’agir demeure controversée (Dahl,               1984). En pratique, ce débat n’est pas pertinent aux buts que nous poursuivons, étant               donné que le raisonnement de l’enseignant ne devient objet d’investigation qu’après               l’accomplissement de l’action.



25 
Comme certains aspects de la description de l’argument pratique sont particuliers à nos travaux, il serait erroné d’affirmer que la structure présentée reflète la pensée d’Aristote, d’Audi (1989) ou de Green (1976). Nous reconnaissons cependant que 1es idées d’Aristote constituent la base de nos travaux et que nous devons beaucoup à l’analyse minutieuse et éclairante du raisonnement pratique réalisée par Audi. Ce fut la publication de Green (1976) qui incita le premier auteur du présent article à étudier les arguments pratiques, car c’est dans ce texte que Green soutient que les compétences nécessaires pour être un bon enseignant peuvent être déterminées
[...] en identifiant ce qui est nécessaire pour changer la validité des prémisses             de l’argument pratique dans l’esprit de l’enfant, ou pour compléter ou modifier ces             prémisses ou encore pour introduire une prémisse radicalement nouvelle dans l’argument             pratique que l’enfant a à l’esprit.
p. 252


26 
Green s’est servie de la notion de raisonnement pratique utilisée par Aristote pour comprendre un aspect important de la relation de l’enseignant avec l’enfant. Nous avons repris son analyse dans une autre perspective pour nous demander quelles étaient les compétences requises non seulement pour bien former les enseignants mais également pour les former selon une approche fondée sur un corps de connaissances substantielles relié à une théorie de l’éducation. La structure du raisonnement pratique que nous avons décrite ci-dessus représente le résultat de cette investigation. La prochaine section est consacrée à son illustration.

 4.2 Un exemple d’argument pratique [image: Retour au plan de l'article]
27 
Au cours d’une étude d’une durée de trois ans sur les croyances et les pratiques des           enseignants en rapport avec la compréhension en lecture, Richardson et Anders (1990) ont           utilisé une approche de développement professionnel comprenant des sessions individuelles           de délibération sur l’action. Au cours de ces sessions, l’enseignante et deux formateurs           jouant le rôle des «autres» (Anders et Richardson) ont effectué le visionnement d’un           enregistrement magnétoscopique de l’enseignante intervenant dans le cadre d’une leçon de           compréhension en lecture. La démarche comprenait aussi des activités de groupe au cours           desquelles des enseignants de 4e, 5e et           6e années assignés à une même école se réunissaient pour examiner           leurs pratiques de compréhension en lecture ainsi que celles qui sont suggérées par les           formateurs à partir d’une revue des écrits scientifiques. Le contenu des délibérations           menées avec Sami, une enseignante de cinquième année qui en était à sa deuxième année           d’enseignement, est décrit ci-dessous, dans une forme très condensée. L’explicitation et           la reconstruction de cet argument pratique particulier ont été réalisées sur une période           de quatre mois.

28 
Dans une première entrevue portant sur les croyances et destinée à amorcer le processus d’explicitation de l’argument pratique, les formateurs ont posé des questions à Sami sur la compréhension en lecture. Ces questions visaient à cerner les croyances plus générales de Sami sur la façon dont les enfants apprennent à lire, alors que d’autres questions, plus spécifiques, se rapportaient aux lecteurs faibles, moyens et avancés de sa classe ainsi qu’aux pratiques qu’elle mettait en oeuvre pour s'adapter à ces lecteurs. Les descriptions portant sur les lecteurs faibles de sa classe ont révélé certaines croyances spécifiques. Elle affirmait que «ces élèves devaient avoir les habiletés nécessaires pour attaquer un mot» lorsqu’ils lisaient oralement.

29 
Cette conception de la compréhension en lecture s’est exprimée à nouveau au cours de sa           première session de délibération sur l’action. En visionnant l’enregistrement, Sami a           manifesté sa déception au sujet de la compréhension en lecture d’un de ses élèves. Elle           avait l’impression que la lecture de ce dernier n’était pas assez expressive lorsqu’il           lisait à haute voix et elle en déduisait qu’il ne comprenait pas le passage de façon           satisfaisante. Les formateurs ont identifié cette conception comme représentant des           prémisses formulées par Sami concernant la manière d’apprendre à lire.
	Prémisse conditionnelle (n°1): La compréhension en lecture signifie que l’on est               capable de reconnaître un mot dans un texte et de l’énoncer correctement.

	Prémisse empirique: Si un élève ne lit pas oralement de façon expressive, c’est               qu’il ne comprend pas bien le passage en question.



30 
À cette étape, nous (Richardson et Anders en tant que formateurs) avons posé quelques           questions de clarification, ce qui a entraîné l’énoncé suivant.
	Prémisse conditionnelle (n°2): Les bons lecteurs sont ceux qui lisent               correctement et de façon expressive la première fois qu’ils lisent un passage à haute               voix.



31 
À la suite de l’énoncé des prémisses décrivant la conception que Sami se faisait des bonnes capacités en lecture, nous avons entamé notre intervention visant à reconstruire l’argument pratique. Nous étions au courant des écrits qui suggèrent que les élèves de 4e, 5e et 6e années devraient passer de la lecture à haute voix à une lecture indépendante, donc silencieuse. Ceux qui observent 1’enseignement en classe sont souvent surpris de constater que de nombreux enseignants du deuxième cycle du primaire continuent de faire faire de la lecture à haute voix, même après avoir entendu que «la recherche dit» que les élèves devraient s'engager dans des pratiques de lecture silencieuse. Sami ne faisait pas exception. Dans sa classe de 5e année, elle faisait fréquemment lire ses élèves à haute voix.

32 
En réaction à la préoccupation qu’elle avait manifestée au sujet d’un élève qui ne lisait pas bien (oralement et de façon expressive), nous avons suggéré à Sami qu’il était peut-être difficile pour un élève de bien comprendre un passage en même temps qu’il le lisait à haute voix. Nous avons aussi laissé entendre que deux buts étaient visés dans ce cas, à savoir celui de lire avec expression et celui de lire pour comprendre. Le changement de pratique suggéré consistait donc à demander aux élèves de lire d’abord le passage en silence, puis de le lire à haute voix et de façon expressive.

33 
Pendant la deuxième session de groupe, Sami a rapporté qu’elle avait effectivement essayé d’apporter la modification suggérée et que cela avait marché. Cependant, elle a mentionné également que cette discussion avait fait surgir une interrogation dans son esprit: elle se demandait s’il y avait une différence entre la lecture silencieuse et la lecture à haute voix. Ceci a suscité des échanges dans le groupe au cours desquels Sami a affirmé catégoriquement: «Je lis en silence de la même façon que je lis à haute voix, c’est-à-dire chaque mot, l’un après l’autre». Nous avons alors formulé cette prémisse en nous fondant sur le commentaire de Sami.
	Prémisse empirique: Le même processus intervient dans la lecture silencieuse que               dans la lecture à haute voix.



34 
Une nouvelle intervention de notre part lui a suggéré d’analyser sa propre lecture silencieuse pendant la fin de semaine et d’en reparler à la prochaine rencontre. Voici ce qu’elle a rapporté à la session qui suivit:
Je croyais que je lisais un mot après l’autre; mais               j'ai l’impression que c’est comme si je lisais un tas de choses en même temps, je lis               ici, en haut sur la page, je lis là, en bas, et puis je continue [...] Ah, comme               j'avançais en jetant un coup d’oeil je croyais que je lisais chaque mot séparément               [...]



35 
Sur la base de cette affirmation, nous avons reformulé la première prémisse empirique de Sami de la façon suivante:
	Prémisse empirique révisée: La lecture silencieuse est différente de la lecture               à haute voix.



36 
Au cours d’une séance de délibération ultérieure, nous avons demandé à Sami de nous indiquer la part de lecture silencieuse qu’elle exigeait de ses élèves. Elle a affirmé qu’elle avait augmenté le temps de lecture silencieuse mais qu’elle continuait de faire de la lecture à haute voix. Nous avons alors passé en revue avec elle les différentes prémisses de l’argument pratique que nous avions reconstitué, sans omettre la prémisse modifiée concernant la lecture silencieuse et la lecture à haute voix. On a procédé à la révision de sa prémisse conditionnelle en faisant allusion aux croyances plus générales qu’elle avait exprimées dans la première entrevue.
	Prémisse conditionnelle révisée: La compréhension en lecture est la capacité de               lire silencieusement et en saisissant le sens du texte, puis de rapporter ce qu’on a               lu dans ses propres mots.



37 
Par suite de la formulation de cette prémisse, nous avons échangé avec Sami les propos suivants:
Enseignante: Je veux être certaine qu’ils lisent               vraiment le texte, ainsi c’est plus facile pour moi d’établir qu’ils lisent. Mais en               ce qui concerne cet article en particulier, je savais qu’ils l’avaient lu (en               silence), parce que c’est un article tellement intéressant qu’ils veulent le lire.               Donc, des choses comme celles-ci, je peux les faire lire en               silence.


Formateur 2: Je pense qu’il faut considérer deux               aspects ici. Le premier concerne la lecture et le second concerne la gestion de la               classe. Et c’est toujours difficile de savoir comment concilier ces deux aspects,               parce qu’on est bien obligé de tenir compte du fait qu’il y a 30 enfants dans la               salle.


Enseignante: [...] Je sais qu’ils ne font pas               autant de lecture silencieuse qu’ils devraient, mais ça a un peu rapport à la gestion,               comment puis-je en être sûre (qu’ils lisent vraiment).
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À la suite de ces échanges dont seulement une partie est reprise ici, Sami a ajouté deux prémisses importantes à son raisonnement, pour justifier le fait qu’elle demandait aux élèves de lire à haute voix.
	Prémisse de valeur: Pour une bonne gestion de la classe, il est indispensable de               toujours savoir ce qui se passe; la lecture à haute voix me permet de vérifier que les               élèves lisent effectivement quand je le leur demande.

	Prémisse empirique: Les élèves ne liront un passage silencieusement que s’ils               sont motivés à le faire.
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Cette démarche de reconstruction de l’argument pratique a fourni à Sami 1’occasion de revoir sa conception de la compréhension en lecture. Alors qu’elle révisait ses vues, il nous est apparu clairement qu’elle se fiait essentiellement à sa notion de l’intérêt spontané des élèves par rapport à un sujet et qu’elle n’était pas consciente de l’existence de pratiques qui permettent à un enseignant de motiver un élève à lire un passage. Nous aurions évidemment aimé guider Sami à travers une autre démarche d’explicitation et de reconstruction de l’argument pratique se rapportant à la motivation des élèves, mais le semestre arrivait à son terme, lequel marquait aussi la fin des activités de développement professionnel. Cependant, tous les participants (les enseignants et les formateurs) ont reconnu que le processus d’élaboration de l’argument pratique avait été bénéfique pour Sami et les autres enseignants participants, en ce sens qu’il avait modifié des croyances et des pratiques (Richardson et Anders, 1990). Ces bénéfices pourraient être considérablement accrus si une telle démarche était intégrée à la formation continue des enseignants.

 4.3 L'appréciation des arguments pratiques [image: Retour au plan de l'article]
40 
En présentant l’exemple ci-dessus, nous visions à illustrer la forme d’un argument pratique. Ce qui ne ressort pas clairement de la présentation très condensée de cet argument, ce sont les critères d’appréciation utilisés par les formateurs pour reconstruire 1’argument exprimé au départ Si nous n'étions pas soumis à des contraintes d’espace nous tenterions d’illustrer le processus de façon plus détaillée. Pour résumer, les critères d’appréciation des arguments pratiques peuvent être énoncés comme suit.
	La prémisse de valeur a des fondements moraux ou éthiques et elle est évaluée               sur la base de considérations morales ou éthiques.

	La prémisse conditionnelle est examinée en se référant à des théories ou à des               conceptions solidement établies relatives à l’apprenant, à la matière enseignée et à               l’enseignement.

	La prémisse empirique est formulée de façon à ce qu’elle puisse être examinée à               la lumière des données disponibles, y compris de celles issues de la               recherche.

	La prémisse contextuelle qui décrit le contexte ou la situation est jugée en               prenant en considération, d’une part, sa capacité de rendre compte de façon exhaustive               et précise du contexte ainsi que, d’autre part, l’importance des répercussions de ce               contexte sur l’action examinée.
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Chacun de ces différents critères d’appréciation est utilisé pour évaluer un type de           prémisse constituant l'argument pratique. En plus de ces critères, il convient aussi           d’examiner la logique de l’argument pratique. Quelle est la validité de ces inférences?           Les prémisses sont-elles cohérentes? Y a-t-il une relation évidente entre les prémisses et           l’action ou 1’intention d’agir? Cette cinquième condition ne vise pas à fournir des           critères rigoureusement logiques pour valider les arguments pratiques, de façon telle que           les prémisses entraînent la conclusion, ou que 1’on puisse établir une relation très nette           entre les prémisses et la conclusion. La condition de la cohérence logique doit plutôt           être vue comme un moyen d’apprécier la cohérence des rapports entre les différentes           prémisses ainsi que le bien-fondé de la relation entre les prémisses et l’action.

42 
Ces critères d’appréciation sont particulièrement utiles pour l’autre au cours de 1’étape de reconstruction de l’argument pratique. Ils constituent la base de 1’amélioration de 1’argument pratique en permettant au raisonnement pratique de l’enseignant de prendre appui sur des considérations éthiques et morales, sur une théorie solidement établie, sur des données et résultats de recherche pertinents ainsi que sur une appréciation nuancée du contexte ou de la situation dans laquelle l’action de l’enseignant s’est déroulée.

43 
En effet, une des façons les plus efficaces de procéder à la reconstruction est peut-être de prendre conscience, avec l’enseignant, que ses actions ont des dimensions morales, conditionnelles, empiriques et situationnelles. À travers une telle démarche, l’autre aide l’enseignant à compléter son raisonnement pratique en rassemblant, dans un certain sens, plusieurs des motifs, des raisons et des convictions profondes pouvant conduire à une action spécifique. Une fois que l’argument pratique est relativement complet, il est possible d’examiner ses propriétés logiques, en se demandant dans quelle mesure les prémisses sont reliées les unes aux autres ainsi qu’à la conclusion.

44 
Le rôle de l’autre dans son travail avec l’enseignant en vue de reconstruire les arguments pratiques représente un défi de taille. Il y a une ligne de démarcation subtile entre le rôle d’expert en raisonnement pratique (et peut-être dans d’autres domaines de la vie de la classe) et celui de personne capable de guider l’enseignant dans 1’examen attentif de son raisonnement pratique, tout en établissant avec lui une relation égalitaire empreinte de réciprocité. La nature particulière de cette relation est examinée dans la prochaine section.

 4.4 Le rôle de l’autre dans l’explicitation et la reconstruction des arguments         pratiques [image: Retour au plan de l'article]
45 
Ce n'est que récemment que l’idée de «l’autre» en tant qu’élément constitutif de l’argument pratique est apparue dans nos écrits. Le besoin de développer cette idée a surgi alors que nous tentions d’expliquer les données de l’étude sur l’enseignement de la lecture (Richardson et Anders, 1990) et à la suite d’un récent séminaire sur le raisonnement pratique animé par le premier auteur. Nous avons découvert que le processus de développement des arguments pratiques était laborieux et qu’il exigeait une bonne dose d’expertise. Morgan (1993) nous donne un aperçu des difficultés que soulèvent 1’explicitation et la reconstruction de l’argument pratique lorsque l’autre est absent. Notons que ces difficultés auraient été aggravées si Morgan n'avait pas participé au séminaire sur la rationalité pratique et s'il n'avait pas été bien informé des responsabilités qui incombent à celui qui joue le rôle de l’autre.

46 
En tentant de développer la notion de l’autre, nous avons repéré dans les écrits plusieurs références qui éclairent cette idée. Celles qui sont associées à la théorie critique, particulièrement à Habermas (1971) et McCarthy (1978) ainsi qu’à Gadamer (1976, 1981) sont parmi les plus stimulantes. Ces deux philosophes européens ont souligné l’importance de la conversation et du dialogue dans le développement de la compréhension entre humains et dans la promotion d’une conduite moralement acceptable. En utilisant les travaux de Gadamer, Bernstein (1983) a développé une conception de la relation dialogique qui décrit bien les rapports devant prévaloir entre l’enseignant et l’autre; le dialogue doit être «fondé sur la compréhension mutuelle, le respect, la volonté d’écouter et de prendre le risque d’exprimer ses opinions et ses préjugés, une interrogation mutuelle sur la justesse des propos échangés» (p. 163).

47 
Freire (1973) a lui aussi accordé une attention explicite au rôle du dialogue dans le           développement de la conscience critique. Shor et Freire (1987) ont traité du rôle du           dialogue dans le contexte de l’éducation. Les perspectives de Freire sur le dialogue, tout           comme celles de Gadamer et de Habermas sont judicieusement appliquées au contexte de           l’école et de la classe par Sirotnik et Oakes (1990) alors que ces derniers tentent de           comprendre l’évaluation scolaire sous l’angle de la théorie critique. Pour sa part, Gitlin           (1990) a également examiné la place du dialogue dans la compréhension des pratiques et des           relations pédagogiques.

48 
Les travaux de Kroath (1990) apparaissent particulièrement pertinents pour notre façon d’envisager le rôle de l’autre. En tentant de voir comment la recherche pratique peut être réalisée par des enseignants, Kroath a développé la notion de «compagnon critique». Le compagnon critique que Kroath désigne parfois comme le facilitateur remplit deux fonctions opposées: «d’une part, il confirme, appuie et exerce son autorité; d’autre part, il remet en question, déstabilise et retire son autorité» (p. 5).

49 
Dans une analyse qui rejoint notre distinction entre l’explicitation et la reconstruction, Kroath soutient que «le rôle du compagnon critique consiste d’abord à déstabiliser et à remettre en question les convictions profondément enracinées ainsi que les idées reçues de l’enseignant au sujet de son propre enseignement, permettant ainsi à ce dernier de situer la réalité de sa classe dans de nouvelles perspectives» (p. 5). Ces résultats sont très proches de nos vues concernant le rôle de l’autre, mis à part le fait que nous proposons de distinguer la tâche plus descriptive d’explicitation du raisonnement de la tâche plus normative de reconstruction, et que nous offrons un cadre de référence analytique détaillé pouvant servir à guider le dialogue menant à la reconstruction.

50 
Bien que le rôle de l’autre n'ait pas fait partie originellement de notre conception de l’argument pratique dans l’enseignement, nous le considérons actuellement comme un aspect indispensable du processus d’explicitation et de reconstruction. Le fait de l’avoir introduit dans l’argument pratique a ouvert de nouvelles voies de recherche, y compris la prise en considération des travaux mentionnés dans les paragraphes précédents. Il reste beaucoup de travail à faire pour démêler les ressemblances et les différences entre approches, bien que 1’étude sur l’enseignement de la lecture (Richardson et Anders, 1990) tout comme les recherches de Vazquez-Levy (1991) et de Morgan (1993) confirment l’idée que la relation entre les partenaires du dialogue doivent être empreintes d’estime et de respect mutuel. De plus, nous avons établi que l’autre doit aussi être informé de la démarche de raisonnement pratique et de son expression sous forme d’argument pratique et qu’il doit avoir une connaissance approfondie de 1’enseignement et de la matière enseignée.

 5. L’apport de la démarche d’explicitation et de reconstruction des arguments         pratiques [image: Retour au plan de l'article]
51 
Nous avons amorcé cette analyse par l’examen des deux questions qui nous ont amenés à l’idée d’argument pratique, à savoir comment devrions-nous comprendre l’exigence posée aux enseignants d’utiliser la recherche et que signifie l’engagement dans une pratique réflexive, pour des enseignants qui oeuvrent dans de vraies classes? Nous avons tenté de proposer une démarche aboutissant à la mise en forme du raisonnement pratique des enseignants et leur permettant ainsi d’examiner les prémisses qui gouvernent leurs pratiques.

52 
Le pouvoir des enseignants de décider de modifier leurs prémisses et, par le fait même, leur raisonnement pratique et les pratiques qui en découlent, constitue une des retombées de ce processus. Lors de l’élaboration de l’argument pratique, les prémisses et les pratiques issues de la recherche peuvent être suggérées comme solutions de rechange aux prémisses exprimées par les enseignants. De plus, ce processus peut encourager les enseignants à mener leurs propres investigations sur les prémisses empiriques et ainsi aboutir, comme Green (1976) l’a suggéré, «à changer la validité des prémisses de l’argument pratique» (p. 252).

53 
La démarche d’élaboration de l’argument pratique présente cependant des avantages qui vont bien au-delà du fait qu’ils apportent une réponse aux plaintes répétées des chercheurs et des organismes subventionnaires concernant le manque d’utilisation de la recherche par les enseignants. La démarche permet aux enseignants d’avoir un certain contrôle sur leurs justifications et, par conséquent, de se rendre responsables de leurs actions. Ils ne peuvent plus se satisfaire de justifications fondées sur des directives et des pressions externes qui sont susceptibles de reposer sur des prémisses en contradiction avec les leurs («la Commission scolaire dit que je dois agir de cette façon»). Ils sont aussi moins enclins à modifier une pratique sur la base d’une exhortation qui commence par l’affirmation que «la recherche nous dit que...». Bien plus, ils vont se mettre à exiger une analyse des prémisses qui sous-tendent ces directives externes, tout comme ils sont prêts à le faire avec leurs propres pratiques.

54 
Mais il faut faire beaucoup plus. Nous continuons cependant d’être stimulés par les intuitions que nous avons dégagées, avec d’autres, de notre analyse de l'enseignement sous l'angle du raisonnement pratique. Cette perspective ne représente pas seulement un moyen de donner du sens à l’exigence posée aux enseignants d’utiliser la recherche, elle permet aussi d’incarner le projet de permettre aux enseignants de devenir des praticiens réfléchis. Bien plus, cette approche nous conduit à envisager le développement de l’enseignement en centrant nos objectifs sur les vertus morales et intellectuelles qui doivent être à la base de toute forme d’éducation.
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Notes[image: Retour au plan de l'article]
[1] Les auteurs, conscients de la nécessité de représenter adéquatement les hommes et           les femmes en parlant de l'enseignant en général, ont décidé de considérer l’enseignant           dont il est question ici comme un homme et «l'autre» comme une femme. Cette remarque ne           s'applique toutefois pas à l'exemple rapporté plus loin dans le texte, puisque ce dernier           décrit la démarche effectuée par une enseignante.
[2] On retrouve une description détaillée de cette démarche chez Vasquez-Levy (1993) qui           a agi comme autre auprès de trois enseignants ainsi que chez Morgan (1993), un enseignant           expérimenté qui a tenté d'agir comme autre pour elle-même. Ces articles ainsi que les           expériences de l'un des auteurs (Richardson et Anders, 1990) indiquent que le processus           d'explicitation et de reconstruction est complexe et qu'il exige du temps. Dans tous les           cas auxquels nous avons été soumis jusqu’à ce jour, l’autre et l'enseignant ont besoin           d'au moins trois mois (avec de fréquentes rencontres) avant de parvenir à une mise en           forme satisfaisante et assez complète de l’argument pratique.
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Résumé
Les termes science-action et praxéologie désignent une nouvelle approche qui, depuis vingt ans, contribue à renouveler les rapports entre la pratique, la formation et la recherche. L’analyse des difficultés rencontrées par des centaines de praticiens qui se sont initiés à la méthode de réflexion-sur-l’action, dans une démarche de praxéologie, conduit à la découverte d’un facteur important pour expliquer les difficultés du dialogue entre la pratique, la formation et la recherche : l’absence d’un discours valide sur la pratique. Quatre difficultés majeures que rencontrent les praticiens qui veulent nommer ce qu’ils font réellement, dans leur pratique, sont présentées et analysées. Suit une discussion quant aux conséquences pour le dialogue recherché.

Abstract
The terms action-science and praxeology designate an approach that, since its inception twenty years ago, has helped renew the relationship between practice, education, and research. An analysis of the difficulties encountered by hundreds of practitioners who began using the reflection-in-action method as part of an exercise in praxeology leads to the discovery of an important factor in explaining the problems in the dialogue of practice, education, and research: the lack of a valid discourse of practice. Four major difficulties encountered by practitioners who wish to name what they really do in practice are presented and analyzed. There follows a discussion of the consequences for the dialogue desired.

Resumen
Los términos ciencia-acción y praxis designan un nuevo enfoque que, desde hace veinte años, contribuye a renovar las relaciones entre la práctica, la formación y la investigación. El análisis de las dificultades encontradas por cientos de practicantes que su han iniciado en el método de reflexión sobre la acción, en un trámite de praxis, conduce al descubrimiento de un factor importante para explicar las dificultades de diálogo entre la práctica, la formación y la investigación: la ausencia de un discurvo válido sobre la práctica. Son presentadas y analizadas cuatro dificultades mayores que encuentran los practicantes que quieren nombrar lo que ellos hacen realmente en su práctica. Luego sigue una discusión respecto a las consecuencias del diálogo buscado.
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Depuis une vingtaine d'années, Argyris et Schön (1974) ainsi que d'autres praticiens-chercheurs influencés par eux [1] tentent de redéfinir les rapports entre la pratique professionnelle, la formation et la recherche. Le terme science-action a été proposé pour démarquer de la recherche-action [2] cette approche de la science appliquée traditionnelle. Il est utilisé par Argyris «dans le but de développer un savoir qui soit utile, valide, descriptif de la réalité humaine et sociale et source d'informations sur la façon de changer cette réalité» (1985, p. X). Argyris et ses collaborateurs expliquent, en particulier, la nécessité de se démarquer de la recherche-action: 
Nous aurions pu nous satisfaire du terme recherche-action (action research) mais deux facteurs s’y opposent.             Premièrement, au cours des ans, la recherche-action a souvent été séparée de             l’élaboration et de la validation de théories. Les leaders dans le domaine de la recherche sociale distinguent la             recherche-action de la recherche fondamentale en affirmant que la visée de la             recherche-action est de résoudre un problème important pour un client et non pas             nécessairement de vérifier les éléments d’une théorie. Deuxièmement, plusieurs de ceux             qui font de la recherche-action gèrent leur travail sur le terrain en suivant les idées             courantes de la recherche scientifique traditionnelle. Le dilemme est qu’en raison de             certaines des idées généralement admises au sujet de la recherche rigoureuse, on             s’impose des limites. Pour atteindre un niveau de rigueur, la méthodologie peut devenir             tellement dissociée de la réalité à comprendre qu’elle n’est pas utile.
Argyris, Putman et McLain Smith, 1985, p. X


2 
Pour Schön, «la science-action est une façon d’introduire dans l’univers scientifique des situations qui, en raison de leur unicité, de leur degré élevé d’incertitude et de leur instabilité, ne permettent pas l’application des théories et des techniques de la science traditionnelle» (1983, p. 319).

3 
Plus récemment, on a introduit le terme praxéologie pour souligner que dans le domaine de l’intervention, l’action précède le savoir [3]. La praxéologie est définie comme une démarche structurée qui vise à rendre l’action plus consciente, plus autonome et plus efficace. Après la présentation d’un problème que rencontrent les praxéologues en quête d’un dialogue entre la pratique, la formation et la recherche, une analyse des données recueillies au cours de plusieurs démarches de praxéologie conduira à la présentation de quatre difficultés spécifiques. Quelques conséquences pour le dialogue recherché seront ensuite énoncées.

 2. Un dialogue à sens unique [image: Retour au plan de l'article]
4 
Que l’on parle de science-action ou de praxéologie, l’originalité de l’approche est de compléter le rapport habituel qui existe entre, d’une part, la pratique et, d’autre part, la recherche ou la formation. L’analyse de la pratique, à partir du savoir homologué, est bien établie dans les milieux universitaires; les praticiens soucieux de perfectionnement sont eux-mêmes disposés à se soumettre à ce genre d’analyse. L’inverse est plus rare cependant. La réflexion sur une pratique conduit difficilement à une critique substantielle du savoir homologué. On attribue souvent ce déséquilibre aux attitudes réciproques des partenaires que sont les praticiens, les formateurs et les chercheurs. L’idée proposée dans cet article est que l’absence de réciprocité, sur le plan de la critique scientifique ou épistémologique, ne se limite pas à des questions d’attitudes; elle est directement reliée à la difficulté qu’ont les praticiens à nommer correctement leur pratique.

5 
Cette idée est basée sur les données recueillies, depuis une dizaine d’années, auprès de centaines de praticiens engagés dans une démarche de praxéologie visant à rendre leur action plus consciente, plus autonome et plus efficace. Les acteurs impliqués dans ces réflexions appartiennent à des disciplines très variées: psychologues, psychothérapeutes, consultants organisationnels, orthophonistes, orthopédagogues, enseignants, andragogues, superviseurs en éducation et en psychologie, agents de probation, agents de relations humaines, infirmières et infirmiers, préposés aux services à la clientèle, organisateurs communautaires, animateurs de groupes, administrateurs, gestionnaires, conseillers en orientation et conseillers financiers. À travers la grande diversité des situations abordées, tous ces praticiens ont constaté la difficulté de nommer correctement leur action.

6 
Lorsqu’il met sa pratique en rapport avec le savoir homologué, le praticien non entraîné tient ordinairement un discours qu’il a appris au cours de sa formation; très souvent et sans qu’il le sache, sa pratique ne correspond pas à son discours. Le phénomène a été décrit avec une grande précision par Argyris et Schön (1974), il y a déjà vingt ans; il a été identifié par la suite comme «la loi d’Argyris et Schön», énoncée comme suit: «Dans une situation difficile, il y a un écart systématique entre la théorie professée par le praticien pour expliquer son comportement et la théorie qu’il pratique à son insu, telle qu’on peut l’inférer à partir d’un dialogue réel» (St-Arnaud, 1992, p. 53).

7 
Une des conséquences de ce phénomène est que l’interaction entre la pratique, la formation et la recherche porte à faux. On vise une bipolarité, un dialogue qu’on pourrait comparer à une ellipse dont les deux foyers seraient, d’une part, le savoir homologué et, d’autre part, la pratique. Dans la réalité, le pôle de la pratique est inaccessible; il est déformé dans un discours qui est lui-même un produit du savoir homologué mais qui ne correspond pas à la réalité. La bipolarité disparaît; l’ellipse devient un cercle; on ne parle que du savoir homologué, à l’occasion d’une pratique décrite et analysée à partir des concepts déjà connus.

8 
Pour tenter d’établir un dialogue bipolaire, la praxéologie propose une nouvelle forme de réflexion-sur-l’action qui permet à des praticiens de produire un discours valide sur leur action. Pour y arriver, ceux-ci doivent apprendre à nommer leurs intentions; celles-ci étant l’expression d’une théorie de l’action qui les guide. Cette épistémologie de l’action a été décrite par Schön (1983, 1987) qui considère que les universités «ont une vision tronquée de la connaissance, nourrie par une ignorance de la compétence pratique et de l’art du professionnel» (Schön, 1983, p. VII) [4]. Pour stimulante qu’elle soit, la démarche praxéologique se heurte à toutes sortes de difficultés que l’on commence à peine à nommer et à comprendre. Argyris (1985, 1990, 1993) a longuement décrit les obstacles d’une démarche de science-action dans le contexte organisationnel. Friedman et Lipshitz (1992) ont tenté d’énoncer les obstacles que rencontrent des praticiens qui tentent de modifier leur action pour la rendre cohérente avec le discours de coopération qu’ils professent et qu’ils valorisent.

 3. À la recherche d'un discours valide [image: Retour au plan de l'article]
9 
Le test ultime qui permet de vérifier si le discours sur la pratique correspond à la réalité, au cours d’une interaction, consiste à répondre à la question «Quelle est mon intention?». On postule en effet que, dans une interaction, toute action est intentionnelle. De la même façon qu’on a pu élaborer une théorie du concept de soi à partir de réponses à la seule question «Qui suis-je...?» (L’Écuyer, 1994, p. 60), le praxéologue peut reconstituer sa théorie de l’action à partir des réponses qu’il donne, dans un échantillon représentatif de situations où il pratique, à la question «Quelle est mon intention?». Il faut cependant que ses réponses obéissent à certaines règles méthodologiques définies dans le cadre d’une démarche de praxéologie.

10 
Tous les praticiens qui ont examiné des cas personnels, en utilisant ces règles méthodologiques, ont effectivement vérifié l’intentionnalité de leur action. L’analyse des nombreux cas, accumulés par les praticiens cités plus haut, a permis de déceler quatre difficultés majeures que rencontre l’acteur qui veut décrire correctement son action. La recherche d’un dialogue bipolaire exige que l’on trouve une façon de contourner ces difficultés [5]; sinon le praticien continuera à répéter le discours appris à l’école, sans réaliser que sa pratique l’a amené à créer un savoir-faire différent de ce qu’on lui a enseigné.

 3.1 La complexité du processus [image: Retour au plan de l'article]
11 
La première difficulté que l’on rencontre dans la formulation de ses intentions vient de la complexité du processus. Lorsqu’on interroge plusieurs acteurs sur leurs intentions, on recueille habituellement trois types de réponses. Cette variété permet de reconstituer ce qu’on peut appeler le cycle de l’intention. Lorsqu’un acteur nomme son intention, il ne retient ordinairement qu’un élément ou deux d’un processus complexe, ce qui a pour effet de réduire considérablement la compréhension de son action. Le schéma de la figure intitulée «Le cycle de l’intention» met en relation ces trois éléments incontournables de l’intention. Chaque élément est numéroté de 1 à 3.

12 
Première catégorie – La première catégorie comprend toutes les réponses où l’acteur décrit la stratégie qu’il veut utiliser. Par exemple, quatre personnes interrogées sur leur intention, dans une situation particulière, répondent ainsi à la question «Quelle était votre intention dans cette interaction?»:
– Un consultant dans une première rencontre avec un client
«Je voulais l’informer des difficultés de son projet.»
– Un professeur dans un dialogue avec un étudiant
«Je voulais confronter cet étudiant.»
– Une infirmière dans un échange avec la mère d’un enfant déficient
«Je voulais l’écouter.»
– Une travailleuse sociale dans une discussion de cas avec un collègue
«Je voulais lui faire part de mon expérience.»

[image: Le cycle de l'intention] Figure 1 Le cycle de l'intention

 [Voir la liste des
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13 
Deuxième catégorie – La deuxième catégorie comprend toutes les réponses où l’acteur décrit l’effet qu’il veut produire chez l’interlocuteur. Pour inciter l’acteur à décrire l’effet visé, on l’invite à compléter la phrase «Dans cette interaction, je voulais que mon interlocuteur...». La démarche de praxéologie exige, en effet, que cet effet soit nommé correctement; c’est lui qui donne la clé pour comprendre la théorie de l’action que pratique l’acteur. Voici comment les quatre personnes déjà citées progressent dans la formulation de leur intention en nommant, cette fois, l’effet visé.
– Le consultant
«Je voulais l’informer des difficultés de son projet, pour qu’il m’autorise à           modifier le projet.»
–Le professeur
«Je voulais consulter cet étudiant, pour qu'il s'engage à étudier           d'avantage.»
– L’infirmière
«Je voulais l’écouter, pour qu’elle me parle d’elle.»
– La travailleuse sociale
«Je voulais lui faire part de mon expérience, pour qu’il manifeste sa           compréhension.»

14 
Dans tous ces exemples, l’acteur décrit un comportement observable, l’effet qu’il attend de son interlocuteur pendant l’interaction.

15 
Troisième catégorie – La troisième catégorie comprend toutes les réponses où l’acteur décrit l’effet sur soi ou le besoin personnel auquel il cherche à répondre. Cette fois, la structure de la phrase ne comporte aucun verbe d’action – faire ou dire – mais des verbes qui renvoient à l’expérience personnelle de l’acteur comme «être» ou «me sentir» ainsi que des verbes qui décrivent une activité mentale de l’acteur comme comprendre. On peut aussi utiliser une périphrase qui formule en termes plus abstraits sa motivation; par exemple, dans cette interaction je voulais répondre à mon besoin de... Voici quelques exemples qui complètent le cycle de l’intention des acteurs déjà cités:
– Le consultant
«Je voulais l’informer des difficultés de son projet, pour qu’il m’autorise à           modifier le projet, pour satisfaire mon besoin de réussir.»
– Le professeur
«Je voulais confronter cet étudiant, pour qu’il s’engage à étudier davantage, pour           être certain d’avoir fait tout ce que je pouvais pour l’aider.»
– L’infirmière
«Je voulais l’écouter, pour qu’elle me parle d’elle, pour la comprendre.»
– La travailleuse sociale
«Je voulais lui faire part de mon expérience, pour qu’il manifeste sa compréhension,           pour que je me sente supportée.»

16 
L’analyse de centaines de cas a permis de reconstituer ce qu’on peut appeler le cycle de l’intention tel qu’il est représenté dans la figure 1. Les trois éléments sont toujours présents, comme parties constituantes du processus même de l’action. La conclusion des praxéologues est que, dans toute interaction, l’acteur: 1) choisit un moyen d’influencer son interlocuteur (sa stratégie), 2) cherche à produire un effet précis chez son interlocuteur (effet visé) et 3) cherche à satisfaire un ou plusieurs besoins (motivation). Il est rare cependant qu’un acteur nomme spontanément toutes ces facettes du processus intentionnel. Une démarche de praxéologie lui permet de reconstituer le cycle complet, quelle que soit la première réponse apportée à la question «Quelle est mon intention?».

 3.2 La dispersion de l'attention [image: Retour au plan de l'article]
17 
Une seconde difficulté est liée à la dispersion de l’attention. La majorité des praticiens ont beaucoup de difficulté à diriger leur attention sur le deuxième élément du cycle de l’intention. C’est pourtant celui qui révèle, mieux que tous les autres, la théorie de l’action que pratique l’acteur. Pour tenir un discours valide sur sa pratique, il faut pouvoir nommer l’effet visé «ici et maintenant». L’attention que l’on porte à cet élément correspond à ce que des praxéologues appellent une vision ajustée. Dans le schéma de la figure 2 intitulée «Trois visions de l’intention», les flèches qui réunissent les composantes de l’intention indiquent trois façons de porter attention à son expérience personnelle lorsqu’on se pose la question «Quelle est mon intention?».

18 
Souvent l’acteur s’intéresse moins à ce qui se passe pendant l’interaction qu’à l’effet qui suivra l’interaction, l’effet à long terme. Par exemple, le professeur qui intervient auprès d’un étudiant en difficulté pour lui éviter un échec en fin d’année dira qu’il veut que cet étudiant réussisse ses études. Cela fait certainement partie de son intention et il pourra évaluer éventuellement si son intervention a produit un tel effet, mais il devra attendre plusieurs semaines ou plusieurs mois pour vérifier si celui-ci est atteint. Dans une démarche de praxéologie, ce qui importe c’est de pouvoir évaluer le lien entre ce qui se passe pendant l’intervention et l’effet à long terme. En conséquence, l’acteur est invité à diriger son attention sur les signes qui lui indiqueront, pendant l’interaction elle-même, si son action est efficace; c’est ce qu’on appelle la vision ajustée.

19 
Dans un des quatre exemples cités ci-dessus, l’acteur avait comme intention qu’un étudiant réussisse; cependant, il a formulé son intention en utilisant une vision ajustée: «Je voulais que l’étudiant s’engage à étudier davantage.» En cherchant à obtenir la manifestation d’un tel engagement pendant qu’il parle à l’étudiant, le professeur augmente ses chances de voir un jour l’effet à long terme se produire, certainement plus que s’il multipliait les arguments sans observer tous les signes d’indifférence chez son interlocuteur pendant son exhortation. Lorsqu’un acteur formule l’effet à venir en réponse à la question «Quelle est mon intention?», il utilise une vision presbyte : il voit au loin mais il a de la difficulté à voir ce qui est plus près de lui. Pour développer la vision ajustée, on lui suggère de se demander quel signe observable lui permettra de conclure, pendant l’interaction, que son interlocuteur fera ce qu’il faut pour que l’effet à venir se produise effectivement.

[image: Trois visions de l'intention] Figure 2 Trois visions de l'intention

 [Voir la liste des
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20 
Une autre forme de dispersion est reliée à une vision dite myope. Cette fois, au lieu d’être distrait par l’effet à venir, l’acteur est trop centré sur ses besoins et sur ses stratégies. Il porte attention exclusivement aux éléments 1 (stratégie) ou 3 (motivation) du cycle de l’intention déjà analysé. Tel acteur, peu soucieux d’efficacité, dira même : «Je m’en fous des effets; j’avais juste le goût de me défouler.» Tel autre dira: «Tout ce que je voulais, c’était de réussir un bon reflet ou une bonne confrontation.» En nommant son besoin ou sa stratégie, un acteur fausse le compte rendu de son action. En effet, dans toutes les situations examinées par les praxéologues qui ont utilisé cette méthode, on a pu constater que le cycle de l’intention est toujours présent et actif même lorsque l’acteur n’en est pas conscient; on a également vérifié le postulat qui est à l’origine de cette méthode, à savoir que toute action comporte l’attente d’un effet immédiat chez son interlocuteur.

21 
Un acteur disait un jour:
L’effet de mon action n’avait aucune importance pour moi, je voulais seulement             réussir à parler dans une grande assemblée et je ne cherchais pas à influencer les             autres; c’est à peine si je me souviens de ce que j’ai dit; cela n’avait pas             d’importance; c’était de parler qui était important. Et à partir du moment où je             commençais à parler au micro, je vivais d’être efficace.


22 
Un collègue astucieux lui a demandé comment il aurait réagi si, au moment où il commençait à parler, un incident s’était produit dans la salle, de sorte que personne n’aurait même été conscient que quelqu’un parlait au micro? L’acteur a reconnu que pour qu’il soit efficace, il fallait que l’ensemble du groupe soit témoin de sa performance. Il avait toutefois raison de dire que ce n’était pas le contenu de son message qui importait mais la satisfaction de vaincre sa peur de parler en public. Il a finalement formulé son intention en précisant ainsi l’effet visé:
Je voulais que les membres de l’assemblée écoutent pendant que je parlais, qu’ils             soient témoins de ma performance. Je ne voulais pas qu’ils réagissent; le contenu de mon             intervention était banal et bref (stratégie), de sorte que j’ai eu le sentiment de             succès (motivation) même si personne n’a relevé par la suite ce que j’avais             dit.


 3.3 Le caractère non vérifiable de l’effet visé [image: Retour au plan de l'article]
23 
Une troisième difficulté est liée au caractère invérifiable de l’effet visé. Souvent, l’acteur formule l’effet immédiatement visé – et, ce faisant, il manifeste une vision ajustée – mais sa formulation décrit un effet psychologique qu’on ne peut observer directement dans le comportement de l’interlocuteur. En conséquence, la théorie de l’action utilisée par l’acteur ne peut être validée, car il est impossible de savoir si elle produit l’effet anticipé, à moins de faire une interprétation qui risque d’être erronée puisqu’elle ne repose sur aucune donnée observable.

24 
Un exemple typique d’effet psychologique qu’un acteur cherche à produire : «Dans cette interaction, je voulais... que l’interlocuteur comprenne...» Un gestionnaire qui avait tenté d’expliquer, pendant plusieurs minutes à son employé, pourquoi celui-ci devait respecter les procédures administratives se disait insatisfait et déçu par la rencontre. Il a rédigé un dialogue multipliant les arguments et les exemples de conséquences négatives, pour l’entreprise, du comportement qu’il demandait de changer. L’employé ne réagissait pas et continuait à répondre par de nouvelles objections. Dans un jeu de rôle qui a suivi, on a simulé la situation: l’employé, personnifié par un collègue du gestionnaire, reproduisait le comportement négatif rapporté par l’acteur. Celui-ci a retrouvé exactement le même problème que dans le dialogue qu’il avait rédigé à partir du cas réel. Il maintenait que son intention était «que l’employé comprenne les ennuis qu’il créait à l’entreprise». Selon sa théorie de l’action (professée), il croyait que si son interlocuteur comprenait, il serait motivé pour changer son comportement. En faisant un retour sur le jeu de rôle, il se disait inefficace parce que son interlocuteur n’avait pas compris. On a alors demandé à l’employé de donner sa réaction. Celui-ci a démontré qu’il avait très bien compris en répétant la liste complète des inconvénients que le gestionnaire voulait lui faire comprendre. Il ajouta: «Comme je n’avais pas l’intention de changer mon comportement, je ne voulais pas lui laisser voir que je comprenais.» Comprendre est une activité mentale qui n’est pas automatiquement manifestée dans le comportement de la personne; voilà pourquoi, bien qu’il soit centré sur l’effet immédiat, l’acteur est incapable de vérifier s’il produit ou non cet effet, lorsqu’il formule son intention en termes d’effet psychologique.

25 
Pour éviter le caractère invérifiable de l’intention formulée, la démarche de praxéologie suppose que l’acteur fasse un effort mental pour toujours préciser l’effet visé en termes de comportement observable pendant l’interaction. Dans l’exemple cité, l’acteur avisé se donnera comme point de repère de son efficacité un effet observable, qu’il formulera ainsi : «Je veux que mon interlocuteur manifeste sa compréhension.» S’il peut vérifier que l’interlocuteur a compris, mais qu’il ne désire pas changer pour autant, il devra s’interroger sur la validité de sa théorie de l’action et la faire évoluer.

 3.4 L’écart entre la théorie professée et la théorie pratiquée [image: Retour au plan de l'article]
26 
La quatrième difficulté que rencontre le praxéologue dans un compte rendu de sa pratique est l’écart entre la théorie qu’il professe et la théorie qu’il pratique; c’est la loi d’Argyris et Schön déjà citée. Les praxéologues constatent souvent que les efforts qu’ils font pour formuler leur intention se heurtent au problème de la désidérabilité sociale. Argyris et Schön (1974) ont démontré hors de tout doute que, dans une situation difficile, il y a presque toujours un écart entre la théorie professée par l’acteur pour expliquer son comportement et la théorie qu’il pratique vraiment. Pour nommer correctement son intention, l’acteur doit donc accepter que, derrière ses propres formulations, il puisse avoir des intentions cachées difficiles à formuler, par crainte d’être confronté avec des aspects de sa personnalité qu’il n’accepte pas facilement. Pour nommer correctement son action, l’acteur peut s’attarder à chacun de ses comportements, dans un dialogue particulier, et il peut se demander si cette intervention particulière est cohérente avec l’intention qu’il a formulée. Sinon, partant du principe que toute action est intentionnelle, il saura qu’il a une intention cachée même s’il ne peut pas toujours nommer celle-ci.

 4. Conséquences pour le dialogue praticien-formateur-chercheur [image: Retour au plan de l'article]
27 
Pour entrer efficacement en dialogue avec des formateurs ou des chercheurs, le praticien doit tenir un discours valide sur sa pratique; la démarche de praxéologie lui donne cette possibilité en l’amenant à décrire rigoureusement ses intentions, à exprimer l’effet visé chez son interlocuteur (deuxième élément du cycle de l’intention), à indiquer un effet visé pendant l’interaction elle-même (vision ajustée), à décrire l’effet visé en termes de comportement observable et à nommer une intention cohérente avec ses propres comportements.

28 
Dans un dialogue qui a pour but de mettre en relation la pratique et le savoir homologué, le praticien qui ne réussit pas à nommer correctement son intention donnera un compte rendu non seulement partiel de son action, mais un compte rendu déformé par la désidérabilité sociale. Par exemple, si le modèle appris à l’école, ou valorisé dans une tradition professionnelle, souligne l’importance de l’écoute active, un praticien dira que son intention était d’écouter le client ou de le comprendre alors qu’en réalité, il voulait surtout le contrôler. Argyris et Schön (1974) ont documenté cette difficulté.

29 
L’exemple suivant illustre la différence de rapport que l’on obtient entre la pratique, la formation et la recherche selon qu’on examine une pratique à partir d’un discours non valide (dialogue unipolaire) ou à partir d’un discours validé par une démarche de praxéologie (dialogue bipolaire). Mélinda est étudiante à l’université; elle vient de commencer un stage où elle rencontre un premier client dans le cadre d’un Service d’aide personnelle. Ce service offre au client une possibilité de quatre à six rencontres d’une heure chacune. Chaque rencontre est enregistrée sur bande magnétique; après chaque rencontre avec son client, Mélinda écoute l’enregistrement et prépare une entrevue d’une heure avec un superviseur. Avant de commencer son stage, Mélinda a déjà réussi plusieurs cours et ateliers qui lui ont permis d’intégrer les modèles qui guident sa pratique, de sorte qu’elle connaît les critères qu’on utilise ordinairement, dans sa discipline, pour évaluer l’efficacité d’une relation d’aide professionnelle.

30 
Après la première rencontre avec son premier client, Mélinda se présente chez son superviseur et lui dit qu’elle est déçue d’elle-même parce qu’elle a constaté, en reprenant l’enregistrement, qu’elle n’écoutait pas son client. Le superviseur lui propose de reprendre avec elle un extrait de l’enregistrement où elle a constaté cette lacune. Elle accepte; l’essentiel du passage où Mélinda s’est dite déçue est résumé dans l’encadré intitulé «Mélinda et son client».

 31 
Lorsque Mélinda se dit déçue d’elle-même, elle analyse sa pratique à partir du savoir homologué : on lui a enseigné que, dans une relation d’aide, il faut se méfier du dicton selon lequel «qui ne dit mot consent» et qu’il faut laisser au client le temps de répondre lorsqu’on lui pose une question. Donc, dans cette perspective, elle a tout à fait raison de conclure «qu’elle n’écoute pas son client» ou plus précisément, si on s’en tient au texte reproduit dans l’encadré, qu’elle ne lui laisse pas le temps de répondre. Son superviseur lui confirmera que c’est là une erreur et il essaiera de l’aider à mieux écouter son client, à l’avenir, pour qu’elle devienne une aidante efficace. Le dialogue confirme pour la praticienne comme pour le superviseur – et sans doute pour le chercheur qui voudrait valider un modèle d’intervention basé sur l’écoute active – que le modèle est pertinent. Tous concluent que Mélinda aurait dû écouter son client, lui donner le temps de répondre, qu’elle deviendra plus compétente lorsqu’elle aura appris à bien utiliser ce modèle. Cette conclusion résulte d’un dialogue unipolaire: on utilise, sans le mettre en question, le savoir homologué, à l’occasion d’une pratique.

32 
Le superviseur de Mélinda est conscient qu’une simple résolution prise par celle-ci de se corriger ne suffira pas pour produire un changement; il invite Mélinda à pousser plus loin sa réflexion, par une démarche de praxéologie. Le dialogue reproduit dans l’encadré intitulé Mélinda et son superviseur illustre comment il procède. Il invite Mélinda à formuler son intention en s’assurant que son discours respectera les quatre critères énoncés précédemment. Mélinda connaît l’approche de praxéologie utilisée par son superviseur et, sous la direction de celui-ci, elle nomme son intention; puis on entreprend de valider sa formulation pour s’assurer qu’elle colle à la réalité.

 33 
Dans cet exemple, Mélinda a d’abord formulé sa théorie professée lorsque le superviseur lui a demandé quelle était son intention. Elle était persuadée que ce qu’elle voulait, c’était que le client dise si, oui ou non, il était d’accord. Cette intention était cohérente avec la théorie qu’elle avait apprise à l’école et qu’elle avait expliquée à son client au cours d’une première rencontre. Elle utilise une approche centrée-sur-le-client qui se veut coopérative et il est contraire à cette théorie professée d’imposer une cible particulière à son client. Grâce à sa propre réflexion, dont l’origine était le sentiment de ne pas avoir écouté son client correctement et grâce à la démarche de praxéologie proposée par son superviseur, elle a découvert une intention cachée qui était «que le client accepte de traiter du sujet qui m’intéresse». Cela lui a permis de donner un sens au manque d’écoute puis de trouver une stratégie plus appropriée : lui faire la proposition de traiter d’abord de la question qu’elle-même se sentait prête à aborder.

34 
Lorsqu’on poursuit le dialogue sur le plan de la recherche et des implications pour la formation, d’autres questions surgissent. Cette fois, le dialogue est bipolaire; la pratique n’est plus vue uniquement à travers une théorie professée qui, a priori, confirme l’enseignement du superviseur et indirectement, la validité du modèle d’intervention utilisé. On apprend que le modèle enseigné ne prend pas en considération l’insécurité de l’intervenante et qu’il suppose comme préalable une bonne expérience de la relation d’aide, ce qu’un débutant n’a pas.

35 
Dans un dialogue bipolaire, le formateur et le chercheur peuvent s’intéresser au fait que certaines stratégies sont présentées, dans ce modèle, comme des absolus. Personne ne semble avoir considéré le fait qu’«écouter un client» ou «le consulter» peut nuire à l’efficacité de l’intervention. Le formateur et le chercheur pourront aussi se poser une série de questions heuristiques, le savoir homologué ayant été questionné par une pratique bien nommée. Voici, par exemple, quelques questions qu’on pourrait se poser: Peut-on mieux articuler le rapport entre les moyens utilisés et les effets visés? Peut-on définir des stratégies substitutives pour obtenir l’adhésion du client lorsqu’on juge que celui-ci doit se plier à certaines contraintes? Quelle est la part de directivité qui reste incontournable dans une approche soi-disant non directive? Serait-il opportun d’envisager la formulation de modèles d’intervention pour débutants différents de ceux qui, dans les écrits utilisés, résultent d’une longue expérience de la relation d’aide?

 5. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
36 
On fait souvent le procès, sinon des intentions, du moins des attitudes des partenaires pour expliquer la difficulté du rapprochement entre la pratique, la formation et la recherche. De façon simpliste, on présume que le chercheur est incapable de faire face à une critique qui n’adopte pas ses propres normes méthodologiques; on présume aussi que le praticien discrédite le savoir homologué par insécurité. Aujourd’hui, le nombre de chercheurs et de praticiens qui cherchent de bonne foi à établir un partenariat est tel qu’on ne peut plus attribuer les difficultés du dialogue aux seules attitudes. Les données de la praxéologie laissent supposer un autre facteur : la difficulté, pour le praticien, de nommer correctement sa pratique.

37 
La formulation rigoureuse des intentions permet d’obtenir un discours qui rend compte de la théorie que pratique un acteur dans le feu de l’action. Quatre difficultés ont été identifiées mais une démarche de praxéologie rigoureuse permet de les contourner. Le praticien peut ainsi découvrir qu’il dispose d’un «savoirdans- l’action» original; il peut, dès lors, contribuer à un dialogue bipolaire; un dialogue où pratique et savoir homologué auront leur autonomie propre et s’influenceront mutuellement. Bref, il y a l’espoir d’un dialogue.
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[1] Voir, par exemple: Argyris, Putnam et McLain Smith (1985); Friedman et Lipshitz           (1992); Grimmett et Erickson (1988); Schön (1991); Serre (1992); St-Arnaud           (1992).
[2] Pour plus de précisions sur ces distinctions, voir St-Arnaud (1992) et Argyris           (1980).
[3] Pour plus de précisions sur ce passage de la «science-action» à la «praxéologie»,           voir St-Arnaud (1993).
[4] Traduction de l’auteur. Schön (1983) explicite ailleurs l’objectif épistémologique           de son volume: «Dans ce volume, je propose une épistémologie de la pratique basée sur un           examen minutieux de ce que certains praticiens – architectes, psychothérapeutes,           ingénieurs, planificateurs et gestionnaires – font en réalité... Je pars du postulat que           les praticiens compétents en connaissent ordinairement plus que ce qu’ils peuvent en dire.           Ils font preuve d’une sorte de «savoir-dans-l’action» (knowing-in-practice) dont la plus grande partie est tacite»           (p. VIII).
[5] Ces difficultés ont été présentées dans un manuel qui propose une démarche           systématique pour les contourner (St-Arnaud, 1995).
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Résumé
Le taux de chômage élevé provoque une hausse vertigineuse des exigences de performance pour celles et pour ceux qui cherchent un emploi. Les programmes d’insertion socioprofessionnelle négligent de considérer que le chômage est structurel et se fondent principalement sur la recherche de compatibilité « personne-travail ». Les intervenantes et les intervenants sont ainsi placés dans une situation contradictoire : préparer au travail dans un contexte de pénurie de l’emploi. Comment ces acteurs maintiennent-ils leur équilibre entre les programmes officiels (le prescrit), les modèles d’action qu’ils épousent (le professé) et ce qu’ils peuvent faire (le pratiqué) ? Pour répondre à cette question, il convient d’examiner les stratégies de défense qu’ils déploient pour s’adapter, mais aussi les compétences qu’ils ont développées dans l’action pour influencer le cours des choses.

Abstract
The high rate of unemployment has prompted a dizzying increase in performance requirements for those seeking work. Programs for socioprofessional integration omit consideration of the fact that unemployment is structural and founded mainly on the search for “person-job” compatibility. Thus employability workers are put in a contradictory situation: they prepare people for work in a context of job shortage. How do these actors maintain balance between official programming (what is prescribed), the models for action they espouse (what is professed), and what they can actually do (what is practised). To answer this question, it is useful to examine not just the defense strategies used to adjust, but also the competencies these workers develop in action to influence the course of events.

Resumen
La tasa elevada de desempleo provoca un alza vertiginosa de las exigencias de rendimiento para aquellos que buscan un empleo. Los programas de inserción socioprofesionales no consideran que el desempleo es estructural y se basan principalmente en la búsqueda de compatibilidad “persona-trabajo”. Los consultantes se colocan asi en una posición contradictoria: preparar al trabajo en un contexto de escasez de empleo. ¿Cómo mantienen estos actores su equilibrio entre los programas oficiales (lo prescrito), los modelos de acción que toman (lo profesado) y lo que pueden hacer (lo practicado)? Para responder a esta pregunta, conviene examinar las estrategias de defensa que ellos despliegan para adaptarse asi como las competencias que han desarrollado en la acción para influenciar el curso de las cosas.
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1 
La mondialisation des marchés, l’avènement des nouvelles technologies (Rifkin, 1995)           et la prédominance de la logique de l’accroissement des profits à tout prix comptent parmi           les conditions structurelles qui compromettent profondément les possibilités d’accès au           marché du travail ainsi que les chances de maintien en emploi. Ces conditions           structurelles poussent une portion inquiétante de la population vers un processus           d’exclusion socioprofessionnelle (Paugam, 1996). Les programmes de groupe visant le           développement de l’employabilité comptent parmi les solutions expérimentées pour parer au           problème. On reconnaît plusieurs avantages liés à cette forme d’intervention. Toutefois,           dans un contexte où le nombre d’emplois disponibles est nettement inférieur au nombre de           personnes aptes à travailler, il convient de questionner la notion même d’employabilité           ainsi que l’utilisation qu’on fait du potentiel éducatif des groupes.

2 
Le présent article explore plus à fond cette problématique à la base d’un projet de           recherche que nous mettons en oeuvre. Il est divisé en trois parties. Dans un premier           temps, nous décrivons et analysons plus en détail la situation contradictoire dans           laquelle se retrouvent les intervenantes et les intervenants des programmes           d’employabilité: préparer au travail dans un contexte de pénurie d’emplois. Un exposé des           avantages, mais surtout des limites des programmes d’employabilité, tels qu’ils sont           officiellement décrits, permet de poser ce problème.

3 
Ensuite, nous partons de l’idée selon laquelle il existerait des écarts           significatifs entre les programmes officiels (le prescrit), les modèles d’action épousés           par les intervenantes et par les intervenants (ce qu’ils disent, ce qu’ils font) et leurs           pratiques réelles. Nous décrivons cette situation de dissonance possible et d’inconfort           dans laquelle ils se retrouvent. Cependant, cet espace de malaise et de doute est aussi un           espace d’action (Dejours, 1993b). L’écart entre le prescrit et le réel commande la mise en           place de mécanismes d’adaptation et de défense qu’il serait pertinent de reconnaître dans           les stratégies déployées par les intervenantes et par les intervenants. La position           charnière qu’ils occupent entre les institutions et les sans-emploi leur fournit-elle           l’occasion d’amorcer des pratiques qui tiennent compte de la conjoncture actuelle? Ces           pratiques renouvelées leur permettent-ils de maintenir un équilibre devant les           contradictions et les impasses dans lesquelles elles se retrouvent? Quelles sont ces           pratiques porteuses de changement? Afin de répondre à ces questions, nous esquissons, dans           la dernière partie de l’article, les grandes lignes d’une méthode que nous privilégions           pour expliciter les modèles d’actions d’intervenantes et d’intervenants dans les           programmes d’insertion professionnelle.

 2. Les avantages et les limites des programmes d’employabilité [image: Retour au plan de l'article]
4 
Les avantages et les limites de l’approche de l’employabilité exposée dans les           lignes qui suivent ont été dégagés à partir d’une recherche antérieure (Leclerc, Comeau et           Maranda, 1996) qui portait sur l’étude des programmes de groupe expérimentés au Québec et           au Canada depuis la récession qui perdure depuis 1982. Nous avons donc fait l’analyse des           contenus du répertoire des quarante-sept organismes québécois de développement de           l’employabilité et de seize programmes ou ensembles de programmes typiques de           développement de l’employabilité en groupe. La grille servant à notre analyse de contenu a           été construite selon deux processus complémentaires de catégorisation décrits par l’Écuyer           (1987): le premier processus ouvert de catégorisation a, comme point de départ, les           objectifs des programmes ou des ensembles de programmes ainsi que les principaux thèmes           autour desquels les activités éducatives se structuraient. Cela nous a permis de           déterminer l’importance relative de huit catégories de contenus dans chacun des programmes           ou des ensembles de programmes examinés. Le second processus, celui-là fermé, est appuyé           sur une classification reconnue des interventions en groupe. Il nous a permis de classer           les programmes selon trois grands modèles d’intervention: le modèle développemental, le           modèle de réciprocité et le modèle à buts sociaux [1].

 2.1 Les avantages [image: Retour au plan de l'article]
5 
Au départ, le principal postulat concernant l’exclusion du marché du travail dans           les pratiques d’employabilité suppose que les sans-emploi doivent acquérir certaines           habiletés et obtenir un encadrement plus rigoureux pour s’intégrer socialement et           professionnellement.

6 
Théoriquement, le modèle d’intervention de groupe privilégié dans la majorité des           programmes examinés est le modèle développemental qui favorise des valeurs de connaissance           de soi, de responsabilité individuelle, d’affirmation de soi et d’actualisation du           potentiel humain. Dans ce modèle, le petit groupe devient un laboratoire humain, un lieu           de prise de conscience de ses effets sur les autres et un lieu d’apprentissage de           nouvelles habiletés sociales. Il permet aux personnes de confronter leur image avec ce que           leur reflète le regard des autres et de réajuster leur perception et leur conduite à           partir des rétroactions spécifiques qui leur sont transmises. Le modèle développemental           vise aussi le renforcement de l’estime de soi, la reconnaissance de ses forces et de ses           limites, et la confrontation de ses croyances irrationnelles par rapport à l’image de soi           et à l’insertion professionnelle.

7 
Un avantage reconnu de certains de ces programmes, notamment ceux qui s’inspirent de           la formule des Clubs de recherche d’emploi (Harvey et Trimmer, 1984) est rattaché au           maintien d’activités quotidiennes qui préviennent la manifestation de symptômes liés au           stress du chômage et à l’isolement social, notamment le doute qui paralyse, l’agressivité,           le découragement, l’épuisement moral, l’autoculpabilisation, la baisse dramatique de la           confiance en soi et la détresse psychologique (Joshi et De Grâce, 1985). Les rencontres           régulières avec d’autres personnes vivant la même situation fournissent un dynamisme à           chacune et à chacun dans leur démarche. En outre, cette formule permet un partage           quotidien des renseignements et les échanges qui s’ensuivent deviennent d’autant plus           pertinents et significatifs qu’ils sont amenés par des pairs plutôt que par un           professionnel.

8 
On reconnaît deux autres ensembles de raisons qui font que les participants évaluent           positivement leur participation à un programme d’employabilité (Amundsen et Borgen, 1990).           D’une part, l’encadrement que le groupe leur apporte leur permet de se fixer un but,           d’améliorer leurs méthodes de recherche d’emploi et de persévérer. Plusieurs personnes           évitent ainsi de se décourager devant l’obligation de faire un curriculum vitae, de           préparer une lettre d’offre de services ou de cogner aux portes d’employeurs potentiels.           D’autre part, le soutien émotif ainsi que le réconfort apportés par le groupe ont des           effets positifs sur l’estime de soi et sur la détermination des participants. Le sentiment           d’appartenance à un groupe réduit les effets néfastes du sentiment d’être           marginal.

 2.2 Un manque de perspective critique [image: Retour au plan de l'article]
9 
Malgré ces avantages, les objectifs et les activités des programmes d’employabilité           comportent toutefois des limites importantes.

10 
La première limite n’est pas liée à la nature intrinsèque des programmes, mais           plutôt au manque d’emplois, à la demande d’une adaptation toujours plus exigeante de la           main-d’oeuvre. Il faut donc critiquer le concept même d’employabilité qui définit souvent           l’exclusion comme une responsabilité essentiellement individuelle (Provost, 1989). Cela           «suppose que l’on accepte que l’insertion sociale et professionnelle ne dépend pas           uniquement des personnes, mais aussi, et lourdement, de [ce] qu’on leur offre» (Bouchard,           Labrie, Noël, 1996, p. iv). Les bouleversements du marché du travail des dernières           décennies (nouvelles technologies qui se substituent au travail humain, concurrence           internationale, légitimation de l’idéologie de la performance, prédominance de la logique           de l’accroissement effréné des profits), jumelés à l’austérité des politiques publiques et           des politiques économiques, créent un déséquilibre majeur entre le nombre de personnes           dites aptes au travail et le nombre d’emplois disponibles.

11 
Contrairement aux prévisions optimistes des années quatre-vingt qui laissaient           croire que la crise de l’emploi était conjoncturelle et que la prochaine période de           croissance économique allait balayer tous les problèmes, on ne peut aujourd’hui que           constater l’incapacité des pays industrialisés à créer suffisamment d’emplois pour tout le           monde. Le tableau 1 rapporte quelques chiffres éloquents qui témoignent de la pénurie           d’emplois, de l’allongement de la durée du chômage, de la précarisation des emplois et de           l’exclusion de toutes celles et de tous ceux qui ne peuvent se conformer à la hausse           vertigineuse des critères de performance et de flexibilité.

12 
L’analyse d’un échantillon représentatif de programmes d’employabilité nous a permis           de constater que les activités en groupe autour desquelles s’articulent la très grande           majorité de ces programmes visent, par ordre d’importance, l’acquisition de méthodes de           recherche d’emploi, le développement d’habiletés sociales compatibles avec les exigences           du marché du travail, la connaissance du marché du travail, l’encadrement des personnes           dans une démarche systématique d’orientation et le développement de l’estime de soi et de           la confiance en soi (Leclerc et al., 1996,           p. 11). Ces activités veulent inciter les personnes à plus de réalisme, de ténacité et de           flexibilité. Elles ne les mènent pourtant pas à poser la question cruciale: «Y a-t-il bien           de l’emploi pour tout le monde dans une région ou dans un secteur professionnel           donnés?»

13 
En ce sens, on doit se demander par quel renversement de perspective les problèmes           structurels de chômage de la société québécoise sont devenus des lacunes chez des           personnes trop peu «employables». Il faut savoir et dire que le coeur à l’ouvrage, les           qualifications professionnelles et les méthodes de recherche d’emploi, si sophistiquées           soient-elles, ne garantissent plus l’obtention ou le maintien d’un emploi.

14 
Les programmes actuels de développement de l’employabilité, du moins tels qu’ils           sont officiellement décrits, taisent les chiffres que nous venons d’exposer ainsi que les           causes structurelles du chômage. On rate une occasion d’aider les personnes à prendre           conscience que le chômage n’est pas uniquement de leur faute, mais qu’il s’explique par           des facteurs hors de leur contrôle (Steinweg, 1990; Passmore, 1989). On ne les aide pas           non plus à développer de réflexes sains d’attribution causale externe qui sont pourtant           essentiels pour éviter les sentiments d’incompétence, l’autoculpabilisation et           l’aliénation.
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15 
Les intervenantes et les intervenants sont pourtant au courant des statistiques et           des possibilités restreintes de travail dans leur région. Ils ne sont pas dupes. Que           font-ils avec cette connaissance? Que répondent-ils aux chômeuses et aux chômeurs qui           constatent désespérément que leur insertion sur le marché de l’emploi échappe à leur           contrôle? Ces questions qui, à notre connaissance, n’ont pas encore fait l’objet d’études           approfondies en éducation, sont au coeur même de nos préoccupations de recherche.

 2.3 Une stratégie à la petite cuillère [image: Retour au plan de l'article]
16 
La deuxième limite des programmes d’employabilité concerne la mise en oeuvre de ces           programmes qui relève d’une stratégie à la petite cuillère, c’est-à-dire d’une vision sans           perspective du développement de l’emploi. En ce qui concerne la gestion et la structure           des programmes, «on déplore [depuis plus de quinze ans] le fouillis administratif,           l’incohérence, le morcellement des interventions sur le terrain» (Trudel, 1994, p. 75). La           durée des programmes varie entre quelques semaines ou quelques mois et ne dépasse que très           rarement une année. Les stages, lorsqu’ils font partie des programmes, sont eux aussi de           courte durée. Ces contraintes excluent les formations qui permettraient le développement           de compétences ou de stratégies à plus long terme. Les stages mis en place par le           ministère de la Sécurité du revenu ont été critiqués à cause du contrôle sur les           bénéficiaires jugé abusif et parce qu’ils ne comportent pas de débouchés véritables sur le           marché du travail (Gmati et Robitaille, 1991).

17 
Combinées au manque d’emplois disponibles, ces contraintes font que les meilleures           stratégies d’intervention ne permettent pas l’atteinte des résultats souhaités. Tel que           l’indique le rapport de Bouchard et al. (1996)           sur la réforme de la sécurité du revenu, les résultats des mesures d’employabilité sont           plutôt mitigés.
Les objectifs d’intégration au marché du travail sont loin d’être toujours             atteints, et les prestataires de la sécurité du revenu terminent souvent leur             participation encore plus découragés qu’auparavant. [...] Globalement, les mesures             d’employabilité ont un impact positif mais modeste sur l’intégration en emploi.
p. 76


18 
Selon les résultats d’une évaluation de l’impact des mesures d’employabilité           (Sylvestre, 1994), le taux de succès attribuable aux mesures est particulièrement           décevant. Défini comme l’écart des taux d’insertion entre les personnes qui participent à           des mesures et celles qui n’y participent pas, cet impact varie de 6 % à 11 % selon que           l’on calcule le taux d’intégration en emploi d’une façon ponctuelle (c’est-à-dire entre           zéro et sept mois après la fin de la participation à une mesure) ou d’une façon cumulative           (c’est-à-dire durant la période écoulée entre la fin de la participation à une mesure et           sept mois plus tard) (tableau 2). La portée de ces mesures doit être encore atténuée par           le fait que le recours aux emplois subventionnés dans le cadre de ces mesures provoque une           hausse artificielle des taux d’intégration en emploi, c’est-à-dire une hausse qui ne dure           que le temps de la subvention. Enfin, deux études que mentionne cette même autrice, et           faites à cinq ans d’intervalle (1987 et 1993), rapportent que la participation à des           mesures peut aussi s’accompagner d’effets pervers négatifs, notamment la prolongation           significative du séjour à l’aide sociale pour les personnes qui n’ont pas de barrières           sérieuses à l’emploi.

[image: Impact de l'ensemble des mesures de développement de l'employabilité sur les taux d'intégration à l'emploi] Tableau 2 Impact de l'ensemble des mesures de développement de             l'employabilité sur les taux d'intégration à l'emploi
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19 
Bien que les intervenantes et les intervenants des organismes communautaires aient           parfois une plus grande marge de manoeuvre que les personnels des organismes relevant des           réseaux publics d’éducation ou de la main-d’oeuvre, cela n’est pas toujours le cas et ils           n’ont pas toujours non plus les moyens suffisants pour assumer leur mission. Rarement           consultés au moment de l’élaboration des politiques, ces organismes ont peu d’influence           dans les lieux de décision. Leur lien avec ces lieux de décision se résume souvent à           rendre des comptes et à faire la preuve qu’ils se soumettent aux normes de fonctionnement           qu’on leur prescrit ainsi qu’aux critères de financement des deux paliers de gouvernement.           Un examen du «Répertoire 1995-1996» des organismes pour le développement de           l’employabilité permet en outre de constater que ces organismes embauchent très souvent de           cinq à huit personnes, la plupart à temps partiel ou à contrat, et toutes sans grande           stabilité d’emploi. Ne disposant pas d’un noyau suffisant de personnes pour constituer une           masse critique, il est presque impossible pour ces organismes de construire une critique           étayée par les règles qu’on leur impose.

20 
Ces conditions bien concrètes de travail amènent parfois les intervenantes et les           intervenants des réseaux publics et communautaires à accepter de donner des parties de           formations auxquelles ils n’adhèrent pas nécessairement à cent pour cent ou à travailler           dans des conditions qui compromettent leur efficacité. La question est de savoir comment           ils se débrouillent pour donner un sens à leur pratique quand ils doutent de l’à-propos           des programmes qu’on leur demande d’offrir, quand ils sentent que les discours officiels           d’employabilité ne collent pas aux groupes réels avec lesquels ils travaillent ou quand           ils savent que les résultats qu’on leur demande d’atteindre sont irréalistes et sans           commune mesure avec les moyens dont ils disposent.

 2.4 La «mise en marché de soi» [image: Retour au plan de l'article]
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La troisième limite des programmes, tels qu’ils ont été analysés, est liée à la           prédominance de la recherche d’une meilleure compatibilité personne et environnement.           Explicitement ou implicitement, la très grande majorité des activités des programmes ont           une seule et même finalité: la «mise en marché de soi». Les contenus de formation qui           viseraient le développement d’un réseau d’entraide ou l’exercice d’une pensée ou d’une           action plus critiques, lorsqu’on les classe selon leur importance relative au regard des           autres contenus de formation, viennent en queue de liste; ils viennent bien après           l’apprentissage de méthodes de recherche d’emploi ou après le développement d’habiletés           adaptatives requises par un marché de l’emploi devenu hypersélectif.

22 
Dans la très grande majorité des programmes examinés, on ne mise pas autant qu’on le           pourrait sur les avantages reconnus du soutien social (Shulman, 1989; Silverman, 1985;           Katz et Bender, 1976) et des réseaux pour améliorer le dynamisme et la santé psychologique           des personnes et pour résister aux effets dévastateurs du chômage (Warr et Jackson, 1985;           Jenkens, MacDonald, Murry et Strathdee, 1982). On ne laisse pas non plus de place pour           reconnaître ou pour favoriser les tentatives des personnes qui s’engagent à faire les           choses autrement. C’est pourtant dans la débrouillardise des personnes pour s’en sortir           économiquement, matériellement et psychologiquement que se manifestent leur sens des           priorités et leur intelligence pratique (Grell, 1995). On fait très peu pour susciter des           projets concrets d’entraide et de développement solidaire.

 3. Entre les programmes prescrits, les modèles d’action épousés et les pratiques         réelles [image: Retour au plan de l'article]
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À la suite de cette analyse, doit-on conclure à l’inefficacité et surtout à           l’inutilité des programmes d’employabilité? D’un point de vue structurel, le chômage n’est           pas une situation temporaire mais plutôt un problème endémique. Les possibilités           d’insertion professionnelle s’amenuisent considérablement, les élus sont peu nombreux et           ils doivent la plupart du temps posséder des qualifications de plus en plus élevées pour           accéder à l’emploi. Dans ce contexte, les programmes d’employabilité, tels qu’ils nous           sont présentés officiellement, ne permettent pas d’améliorer le sort de ceux qu’ils           veulent aider. Faut-il alors réclamer leur abolition?

24 
Une lecture rapide de la situation peut conduire à répondre par l’affirmative à           cette question. La réponse sera toutefois différente si on admet que les solutions ne se           trouvent pas uniquement dans le développement d’habiletés sociales adaptatives et dans la           soumission des intervenantes et des intervenants aux programmes qu’on leur dit de mettre           en oeuvre. Un autre type de questions se pose alors. N’existe-t-il pas déjà des pratiques           plus implicites dans le cadre de ces programmes qui sont porteuses de solutions           pertinentes pour ces clientèles en crise? Même si les intervenantes et les intervenants           agissent à l’intérieur de contraintes leur laissant peu de marge de manoeuvre, peut-on           tout de même penser qu’ils puissent outrepasser le discours officiel pour laisser place à           la créativité et à l’innovation sociales? Possèdent-ils actuellement de nouvelles           conceptions de l’insertion socioprofessionnelle auxquelles se rattachent des pratiques           innovatrices ne visant pas uniquement le développement de l’employabilité? À côté des           critères officiels à partir desquels on évalue généralement la réussite d’un programme           d’insertion socioprofessionnelle, y aurait-il, à leurs yeux, d’autres critères de réussite           et de satisfaction qui donneraient un sens aux énergies qu’ils investissent dans leur           travail?

25 
En constatant les écarts importants entre l’organisation prescrite et le travail           réel (Dejours, 1993b), la psychodynamique du travail justifie largement la pertinence et           la fécondité de ces questions. Cette théorie se définit comme l’étude des processus           intrasubjectifs et intersubjectifs mobilisés par la situation de travail (Dejours, 1997).           Le travail est beaucoup plus qu’un lieu de production de biens ou de services: c’est un           lieu de production de soi et de rapports sociaux. Nos manières bien particulières de           travailler révèlent plus qu’une maîtrise machinale de certaines compétences. Afin de           donner un sens à leur travail et d’y trouver le plaisir dont elles ont besoin pour           survivre à la souffrance qu’il comporte, les personnes investissent spontanément leur           intelligence, leur ingéniosité et leur créativité dans ce qu’elles font. Elles ont un           besoin impérieux de voir cet investissement reconnu par les autres qui comptent pour           elles, c’est-à-dire par leurs pairs qui connaissent les règles et les difficultés du           travail de l’intérieur. Dans des conditions négatives de travail, cette absence de           reconnaissance génère un repli sur soi et le développement de stratégies de défense           néfastes pour la santé mentale (Maranda, 1995, 1997).

26 
En se référant à Giddens (1987), il est aussi permis de croire que ces acteurs d’un           vaste système (que sont les intervenantes et les intervenants des programmes de           développement de l’employabilité) peuvent exercer un certain contrôle qui leur permet           «d’influencer les circonstances de l’action d’autres acteurs ou groupes d’acteurs»           (p. 346), et cela, quelle que soit leur position dans ce système. Ils «ont une           connaissance remarquable des conditions et des conséquences de ce qu’ils font dans leur           vie de tous les jours» (p. 343), ce qui les rend très compétents pour nous instruire sur           ces pratiques.

27 
Mais voilà qu’on connaît peu de chose sur ces pratiques plus implicites. On ne sait           pas, si tel est le cas, comment les intervenantes et les intervenants naviguent entre la           situation prescrite (les programmes, les contraintes, les comptes à rendre, etc.) et la           situation concrète de travail. Afin d’accéder à cette compétence cachée et d’en comprendre           le sens, nous croyons utile de nous rapprocher des personnes qui interviennent dans les           programmes d’employabilité et de les aider à nommer les modèles d’action qui guident leur           pratique, au quotidien.

28 
Plus spécifiquement, nous partons de l’idée selon laquelle les intervenantes et les           intervenants adoptent des pratiques qui se développent et s’articulent en fonction de ce           que nous avons appelé la gymnastique du double écart illustrée par la figure 1.

[image: La gymnastique du double écart] Figure 1 La gymnastique du double écart
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Dans ce modèle que nous avons imaginé et qui nous sert d’a priori théorique instrumental, le premier écart se situe           entre les théories épousées (ou professées) par ces acteurs et leurs pratiques réelles,           c’est-à-dire entre ce qu’ils disent faire, conformément à leur intention ou à leurs           valeurs, et ce qu’ils font concrètement (Argyris et Schön, 1974).

30 
Le deuxième écart se situe entre le travail prescrit et les pratiques réelles [2]. Pour les intervenantes et pour les intervenants en           développement de l’employabilité, le travail prescrit serait constitué des programmes, des           méthodes et des discours officiels qui font l’objet de contrôle et de reddition de           comptes. On y adhérerait plus ou moins selon les circonstances et la marge de manoeuvre           dont on dispose. Si orthodoxes soient-ils, les intervenantes et les intervenants admettent           généralement la nécessité de prendre quelques libertés avec les règles de ce travail           prescrit pour donner un sens à leur pratique, pour réduire le fossé entre les situations           concrètes des participants et les théories de l’employabilité à appliquer ou encore pour           obtenir des résultats satisfaisants sur le plan humain, même s’ils ne sont pas strictement           centrés sur la multiplication et l’intensification de démarches de recherche d’emploi.           Compte tenu de l’intensité des problématiques en cause, nous postulons que le travail           quotidien avec les personnes en recherche d’emploi nécessite une certaine part de           tricheries, d’astuces et de ruses.
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Entre le travail qui lui est prescrit et ses pratiques réelles, la personne qui           intervient peut en effet adopter différentes positions qui la distancie des règles           officielles des programmes d’employabilité pour lesquels elle travaille. Par ailleurs, ces           positions peuvent coller à l’image qu’elle veut bien donner d’elle-même, sans           nécessairement coller à ce qu’elle fait dans la pratique. Dans une perspective           exploratoire, nous proposons cinq positions possibles qui serviront d’éléments           déclencheurs lors de nos rencontres avec les intervenantes et les intervenants. Pour           s’adapter à la situation contradictoire décrite jusqu’ici, les intervenantes et les           intervenants pourraient adopter les positions suivantes: 1) celle de l’orthodoxe qui           prétend suivre les programmes à la lettre; 2) celle du tricheur qui dit prendre certaines           libertés avec les règles, mais en éprouvant un inconfort; 3) celle du ludique qui déclare           s’amuser à décoder et à déjouer les règles; 4) celle du rebelle qui se pose en critique du           système et qui en décrie les incohérences; 5) celle de l’affligé qui affirme se sentir           impuissant en observant la situation désolante de l’emploi et la spirale de           l’exclusion.

 4. La méthode d’explicitation des modèles d’action [image: Retour au plan de l'article]
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Afin d’identifier ces pratiques plus implicites des intervenantes et des           intervenants qui se positionnent entre la situation prescrite et la situation concrète de           leur travail, nous proposons d’utiliser une méthode d’explicitation des modèles           d’action.

33 
Pour composer avec les exigences prescrites des programmes, pour fournir un service           qui soit le plus adapté possible aux clientèles et pour répondre à ses propres besoins,           les intervenants développent donc des façons de voir et de faire qui donnent un sens à           leur pratique et qu’ils considèrent efficaces: ce sont leurs modèles d’action (voir figure           2). Dans la mesure où la valeur opérationnelle de ces modèles est minimalement confirmée           dans la pratique, le praticien les répète. Bourassa et Serre (1994) et Bourassa, Serre et           Ross (1999) tentent de décrire plus précisément la constitution d’un modèle d’action par           ses trois principales composantes: les représentations, les intentions et les stratégies.           Elles sont intimement liées, s’interinfluencent de façon circulaire et sont en lien avec           l’environnement.
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Selon Abric (1994), la représentation est, à la fois, «le produit et le processus           d’une activité mentale par laquelle un individu ou un groupe d’individus reconstitue le           réel auquel il est confronté et lui attribue une signification spécifique» (p. 13). D’une           façon plus précise, on peut la définir comme «un système organisé d’opinions, d’attitudes,           de croyances se référant à un objet ou à une situation» (Abric, 1993, p. 188). Les           représentations sont donc constituées des théories de l’action du praticien (Schön, 1994);           elles jouent un rôle déterminant dans la construction et dans la reproduction de ses           pratiques professionnelles.
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Les intentions et les stratégies sont deux autres constituantes importantes d’un           modèle d’action. Dans l’analyse plus ou moins consciente et parfois assez sommaire d’une           situation, le praticien choisit d’orienter son comportement de façon à produire les           résultats souhaités. En plus de décoder et d’interpréter une situation en l’assimilant à           d’autres situations similaires (la représentation), le praticien formule des intentions           d’action (ce qu’il veut faire, ce qu’il veut provoquer) qui s’opérationalisent par des           moyens concrets (stratégies) qu’il privilégie pour arriver à ses fins. Si l’action est           intentionnelle, elle est aussi stratégique. Comme le note Morin (1990), «la stratégie           lutte contre le hasard, [...] elle permet, à partir d’une décision initiale, d’envisager           un certain nombre de scénarios qui pourront être modifiés selon les informations qui vont           arriver en cours d’action et selon les aléas qui vont survenir et perpétuer l’action»           (p. 106).

[image: Constituantes et dynamique d’un modèle d’action (Bourassa et al., 1999)] Figure 2 Constituantes et dynamique d’un modèle d’action (Bourassa et al., 1999)
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L’étude approfondie du contenu des modèles d’action dans les programmes           d’employabilité peut permettre de bien comprendre la rationalité des pratiques réelles.           Mais l’accès à cette information n’est pas nécessairement évident. Schön (1994) précise           qu’il est souvent difficile pour le praticien d’expliquer pourquoi il fait ce qu’il fait.           Il répète ses modèles d’action de façon spontanée selon les situations devenues de plus en           plus contrôlées et prévisibles avec le temps. Son savoir, précise-t-il, tend à devenir           tacite et difficile à expliciter. Il ira même jusqu’à fournir des modèles de compréhension           de sa conduite qui ne correspondent pas à ce que son action révèle; c’est ce que Schön           appelle l’écart entre la théorie épousée (ou professée) et la théorie pratiquée (par           exemple, il peut affirmer qu’il est important pour lui de tenir compte de l’idée des           autres alors que son comportement indique qu’il n’en est rien). Le praticien est habitué           de réfléchir dans l’action; toutefois, la reconnaissance et la compréhension des modèles           d’action exigent une réflexion sur l’action. Cet exercice est grandement facilité si le           praticien bénéficie de l’aide d’un accompagnateur.

37 
La méthode développée par Bourassa et al.           (1999) permet cet accompagnement des acteurs dans leur tentative d’explicitation des           modèles d’action qui caractérisent leur pratique professionnelle. Par cette méthode           réflexive, l’accompagnateur incite l’acteur à s’appuyer d’abord sur des faits issus           d’incidents critiques (ce qui se produit concrètement dans sa pratique) et sur les           comportements précis qu’il pose dans différentes situations (stratégies). Partant de là,           l’accompagnateur invite le praticien à identifier les intentions qui se cachent derrière           ses stratégies pour ensuite étudier le contenu des représentations qui gouvernent son           action. Ce processus d’analyse du concret (les faits) vers l’abstrait (les intentions et           les représentations) facilite le travail de réflexion sur l’action et permet, avec plus de           certitude, de retracer la théorie pratiquée de l’acteur.

38 
Nous voulons appliquer cette méthode auprès d’intervenants sur une base individuelle           et collective. Nous souhaitons dégager de ces données des modèles d’action partagés,           puisque nous nous intéressons non seulement au sujet singulier, mais aussi à l’acteur qui           vit une situation semblable à celle d’autres acteurs soumis aux mêmes prescriptions et aux           mêmes contraintes. C’est d’ailleurs ainsi que nous espérons en arriver à repérer et à           expliciter des pratiques éducatives innovatrices visant à mieux aider, dans le contexte           actuel, un nombre croissant de personnes aux prises avec des difficultés d’insertion           sociale et professionnelle.

 5. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
39 
La démarche que nous privilégions est un moyen de révélation de stratégies           singulières, mais aussi le chemin d’accès aux stratégies collectives déployées par les           intervenantes et par les intervenants pour gérer les contradictions inhérentes à leur           position, pour maintenir leur équilibre et pour donner un sens à leur travail. Cette mise           à jour et cette mise en commun des pratiques réelles qui s’éloignent des programmes           officiels et des théories professées est la condition préalable à la légitimation, à           l’élucidation et à l’émergence de nouvelles pratiques éducatives d’insertion           socioprofessionnelle. Sans être une panacée, ces pratiques révélées pourraient être           porteuses de solutions qui tiennent mieux compte de la conjoncture actuelle [3].

40 
Si cette démarche n’est pas de nature à transformer les conditions structurelles qui           affectent le marché de l’emploi, elle permettra au minimum de révéler les contradictions           et les doubles contraintes des programmes, puis d’en réduire les effets aliénants et           culpabilisants, tant pour les intervenantes ou les intervenants qui ne parviennent pas à           appliquer les théories de développement de l’employabilité que pour les sans-emploi qui ne           réussissent pas à se conformer aux exigences de performance et de flexibilité que leur           imposent les discours de la «mise en marché de soi».

41 
En reconnaissant la valeur des stratégies de débrouillardise qu’ils développent pour           combler l’écart entre ce qui leur est prescrit et ce qu’ils font réellement, les           intervenantes et les intervenants pourraient aussi faire un pas pour reconnaître une           certaine similitude entre leur situation et celle des sans-emploi. Ces derniers doivent,           eux aussi, prendre une certaine distance par rapport aux règles et à l’idéologie de           l’employabilité qu’on leur propose. Ils doivent déployer une énergie considérable pour           contrer les effets dévastateurs du chômage sur leurs conditions concrètes d’existence, sur           leur vie sociale et sur leur santé physique et mentale. Ils demandent à être reconnus non           seulement pour l’emploi qu’ils n’ont pas ou les problèmes qui les assaillent, mais aussi           pour la force et l’ingéniosité dont ils font preuve dans leurs activités           quotidiennes.

42 
Selon les critères officiellement reconnus, les rencontres en groupe de personnes           sans emploi sont jugées inutiles si les participantes et les participants aux programmes           ne trouvent pas un emploi économiquement rentable et si les intervenantes et les           intervenants ne contribuent pas à une hausse directe et immédiate du taux d’intégration en           emploi de leur clientèle. Pourtant, ces critères, qui sont posés comme «allant de soi» par           la majorité des bailleurs de fonds, peuvent sans doute être remis en question et altérés           par certaines pratiques. On peut légitimement se demander si l’espace de contradiction où           intervenants et chômeurs cohabitent ne pourrait pas favoriser l’émergence d’autres           critères implicites et d’autres formes d’intervention en groupe qui permettraient aux uns           et aux autres de se revitaliser mutuellement et de mobiliser leur créativité pour se           développer humainement et solidairement.
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[1] On obtiendra plus de détails concernant la méthodologie de cette recherche ainsi que           ses résultats en se référant à Leclerc et al.           (1996).
[2] Selon la psychodynamique du travail (Dejours, 1993b), cet écart peut s’observer           autant dans des secteurs de travail manuel hautement taylorisé que dans le travail           intellectuel ou dans le travail auprès des personnes. À l’instar de Maheu et Bien-Aimé           (1993-1994), nous croyons toutefois utile de prendre garde à appliquer exactement la même           lecture d’un secteur à un autre. Selon leur recherche, la marge de manoeuvre dont les           travailleuses et les travailleurs sociaux disposent est étroitement liée aux rapports qui           se négocient avec les usagers des services qu’ils offrent et aux zones d’incertitude qui           caractérisent ces rapports. Seule une analyse fine des conditions concrètes de travail           peut permettre de révéler les ressemblances et les différences entre différents secteurs           de travail.
[3] À elles seules, les retombées des pratiques en groupe, même radicalement           réaménagées, restent évidemment limitées. Pour que des changements sensibles se           produisent, ces pratiques doivent être combinées à d’autres types d’interventions           économiques et macrosociales qui prendront, elles aussi, en considération la gravité de la           crise de l’emploi ainsi que les causes structurelles du chômage.
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Résumé
Cet article examine la place et le rôle du sujet lecteur de textes littéraires dans la classe de français. Il ne s’agit plus, dans le cadre théorique que nous exposons, de penser exclusivement à former un lecteur qui comprend et interprète les textes littéraires à la faveur d’une pensée abstraite et rationnelle. Les conceptions gravitant autour de la notion de sujet lecteur font voir que la lecture émanant d’un sujet est nourrie de sa culture personnelle, conséquence de son histoire, amalgamée aux dimensions affectives, sociales et cognitives de sa subjectivité. Dans une perspective didactique, nous proposons de retenir deux critères pour l’élaboration des dispositifs de lecture des textes littéraires : le critère du climat et le critère d’autorisation.

Abstract
This article examines the place and role of the subject-reader ofliterary texts in French classes. Our proposed theoretical framework establishes that we can no longer concentrate exclusively on educating a reader who can understand and interpret literary texts from an abstract and rational perspective. The conceptions framing the notion of suject-reader demonstrate that the reading emanating from a subject is nourished by his personal culture, is consistent with his personal history, and is amalgamated with the emotional, social and cognitive aspects of his subjectivity. From a didactic perspective, we propose incorporating two criteria in the development of reading procedures to be used with literary texts: climate and authorization.

Resumen
El presente articula examina ellugar y el papel del sujeto lector de textos literarios en la clase de francés. En el marco teórico que presentamos, ya no se trata de pensar exclusivamente en formar un lector que entiende e interpreta los textos literarios por media de un pensamiento abstracto y racional. Las concepciones acerca de la noción de sujeto lector muestran que la lectura que realiza un sujeto se nutre de su cultura personal -la cual es resultado de su historia- amalgamada a las dimensiones afectivas, sociales y cognitivas de su subjetividad. En una perspectiva didactica, proponemos apelar a dos criterios para la elaboración de los dispositivos de lectura de textos literarios: el criteria de ambito y el criteria de autorización.
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Le but du présent article est de contribuer à la réflexion théorique sur la place et le rôle du lecteur de textes littéraires dans la classe de français. L'objet d'étude s'inscrit dans une recherche théorique (Van der Maren, 2003) au cours de laquelle nous avons tenté d'esquisser un modèle didactique pour l'enseignement-apprentissage de la lecture de textes littéraires [1]. Notre recherche tente de décrire l'état des lieux de théories de la lecture littéraire et de théories didactiques de la lecture de textes littéraires, théories qui ont décrit, de part et d'autre, l'activité du lecteur. Allant des unes aux autres, nous proposons également une analyse critique de ces théories.

2 
Pour arriver à cerner les théories qui ont participé à l'avènement du lecteur et à la reconnaissance de son rôle, nous avons fait passer à travers autant de filtres de lecture [2] les notions et concepts qui gravitent autour des théories de la littérature et de la lecture littéraire [3]. Dans l'ordre, nous revenons sur le formalisme, l'effet esthétique, l'esthétique de la réception, les droits de l'auteur, du texte et du lecteur, la «Rhétorique de la lecture» ainsi que sur la conception de «La lecture comme jeu» (au sens psychanalytique du terme).

3 
Dans le champ plus spécifique des théories didactiques, les notions de texte           littéraire [4], de lecture littéraire, de compréhension et           d'interprétation, de sujet lecteur et de subjectivité – toutes impliquées dans l'acte de           lire – ont aussi été analysées.

4 
Les documents cités dans le cadre de notre étude sont parfois en rupture avec leur contexte           initial d'énonciation pour apporter leur éclairage – chaque fois partiel et selon un angle           différent – sur le lecteur de textes littéraires. L'analyse des documents a permis           d'identifier deux critères à considérer pour l'élaboration de dispositifs didactiques qui           prennent en compte la lecture émanant d'un sujet lecteur – comme il se manifeste et quand           il se manifeste – dans la classe de français. Il s'agit du critère de climat et du critère           d'autorisation sur lesquels nous revenons dans la dernière partie de cet article.

 2. Problématique – un changement de paradigme: l'avènement du lecteur [image: Retour au plan de l'article]
5 
Jusqu'au milieu des atlllées 1970, la littérature comme phénomène a été étudiée sous l'angle           d'approches dites internes. Selon ces approches, le phénomène littéraire est étudié pour           dégager les qualités intrinsèques des oeuvres. L'approche formaliste, entre autres, a           étudié la dimension linguistique qui fait la spécificité des textes littéraires. Trois           aspects ont caractérisé l'approche formaliste (Dufays, Gemenne et Ledur, 1996): 1) l'étude           du langage en soi, du lexique, de la syntaxe, des figures de style et de la structure           narrative; 2) l'étude de l'intégration de l'oeuvre dans un réseau de textes de mêmes           types, de mêmes genres (l'architextualité) et de textes antérieurs (l'intertextualité); 3)           l'étude des éléments formels du texte et de leur composition dans la production des effets           de sens.

6 
Quasi exclusivement orientée par l'étude des phénomènes langagiers mis en oeuvre dans les           textes littéraires, l'approche formaliste a été critiquée, les reproches venant tantôt du           champ des théories de la littérature, tantôt du champ des théories didactiques de la           littérature. Le premier reproche est attribué à l'attention monopolisée par l'étude du           langage (Dufays et al., 1996). Le souci d'une           analyse «objective» des textes littéraires, strictement orientée par l'analyse des formes,           place hors champ la subjectivité du lecteur.

7 
On a aussi reproché au formalisme de représenter le texte littéraire comme un objet langagier clos, autosuffisant et absolu (Langlade, 2002; Chabanne, Dunas, Valdivia, 2002). La critique littéraire s'est dotée d'outils abstraits, de concepts construits pour systématiser l'analyse d'un texte littéraire, mais ces outils et concepts considèrent peu les lectures singulières. Daunay (2007) soutient que, en plaçant hors discipline les savoirs qui ne sont pas propres à l'étude des formes, on risque de mettre en sourdine la lecture singulière du sujet lecteur.

8 
Toutefois, il apparaît aussi nécessaire de considérer l'héritage du formalisme si l'on veut restreindre la subjectivité du lecteur dans la classe de français, éviter une approche dogmatique de la subjectivité, subjectiviste pour ainsi dire. L'enseignant de français se doit d'amener ses élèves à construire des outils conceptuels pour parler des textes littéraires. «Il ne faut pas oublier que la mise à distance des faits langagiers est une nécessité scolaire, de même qu'il faut rappeler la place centrale dans la classe de français des métalangages et des formes les plus élaborées de lecture des textes» (Ibid., p. 48). Éviter de censurer le sujet lecteur par le choix exclusif de l'approche formaliste ne veut pas dire occulter la mise à distance des textes littéraires inhérente aux approches scolaires de la lecture.

 3. Cadre théorique – Des théories de la lecture littéraire [image: Retour au plan de l'article]
9 
Vers la fin des années 1970, la littérature a été théorisée sous l'angle d'approches dites «externes», aussi appelées «théories de la lecture» (Dufays et al., 1996, p. 50, 65). Selon les théories de la lecture, ce ne sont pas les textes qui font la littérature. Ce serait le lecteur qui attribuerait au texte sa valeur littéraire. Les théories de la lecture se sont intéressées à ce qui, dans l'acte de lire, confère au texte son caractère littéraire. Avec les théories de la lecture, «la question n'est plus de savoir ce qu'est la littérature comme objet ou comme produit fini, mais ce qu'elle est en tant que projet ou représentation dans la tête de celui qui lit» (Ibid., p. 65).

 3.1 De l'effet esthétique à l'esthétique de la réception [image: Retour au plan de l'article]
10 
Depuis les travaux d'Iser (1985) et ceux de Jauss (1978), la production du sens ne trouve plus sa source exclusivement dans le texte. Les théories de la lecture littéraire proposent que le sens soit probablement d'abord produit par celui qui lit.

11 
Pour Iser, l'un des fondateurs, avec Jauss, de l'esthétique de la réception, l'activité du           lecteur est interpellée par les lacunes du texte, par les «blancs», ces «lieux           d'indétermination» (Iser, 1985, p. 318) qui autorisent différentes interprétations, qui           permettent la participation du lecteur au déroulement de l 'action (Ibid.). En insistant sur l'indétermination du texte comme           une condition de son efficacité, Iser sème l'idée que lire c'est aussi lier, lego (Picard, 1986). Lebrun (2005) traduit ainsi la théorie           d'Iser:
Une oeuvre littéraire possède en elle une indétermination que seul le rapport au             lecteur permet de lever. Cela signifie que le lecteur est l'implicite du texte, son             présupposé fondamental. L'effet esthétique, la beauté résultent alors de la jouissance             que le sujet, qui reçoit l'oeuvre, éprouve à répondre aux appels signalés par la             structure formelle. Le lecteur actualise les potentialités inscrites dans ces formes. Il             en lève l'indétermination naturelle. Tout texte appelle un lecteur, donc un acte de             lecture, car les conditions de sa réception réelle sont inhérentes au texte.
p. 13-14


12 
Pour Jauss (1978), l'idée de l'expérience esthétique doit être défendue. La reconnaissance de la beauté se vit à la réception du texte littéraire. Toutefois, il avance également que le lecteur est «l'implicite du texte». C'est pourquoi il propose de distinguer l'effet constitué par l'oeuvre et la réception restituée de l'oeuvre: «[ ... ] deux éléments constitutifs de la concrétisation du sens – l'effet produit par l'oeuvre, qui est fonction de l'oeuvre elle-même, et la réception, qui est déterminée par le destinataire de l'oeuvre» (Ibid., p. 259). L'effet constitué par l'oeuvre et la réception restituée de l'oeuvre sont en constante interaction dans la construction du sens.

13 
L'effet est inscrit dans un «horizon d'attente littéraire», celui de l'oeuvre. L'oeuvre correspond à un genre, se fait l'écho de textes antérieurs et contemporains, respecte une structure propre à un courant esthétique, propose une vision du monde ancrée historiquement et est socialement située.

14 
La réception de l'oeuvre est inscrite dans un «horizon d'attente social», celui du lecteur. Le lecteur se situe à une époque et dans un contexte social, il a une vision du monde, il peut avoir une idée des courants esthétiques, des genres et des textes phares d'une époque. Cependant, le lecteur ne vit pas nécessairement à l'époque qui a vu naître le texte. Ce n'est qu'en considérant l'historicité du lecteur et son horizon d'attente que l'on pourra, selon Jauss (Ibid.), tenir compte du lecteur réel.
L'effet de l'oeuvre et sa réception s'articulent en un dialogue entre un sujet             présent et un discours passé; celui-ci ne peut encore «dire quelque chose [5]» à celui-là [ ... ] que si le sujet présent découvre la             réponse implicite contenue dans le discours passé et la perçoit comme réponse à une             question qu'il lui appartient, à lui, de poser maintenant.
p. 247


15 
De ce fait, selon ses capacités d'interprétation, ses connaissances et ses représentations du monde, le lecteur visite et assemble les différentes perspectives du texte pour élaborer un sens.

16 
Iser et Jauss, au sein de l'École de Constance, ont permis de rendre à l'oeuvre sa fonction de communication esthétique et, du coup, d'orienter le regard sur le rôle du lecteur, « libre interprète» des textes littéraires (Lebrun, 2005, p. 17). Leurs travaux ont marqué un changement de paradigme, soit le passage des théories du texte aux théories de la lecture. Toutefois, pour Eco ( 1992), bien que la théorie de l'esthétique soit proche de la perspective herméneutique selon laquelle l'oeuvre littéraire est enrichie par les interprétations qu'on en fait, il ne faut pas négliger que ces interprétations sont d'abord limitées par l'intention du texte.

 3.2 Les limites de l'interprétation [image: Retour au plan de l'article]
17 
Pour Eco (Ibid.), le sens d'une oeuvre littéraire a           trois origines: l'auteur, le texte et le lecteur, qu'il définit selon trois «intentions».           L'intentio auctoris relève de l'auteur. C'est           l'auteur qui, volontairement, fait le choix des thèmes abordés, du sens souhaité, des           avenues d'interprétation inscrites dans son texte, des thèses défendues, des stéréotypes           reproduits, des pièges tendus au lecteur, etc. Cependant, jusqu'à l'aboutissement de           l'acte de création, l'auteur sait qu'une part du sens lui échappe... lui échappera. Il           sait que cela lui échappe, mais il ne sait pas ce que cela est. Cette part de sens se           faufile dans les interstices et les béances de l'oeuvre. L'auteur sait qu'il en va ainsi           du destin d'une oeuvre, mais il n'en est plus maître une fois qu'elle se retrouve entre           les mains du lecteur, l'entend-on souvent dire.

18 
L'intentio lectoris est à l'origine du sens que le lecteur donne au texte. Voici ce que me dit le texte, affirme le lecteur en se référant à ses propres connaissances, en laissant parler ses connaissances du monde et ses représentations. L'interprétation d'une oeuvre littéraire, bien qu'elle découle des droits du lecteur, relève aussi d'une communauté de lecteurs. Au-delà des intentions individuelles de l'interprète, l'intersubjectivité de la communauté conforte les significations que porte l'oeuvre (Ibid.).

19 
Bien que l'oeuvre accepte de laisser au lecteur l'initiative de l'interprétation, cela ne veut pas dire que toutes les interprétations soient pour elle acceptables (Ibid.). L'intentio operis est à l'origine des significations potentielles, intrinsèques à la structure de l'oeuvre. Selon Eco (Ibid.), la liberté du lecteur ne peut se déployer qu'à l'intérieur de certaines limites et ne semble pas pouvoir s'exercer aux dépens du sens littéral. C'est ce qu'évoque Umberto Eco dans cette formule souvent citée : «Les limites de l'interprétation coïncident avec les droits du texte» (Ibid., p. 17).

20 
Langlade et Fourtanier (2007) ont critiqué la perspective sémiotique de la lecture littéraire. Selon eux, cette perspective a tendance à cibler le développement de compétences spécifiques chez le lecteur en formation:
Le lecteur bien formé apparaît comme celui qui maîtrise suffisamment les             compétences linguistiques, encyclopédiques, logiques et rhétorico-pragmatiques pour être             capable de déceler les injonctions du texte et d'interpréter celui-ci comme,             manifestement, il souhaite être interprété. Dans cette perspective, le lecteur empirique             est sommé de se rapprocher autant que possible du lecteur institué par             l'oeuvre.
p. 116


21 
En d'autres mots, dans la perspective sémiotique, la liberté d'interprétation du lecteur est contrainte par les limites que le texte impose.

 3.3 Interpréter des textes littéraires: une liberté sous contrainte [image: Retour au plan de l'article]
22 
Dans «Rhétorique de la lecture», Charles (1977) propose une théorie de la lecture selon laquelle, même si « [dans] le grand jeu des interprétations, les forces du désir et les tensions de l'idéologie ont un rôle décisif. Il reste que ce jeu n'est possible que dans la mesure où les textes le permettent» (p. 9). Pour ce critique littéraire, la lecture est inscrite dans le texte. Le texte laisse au lecteur une marge de liberté, le «fait libre» et, du coup, le «contraint». Le problème de la lecture s'envisage comme «un processus où des forces [6] sont en jeu» (Ibid., p. 10), dans une sorte de tension – ajouterions-nous – entre la liberté qu'exerce le lecteur et les contraintes qu'impose le texte.

23 
Partant de l'hypothèse d'une liberté sous contrainte, Charles (Ibid.) fait une proposition, celle de «l'effet littérature». Au plan           épistémologique, ce sont les théories de la lecture – variables selon les époques,           évolutives avec la littérature – qui décrivent les règles du texte. Ces théories           attribuent deux fonctions aux textes littéraires: «se définir comme textes, se donner à           lire. Ces deux fonctions, de fait, n'en font qu'une: c'est par la manière dont ils se           donnent à lire qu'ils se définissent comme textes. Ils ont ainsi à s'imposer – et à en           imposer» (Ibid., p. 59-60).

24 
À première vue, la relation texte-lecteur serait pour ainsi dire dialogique, c'est-à-dire allant du texte vers le lecteur et du lecteur vers le texte. Pour Charles, la perspective dialogique doit dépasser l'idée d'une apparence d'objectivité dans le mouvement du texte vers le lecteur autant que l'idée des risques de la subjectivité dans le mouvement inverse. Cette relation n'est pas binaire ni strictement à sens unique. Elle est plutôt solidaire d'une même dynamique appelée lecture.

25 
Jusqu'alors, les théories de la lecture ont considéré, dans un sens, le lecteur comme           l'effet du texte, comme son «implicite», dans l'autre sens, le texte comme l'effet du           lecteur, le résultat de sa construction par l'acte de lire. Avec la théorie de la lecture           proposée par Charles (Ibid.), il est impossible           de considérer séparément le texte et le lecteur. L'ensemble (la lecture) serait plus grand           que la somme des parties (le texte + le lecteur). Cette phrase assenée ouvre une piste           partant des limites que trace Charles (Ibid.) de           sa propre théorie:
Le texte agit sur le lecteur et le lecteur sur le texte, ou plutôt «dans» le             texte. Cette étrange opération, prise comme telle, pose quelques problèmes dans la             mesure où elle fait intervenir un grand nombre de variables. Une «rhétorique de l'effet»             peut (ne peut que) tenter de déterminer les modalités de cette opération. Elle ne             prétend pas décrire le 'contenu' des lectures possibles, mais «les procédures textuelles             qui rendent ces lectures possibles», ce qu'on pourrait appeler par métaphore les             'ouvertures du texte'.
p. 63


26 
C'est précisément dans ces ouvertures que le texte a du jeu et que le lecteur a un espace pour jouer. La «Rhétorique de la lecture» examine les espaces où le texte autorise une variation des points de vue, des investissements divers, l'expression des désirs. C'est dans ces espaces de liberté que le lecteur peut décider des interprétations possibles. Enfin, pour Charles (Ibid.), cette liberté est toujours sous contrainte, «à supposer que la décision soit libre, c'est (encore) un effet du texte» (p. 118).

 3.4 Perspective psychanalytique: La lecture comme jeu [image: Retour au plan de l'article]
27 
Dans un autre ordre d'idées, les théories psychanalytiques ont aussi influencé certaines théories de la lecture littéraire, dont celle de Picard (1986). Dans son ouvrage de référence, Picard conçoit la lecture comme un jeu. Pour élaborer sa conception de «La lecture comme jeu», cet auteur s'est référé strictement et avec obstination aux caractéristiques et aux fonctions du jeu théorisées avant lui par la psychanalyse. Comme pour le jeu, la lecture littéraire est en relation avec la symbolisation, elle est simultanément défensive et constructive, elle est une activité absorbante et incertaine, ayant des rapports avec le fantasmatique et le réel. La lecture littéraire est vécue comme fictive, mais elle est aussi soumise à des règles (Ibid.). En ce sens, la lecture est aussi un jeu de règles (Ibid.). S'il veut jouer, le lecteur doit connaître et respecter les règles du jeu.

28 
Pour Picard (Ibid.), la lecture littéraire dépasse ce qu'on pourrait appeler une pratique «quotidienne» ou «ordinaire» de la littérature. Le lecteur qui dévore son livre, de la 1re à la 4e de couverture, filant jusqu'au bout de l'intrigue sans s'arrêter ne serait pas un lecteur littéraire. Il n'est pas en contrôle de son activité. Il ne joue pas – ou enfin pas selon les règles –, il «se fait jouer» (Ibid., p. 49). Happé, ce lecteur, de fait, ne dévore pas le livre. Le livre dévore plutôt le lecteur.

29 
Le lecteur narcissique qui se voit partout dans le texte ne s 'adonne pas non plus à une lecture littéraire. Croyant que l'oeuvre lui renvoie une image de lui-même, il découpe des séquences et les organise d'une manière que le texte ne supporte pas nécessairement. Pour ce lecteur-là, le texte n'est qu'alibi, prétexte à une «utilisation» personnelle (Ibid., p. 117).
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La lecture littéraire se situerait dans une zone particulière, circonscrite par le texte et le lecteur, balisée par une nécessaire mise à distance du texte et par l'étendue de l'histoire du lecteur. Selon Picard (Ibid.), le lecteur littéraire serait triple, c'est-à-dire qu'il serait composé d'un «lu» qui se laisse aller au gré de ses fantasmes, d'un «liseur» qui garde les deux pieds sur terre et d'un «lectant» qui se distancie du texte et le critique. C'est au «lectant» que reviendrait le rôle de rendre opératoire la lecture des textes littéraires en mettant à l'épreuve la cohérence textuelle, en liant différentes séquences, en retenant les meilleures liaisons. Le «lectant» prend ses distances, «[prend] de la hauteur» (Ibid., p. 261, 263). La lecture littéraire se situerait donc là, précisément, dans l'aire de jeu exploitée par un lecteur donné – un lecteur qui s'édifie comme sujet dans les limites de cet espace, un lecteur plus ou moins connaisseur des règles du jeu – à partir du potentiel de sens que porte un texte (Ibid.).

 3.5 Retour sur le cadre théorique [image: Retour au plan de l'article]
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Des théories exposées, on peut dégager deux constantes. Première constante: ces théories de la lecture littéraire reconnaissent le rôle que joue le lecteur, celui d'un sujet actif qui construit le sens d'un texte littéraire. Deuxième constante: selon les mêmes théories, le texte littéraire a pour fonction de contraindre le lecteur à l'intérieur d'un horizon d'attente, de rendre la lecture opératoire dans la relation dialogique entre le lecteur et le texte, de tracer les limites de son aire de jeu.
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Bien qu'aucune de ces théories n'ait pour préoccupation première les questions d'ordre didactique, elles ont largement influencé la recherche sur l'enseignement-apprentissage de la lecture littéraire (Dufays et al. , 1996; Falardeau, 2004; Langlade et Fourtanier, 2007; Lebrun, 2005; Rouxel, 1996; Tauveron, 1999).

 4. Questions de recherche [image: Retour au plan de l'article]
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Partant des théories de la lecture littéraire, de nombreuses recherches en didactique de la lecture littéraire ont pu être menées pour mieux prendre la mesure du rôle que joue le lecteur dans l'activité de lecture des textes littéraires.
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Dans la classe de français, la prise en compte du sujet lecteur a été mise en question par           les didacticiens. Les actes du colloque «Le sujet lecteur, lecture subjective et           enseignement de la littérature» (Rouxel et Langlade, 2004) en témoignent. Les théories de           la lecture littéraire et la centration de préoccupations didactiques sur le sujet lecteur           ont amené les chercheurs à poser des questions qui entretiennent entre elles des relations           plus ou moins étroites. Nous dressons ici une liste de questions qu'il semble pertinent de           poser pour mener une étude sur la place et le rôle du lecteur dans l'activité de lecture           des textes littéraires et cibler des finalités de l'enseignement-apprentissage de la           lecture des textes littéraires. Parmi ces questions, plusieurs sont récurrentes dans le           champ des théories didactiques de la littérature:
	Qu'est-ce qu'un texte littéraire d'un point de vue didactique?

	Que doit-on cibler: la lecture littéraire ou la lecture de textes               littéraires?

	Comprendre et/ou interpréter des textes littéraires: quelles distinctions? quels               liens?

	Quelles finalités orientent l'enseignement-apprentissage de la lecture des               textes littéraires quand on veut prendre en compte, dans la classe de français, la               lecture qui émane d'un sujet?

	Qu'entend-on par sujet lecteur?

	Quelle place pour la subjectivité du lecteur dans l'enseignement-apprentissage               de la lecture des textes littéraires?

	Quels critères favorisent la prise en compte de la lecture qui émane d'un               sujet?
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Chacune de ces questions permet d'isoler, avec plus ou moins de précision, quelques finalités et d'esquisser, en théorie, l'environnement didactique dans lequel le lecteur peut développer ses compétences lectorales.

 4.1 Qu'est-ce qu'un texte littéraire d'un point de vue didactique? [image: Retour au plan de l'article]
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Premièrement, d'un point de vue didactique, une caractéristique semble se dessiner autour de la singularité des textes littéraires (Crinon, 2004, Dufays et al., 1996; Lebrun, 2005; Rouxel, 1996). Un texte littéraire est toujours unique, original. Il ne suit pas de «recettes». Il est fonction du monde dans lequel il s'ancre, duquel il est issu. Deuxièmement, le texte littéraire s'inscrit aussi dans un réseau de textes (Tauveron, 1999). Troisièmement, quoique singulier, le texte littéraire respecte des formes et des genres (en constante évolution), illustre des figures et met en scène des stéréotypes, ensembles de motifs répétés qui traversent la littérature et la structurent (Crinon, 2004). Quatrièmement, nous ajoutons que le texte littéraire est également l'objet de nombreux commentaires. Les commentaires peuvent prendre de nombreuses formes : discussions informelles à propos et sur le propos d'un texte littéraire, notes de lecture laissées au travers ou à la fin d'un ouvrage, travaux scolaires, entrevues avec des personnages publics sur des lectures marquantes, articles savants, etc. Ces commentaires de lecteurs dans les sphères privée, scolaire, publique et professionnelle participent, d'une certaine façon, à la reconnaissance du caractère littéraire d'un texte. La cinquième caractéristique du texte littéraire relève de son caractère inachevé (Langlade et Fourtanier, 2007). Cette caractéristique ouvre un espace pour que le lecteur agisse sur et dans le texte:
[Le lecteur de littérature est] le partenaire actif d'un jeu avec un texte qui a             du jeu (des béances à combler, des pièces qui glissent l'une sur l'autre et peuvent             s'imbriquer en une multitude de configurations à la manière d'un mécano), jeu dont il             convient à tout moment d'inventer les règles.
Tauveron, 1999, p. 12
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En attribuant au lecteur un rôle dans l'invention des règles de lecture des textes littéraires, on ouvre une brèche dans le concept même de «lecture littéraire». Le rapport entre le lecteur et le texte littéraire pose la question du rapport entre la lecture et la littérature.

 4.2 Que doit-on cibler: la lecture littéraire ou la lecture de textes         littéraires? [image: Retour au plan de l'article]
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Plusieurs didacticiens de la littérature considèrent la lecture littéraire comme un mouvement de va-et-vient entre l'implication et la distanciation, entre la participation du lecteur à l'illusion référentielle et la distance critique nécessaire à l'appréciation d'une oeuvre (Bucheton, Brénas, Chabanne et Dupuy, 2004; Dufays et al., 1996; Falardeau, 2003; Langlade, 2004; Lebrun, 2005; Rouxel, 1996). La lecture distanciée se situe du côté d'un savoir-lire analytique, d'une manière de lire, de commenter, d'expliquer la mise en forme d'un récit, son mode d'énonciation, les procédés d'écriture, la langue, les thèmes, jumelée à la capacité à juger de la pertinence et de l'originalité des moyens retenus par l'auteur (Tauveron, 1999). Une lecture distanciée cherche à mettre en veille la subjectivité du lecteur pour privilégier une lecture rationnelle d'un texte littéraire (Falardeau, 2003). La lecture distanciée cherche à séparer le monde fictionnel de l'oeuvre de celui du lecteur.
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La lecture d'implication, pour sa part, est tournée vers le lecteur. Elle relève du plaisir de lire. « [Et] l'initiation au plaisir de lire n'est en rien un élément "second" ou accessoire de l'apprentissage de la littérature, mais un élément indispensable pour que cet apprentissage revête un sens et soit perçu comme réussi» (Dufays et al., 1996, p. 110). Dans le récit, entre autres, l'identification du lecteur, non seulement au personnage, mais aux situations qu'il vit, à ce qu'il ressent, aux idées qu'il défend, relève du régime de lecture d'implication. La dimension axiologique de ce régime de lecture est également importante. Le lecteur impliqué souscrit aux valeurs véhiculées par les personnages ou les rejette. Pour Lebrun (2005):
Il importe que le lecteur s'implique personnellement dans les débats soulevés par             les textes littéraires. Sans la prise en compte de l'enjeu existentiel de ces questions,             il risque de tomber dans la dérive formaliste qui réduit la pensée à de la rhétorique             persuasive, voire de la sophistique.
p. 75
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En fait, il appert que la lecture participative est un des fondements de la lecture littéraire (Langlade, 2004). Toutefois, s'attarder à une seule des dimensions de la lecture littéraire ou les concevoir dans une séquence linéaire (implication avant distanciation) réduit sensiblement une lecture faite pour s'enrichir de la part du texte et de la part du lecteur. Là où certains pourraient voir deux régimes de lecture littéraire, il faut plutôt les concevoir en complémentarité, viser un juste équilibre entre l'un et l'autre (Dufays et al., 1996; Falardeau, 2003).
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Il n'est pas certain, par ailleurs, que ce mouvement de va-et-vient entre l'implication et           la distance critique soit le propre d'une lecture dite littéraire. Il semble difficile de           distinguer ce qui fait le propre de la lecture littéraire. Les mêmes processus et les           mêmes postures de distanciation et de participation, sans hiérarchie, sont nécessaires           pour développer la compétence à lire tout court (Crinon, 2004; Jorro, 1999). Au regard des           conceptions didactiques de la lecture littéraire, il n'est pas sûr qu'il faille voir autre           chose qu'une marque de distinction; rien, spécifiquement, ne distinguant la lecture           littéraire de toute activité de lecture. Peut-être vaudrait-il mieux, pour éviter           l'ambiguïté, tirer un trait sur l'adjectif et parler plus simplement, en didactique de la           littérature, d'enseignement-apprentissage de la lecture des textes littéraires. Développer           la compétence à comprendre et à interpréter, apprendre à confronter une interprétation           avec d'autres, la justifier en l'appuyant sur les éléments du texte, inférer, relier ce           qu'on lit à notre subjectivité, à nos connaissances du monde, éprouver de l'empathie par           rapport à la situation que vit le personnage d'un récit, piller les idées d'un texte, s'en           faire une opinion, adopter une posture critique, poser un jugement de goût, etc. Ne           s'agit-il pas des compétences nécessaires pour lire tous les textes, qu'ils soient           littéraires ou courants, dans la sphère privée comme à l'école? Il est d'ailleurs           intéressant de noter qu'on ne parle pas de «lecture fonctionnelle», de «lecteur           fonctionnel» ni de «lire fonctionnellement» quand il s'agit de           l'enseignement-apprentissage de la lecture des textes courants.

 4.3 Comprendre, interpréter des textes littéraires: quelles distinctions? quels         liens? [image: Retour au plan de l'article]
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Sur la question des distinctions et relations entre la compréhension et l 'interprétation           des textes littéraires, il ne nous semble pas pertinent, comme dans la conception           traditionnelle, d'inféoder la compréhension à l 'interprétation [7]. La compréhension et l' interprétation des textes littéraires sont deux           compétences complémentaires:
Elles agissent en concomitance, l'une puisant dans les signes de l'autre. Ce sera             là la définition d'une lecture littéraire riche, productive: les informations comprises             sont appelées à être interprétées, les deux registres devant ainsi être présentés dans             leur concomitance dès le premier apprentissage de la lecture.
Falardeau, 2003, p. 693
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Cette conception selon laquelle la compréhension et l'interprétation sont intimement liées semble nécessaire si l'on souhaite, d'abord, sortir du débat autour de l'idéologie traditionnelle selon laquelle il faudrait comprendre avant de pouvoir interpréter. Elle est aussi nécessaire si l'on souhaite faire vivre, en classe, l'expérience de la lecture des textes littéraires en visant à la fois l'enseignement-apprentissage de la compréhension et de l'interprétation, en demeurant à la fois attentif à ce que dit le texte et à ce que le lecteur en dit.
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En même temps, la compréhension et l'interprétation des textes littéraires relèvent d'un processus suffisamment complexe pour qu'il faille, dans la pratique, les distinguer. Cette distinction permettrait de mieux penser les dispositifs didactiques en ciblant les compétences à développer, qu'elles soient de l'ordre de la compréhension ou de l'interprétation. Cette distinction permet aussi de bâtir, en fonction de critères établis d'après les problèmes de compréhension et/ou d'interprétation que posent les textes, un corpus qui favorise le développement des compétences à comprendre et à interpréter (Tauveron, 1999).

 4.4 Quelles finalités orientent l'enseignement-apprentissage de la lecture des textes         littéraires? [image: Retour au plan de l'article]
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L'enseignement-apprentissage de la lecture des textes littéraires entraîne dans son sillage           une série de choix (choix des textes, choix des approches, choix des compétences à           développer) intrinsèquement liés aux croyances de l'enseignant (Dufays et al., 1996) et aux orientations de l'institution           scolaire. Entre la volonté de «donner le goût» de la lecture des textes littéraires et           l'obligation d'amener des élèves à construire des connaissances en matière de littérature,           certaines finalités pour l'enseignement-apprentissage de la lecture des textes littéraires           ont été identifiées par des didacticiens de la littérature.

 4.4.1 Accès aux connaissances [image: Retour au plan de l'article]
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On peut reconnaître une première finalité sur le plan de l'instruction.           L'enseignement-apprentissage de la lecture des textes littéraires favorise l'appropriation           d'un fond culturel commun en donnant accès à un maximum de connaissances: connaissances           sur la langue et sur le monde. Les connaissances sur la langue relèvent du lexique, de la           grammaire phrastique et textuelle, de la stylistique, de l'histoire d'une langue et de sa           littérature, etc. Les connaissances sur le monde sont d'ordre social, historique,           axiologique et symbolique.

 4.4.2 Formation d'un sujet lecteur [image: Retour au plan de l'article]
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Les finalités qui relèvent du texte sont relativement proches de celles qui relèvent du           lecteur – les deux se confondent parfois même. Comme on l'a vu, il n'est plus possible de           concevoir que les textes littéraires font, en eux-mêmes et pour eux-mêmes, la littérature.           Le lecteur participe aussi à la configuration de la littérature. Certes, la littérature           est un art, un art du langage, de la fiction et de la diction (Dupuy, 2004), mais elle est           aussi un art dont le but est de dépeindre l'humanité. «Le but de la littérature est de           représenter 1'existence humaine [...]. Le récit est nécessairement enchâssé dans un           dialogue dont les hommes sont non seulement l'objet, mais aussi les protagonistes»           (Todorov, 2007, p. 82). C'est d'ailleurs le propre de l'esthétique comme étude de la           perception – oesthetica en latin moderne – de           s'attarder à la relation entre les oeuvres artistiques et le réel. Les oeuvres           littéraires, entre autres, permettent de reconnaître le réel et l'influencent en retour           (Ibid.). La littérature, à la jonction de l'art           et des sciences humaines, propose des interprétations du monde, le fait voir sous des           angles inédits, révèle ce qui se cache dans l'ombre. «La littérature serait en quelque           sorte une marmite de sorcière intégrant, mélangeant, expérimentant l'ensemble des discours           sociaux et – en fin de compte – le dicible et l'indicible d'une société.» (Reuter, 1990,           dans Rouxel, 1996, p. 6). Les vérités inavouables, pour une société comme pour l'individu,           accèdent plus facilement à l'expression de la pensée par le filtre des textes littéraires.           Le lecteur reconnaît l'humanité dépeinte dans la littérature. Les connaissances sur le           monde que véhicule la littérature amènent le lecteur à briser le moule des préceptes, des           présomptions et de la généralisation aveugle (Dufays et           al., 1996). Ces connaissances entrent en coalescence avec des leçons que tire           le lecteur pour mener son existence.
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Le texte littéraire, en tant qu'outil de médiation de connaissance entre le monde et le lecteur, participerait à la formation du sujet, à la fois par les regards qu'il porte sur l'autre et sur lui-même dans l'acte de lire (Lebrun, 2005). En reposant les questions qui sont nées avec l'humanité et qui se rapportent au toujours actuel conflit entre le bien et le mal, le texte littéraire cadre un enjeu d'ordre axiologique. C'est dans les mailles du texte littéraire que des hommes – dont les auteurs, dont les lecteurs – mettent en mots des valeurs, créent, par l'analogie, des métaphores porteuses de sens et poussent le lecteur (si on l'y aide et si on le lui permet) à se demander ce que lui, à la place de l'autre, ferait (Breyer, 2002; Chabanne et al., 2002).

 4.4.3 Regard sur soi [image: Retour au plan de l'article]
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Lire la littérature en se mettant à la place de l'autre, en pensant selon son point de vue, en faisant preuve d'empathie à son égard, fût-il un personnage issu de la fiction ou du monde réel, permet d'accéder à l'universel, ouvre des voies pour l'épanouissement de soi, la construction et la transformation de l'identité (Breyer, 2002; Lebrun, 2005; Mazauric, 2004; Rouxel, 1996).

 4.4.4 Regard sur l'autre [image: Retour au plan de l'article]
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La littérature suscite la compassion, la curiosité et la déstabilisation du lecteur. Elle l'amène à porter un regard sur l'autre par l'expérience de la différence, de l'excentricité, du non-conformisme, de l'improbabilité. Elle l'initie à l'ouverture, à la tolérance, à l'empathie. Elle ouvre un espace de dialogue avec des vérités qui dérangent (Dufays et al., 1996; Jouve, 2004; Lebrun, 2005, Rouxel, 1996) Pour Dufays et al. (1996), l'une des finalités de l'enseignement-apprentissage de la lecture des textes littéraires, sans l'absolutiser, est d'encourager un rapport au texte qui permet d'expérimenter la relation à l'autre et au monde; cette expérience permettant au lecteur de faire évoluer ses représentations du monde.

 4.4.5 Éducation à la citoyenneté [image: Retour au plan de l'article]
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Au regard des finalités énumérées, l'enseignement-apprentissage de la lecture des textes littéraires relève peut-être, aussi, de 1' éducation à la citoyenneté (Chabanne et al., 2002; Rouxel, 1996). Le citoyen est celui qui habite un lieu, la cité, qui «est habilité à jouir, sur son territoire, du droit de cité» (Rey et Rey-Debove, 1991, p. 319). Le parallèle entre l'enseignement-apprentissage de la lecture des textes littéraires et l'éducation à la citoyenneté n'est pas qu'une idée gratuite. Apprendre à lire, c'est aussi apprendre à habiter un lieu (les textes littéraires), c'est reconnaître à l'élève le droit d'enjouir et le droit de prendre la parole en son propre nom, dans ce lieu, partant de ce lieu (le droit de "citer"). Une didactique de la lecture des textes littéraires qui cherche à prendre en compte la lecture émanant d'un sujet doit penser des manières de faire vivre la démocratie dans la classe, ce qui relève d'un climat d'autorisation et de dialogue, comme nous le verrons plus loin.
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Enfin, il appert que toutes les finalités énumérées doivent servir de balises pour penser l'enseignement-apprentissage de la lecture des textes littéraires. Dans la perspective d'une didactique qui souhaite prendre en compte la lecture émanant d'un sujet, les théories élaborées sur la notion de sujet lecteur ont permis de cerner avec plus de précision la part du lecteur dans l'activité de lecture des textes littéraires.

 4.5 Qu'entend-on par sujet lecteur? [image: Retour au plan de l'article]
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Tenter de définir la notion de sujet lecteur n'est pas simple. La définition de Langlade (2007) – qui s'est particulièrement intéressé au sujet lecteur dans la classe de français – donne une idée de la complexité conceptuelle. Pour Langlade (Ibid.), le sujet lecteur:
se manifeste quand, engagé dans une lecture, s'opère à travers celle-ci des             refigurations de soi. Le sujet lecteur est un sujet mobile, dynamique qui construit de             lecture en lecture son identité lectorale. Il est un sujet réflexif quis 'interroge sur             ses engagements de lecteur et sur les bigarrures fictionnelles sous lesquelles il             apparaît.
p. 72
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Ainsi, la notion de sujet lecteur ne renvoie pas à une idée stable du lecteur, encore moins à celle d'un lecteur qui se limiterait à être l'implicite du texte. L'identité du sujet lecteur serait mouvante et aléatoire, se construisant et se transformant dans et par l'acte de lecture, mêlant et amalgamant des fragments de son histoire propre à des fragments de textes lus. Elle relève d'un «feuilletage identitaire complexe» (Langlade et Fourtanier, 2007, p. 102) qui sous-tend l'irréductible part de subjectivité dans un espace de contraintes balisé par le texte et le lecteur. Dans la perspective didactique, l'instabilité du sujet lecteur pose sous un angle différent la question de la relation entre le texte et le lecteur (Rouxel, 1996).

 4.6 Quelle place pour la subjectivité du lecteur dans l'enseignementapprentissage de         la lecture des textes littéraires? [image: Retour au plan de l'article]
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Dès lors qu'on pose comme préalable que le texte littéraire ne peut véritablement exister sans l'activité d'un lecteur, deux conceptions générales de la réalisation du texte sont envisageables. La première, désormais traditionnelle, conçoit que le lecteur, pour faire advenir le texte littéraire, doit respecter des limites et contraintes imposées par le texte. Les interprétations doivent être objectivables dans l'espace circonscrit par le texte. Il s'agit de la perspective générale proposée par Iser, Jauss, Charles et Eco. Hors des limites du texte, il n'est pas sûr que le sujet lecteur trouve le salut. En imposant les conditions de sa réception, le texte maintient le lecteur dans un rôle de penseur rationnel qui cherche à expliquer, de manière obéissante, les injonctions du texte (Langlade, 2004). La démarche d'explication oblige à déployer des connaissances potentiellement sans rapport avec les connaissances expérientielles et référentielles du sujet lecteur (Jorro, 1999).
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La deuxième conception, plus récente, remplace le lecteur agent du texte par un lecteur mobile, singulier, autorisé à élaborer sa propre compréhension-interprétation des textes littéraires. Conséquemment, elle conçoit aussi que le texte littéraire soit intrinsèquement mobile, le résultat d'une élaboration singulière et subjective par chaque lecteur. Selon cette conception, chaque intervention singulière d'un lecteur fait advenir un texte singulier (Langlade, 2004; Langlade et Fourtanier, 2007; Lebrun, 2004; Maingueneau, 2007; Tauveron, 2004). C'est le lecteur qui configure le texte littéraire. Consciemment et inconsciemment, il lui donne sa forme ultime en imaginant la majorité des détails qui ne lui sont pas fournis par le matériau textuel. Le lecteur puise dans son univers personnel pour attribuer au texte des éléments qui relèvent de l'atmosphère, du décor, du paysage, d'autres qui lui permettent de caractériser les personnages. Le processus d'identification, notamment, permet au lecteur de reconfigurer le texte (Crinon, 2004; Jorro, 1999; Tauveron, 1995). Sur le plan axiologique, la lecture subjective amène le lecteur à donner un sens personnel au texte littéraire. Se référant à ses propres valeurs, il pose des jugements moraux sur les personnages, comprend ou conteste les situations décrites et, ce faisant, reconfigure le texte littéraire pour l'interpréter. C'est pour toutes ces raisons qu'on reconnaît aujourd'hui la réalisation du texte littéraire comme fortement dépendante de la subjectivité du lecteur (Jouve, 2004; Langlade, 2004; Tauveron, 1999).
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Prendre en compte, dans la classe de français, la lecture qui émane d'un sujet, c'est reconnaître que le lecteur joue un rôle actif et singulier dans la réalisation des textes littéraires, c'est porter attention à la façon singulière dont un lecteur habite et réalise un texte littéraire, c'est ouvrir un espace pour s'intéresser à ce texte qu'il fait advenir à la première lecture, mais aussi pour être à l'écoute de sa compréhension-interprétation, c'est ouvrir un espace de rencontre entre le texte et le lecteur, de dialogue entre les lecteurs, c'est, enfin, reconnaître que le lecteur, autant que le texte, impose ses contraintes (Maisonneuve, 2004).

 4.7 Quels critères favorisent la prise en compte de la lecture qui émane d'un sujet         lecteur? [image: Retour au plan de l'article]
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La reconnaissance de la singularité du lecteur sous-tend que les dispositifs de lecture des textes littéraires laissent une place à l'affirmation d'un sujet et de sa subjectivité – avec tous les aléas affectifs, sociaux et cognitifs que cela comporte- pour déployer du sens. Il s'agit maintenant de poser des critères qui, en cohérence avec les théories exposées, permettent de prendre en compte la lecture qui émane d'un sujet pour penser l'enseignement et l'apprentissage de la lecture de textes littéraires.
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Afin que la singularité du sujet lecteur cohabite, dans la classe de français, avec l'hétérogénéité des lectures, les critères retenus sont: le critère d'autorisation et le critère du climat. Ces critères sont empruntés à un modèle didactique proposé par Jorro (1999). Ce modèle a été pensé pour prendre en compte, avec un groupe d'élèves, l'hétérogénéité des interprétations de lecture de textes fonctionnels.

 4.7.1 Le critère d'autorisation [image: Retour au plan de l'article]
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Le critère d'autorisation appelle une conception de l'enseignement-apprentissage moins tournée vers la mise en oeuvre de dispositifs didactiques précis mobilisant des notions et concepts à enseigner que vers l'adoption, par l'enseignant, d'une posture [8] qui exige d'abord un travail sur soi, c'est-à-dire une posture d'ouverture et d'accueil des interprétations bigarrées des textes littéraires, celles d'un sujet lecteur auteur [9] de sa compréhension-interprétation. Cette conception s'écarte de la vision plutôt narcissique de l'enseignement qui vient parfois avec la planification des contenus d'apprentissage, qui pense la relation pédagogique dans un rapport de force et de gouvernance des contenus [10].
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Le critère d'autorisation suppose de laisser au lecteur la place qui lui revient dans 1 'acte de lire. Par exemple, dans un dispositif d'enseignement-apprentissage de la lecture de textes littéraires, l'élève, en puisant alternativement dans sa subjectivité et dans les textes littéraires, est autorisé à hésiter avant de faire part de sa compréhension-interprétation, à la modifier ou à la remplacer, à la soumettre aux pairs pour tisser le sens dans un réseau d'intersubjectivité. L'élève n'est pas placé dans une position d'attente du sens détenu et reconnu par l'enseignant. Au contraire, le dispositif laisse de la place pour que l'élève ait la possibilité de laisser voir sa démarche de recherche de sens et non exclusivement le fruit de ce qu'il a trouvé. Le but est aussi de laisser s'exprimer ce qui risque de lever les résistances à l'enseignement-apprentissage de la lecture des textes littéraires, par exemple les échos sociaux, affectifs et cognitifs des lectures singulières (Reuter, 2002).
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Ainsi pensés, les dispositifs d'enseignement-apprentissage de la lecture des textes littéraires appellent une reconfiguration du rôle de l'enseignant. Dans l'enseignement-apprentissage de la lecture des textes littéraires, l'enseignant ne joue plus exclusivement le rôle de celui qui dispense sa connaissance de la littérature. Il cherche aussi à mettre en patiage la littérature au sein de la communauté des lecteurs de sa classe. Cette perspective ne diminue en rien l'exigence qu'a l'enseignant d'être un expert dans le domaine de la littérature et d'amener ses élèves à s'approprier des connaissances propres à la littérature (ses procédés, ses courants, ses genres, ses auteurs, etc.) pour développer leur compétence à lire. Ne pas en tenir compte relèverait d'une posture idéologique indéfendable (Daunay, 2007).
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Ce que nous souhaitons mettre en lumière ici, c'est l'importance, pour l'enseignant, de se positionner différemment pour écouter la compréhension-interprétation des textes littéraires sans la discréditer, sans systématiquement faire intervenir sa compétence de «grand lecteur». Et une part importante de la difficulté relève précisément du critère d'autorisation:
Quand on se mesure à des textes littéraires dont la richesse vient de la pluralité             et de l'ambiguïté de sens, mais que l'on est dans la position du professeur détenteur             d'un savoir sur les textes et persuadé par ailleurs qu'il y a des limites à             l'interprétation et que tous les sens ne se valent pas, que certaines interprétations             sont plus légitimes que d'autres, comment laisser les élèves construire leur sens?             L'enjeu d'une didactique de la lecture littéraire est de taille: il s'agit de former un             lecteur interprète capable de s'approprier personnellement des textes et de donner du             sens à ses lectures.
Lebrun, 2004, p. 332
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L'enseignant doit être conscient que sa position d'autorité peut museler certaines interprétations et qu'autoriser les élèves, c'est avant tout reconnaître qu'ils sont les auteurs de leur lecture d'un texte littéraire. Au-delà de l'écoute et de la bienveillance, l'enseignant doit véritablement s'engager à être attentif aux référents culturels, aux siens comme à ceux des élèves (Tauveron, 1999). Ayant à 1' esprit le critère d'autorisation, 1 'enseignant se place à 1 'écoute des agencements inédits qui mènent à la compréhension-interprétation. Il cherche à retracer le trajet de lecture que suit l'élève pour comprendre et interpréter. Il fait voir une autre piste sur laquelle s'est lancé un lecteur. Il laisse le lecteur braconner dans le texte littéraire à la recherche de sens. Il focalise sur le processus plus que sur le produit (Jorro, 1999). Avant de s'intéresser à l'écart à une norme, l'enseignant cherche à reconnaître la manière dont s'est élaborée la compréhension-interprétation par un sujet lecteur (le point de départ dans le texte, les représentations mentales du lecteur, les liens causaux ou chronologiques entre les éléments du texte). Mais même avec le critère d'autorisation à l'esprit, l'enseignant ne se nourrit pas d'illusion. Il sait qu'une part importante de la compréhensioninterprétation et des stratégies déployées ne se laisse pas facilement, voire pas du tout, appréhender (Reuter, 2002; Rouxel, 1996).

 4.7.2 Le critère de climat [image: Retour au plan de l'article]
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Le critère de climat dépend du critère d'autorisation et l'influence en retour. Pour que les           lectures singulières des élèves cohabitent dans la classe de français, il est nécessaire           que le climat soit rassurant, qu'il désamorce les angoisses, les inhibitions et lève des           résistances. Cela se fait notamment par l'attention sincère et accueillante qu'accorde           l'enseignant aux élèves, en rendant possible, dans le respect de quelques règles, une           véritable prise de parole. Pour Petit (2007), les situations de lecture en elles-mêmes           peuvent engendrer «d'autres façons de "faire société"» (p. 39). Créer un climat de classe           qui permet à chacun de se dire dans sa singularité amène l'enseignant à reconsidérer un           ensemble de facteurs pour l'élaboration de dispositifs de lecture:
	laisser du temps pour la lecture non cadencée par la dictature des               minutes;

	 laisser du temps et de l'espace pour partager des réactions de lecture, des               effets produits par le texte, pour confronter des points de vue, pour soumettre la               compréhension-interprétation, la nuancer, la remplacer, bref la négocier dans un               rapport d'intersubjectivité; ce qui implique du travail en dyades, en sous-groupes ou               en plénière (Bucheton et al. 2004; Chabanne               et al. 2002; Dupuy, 2004; Jorro, 1999;               Lebrun, 2004); 

	choisir des textes littéraires «qui écorchent la conscience» (Rouxel, 2004,               p. 143), un corpus de textes forts qui soulèvent des enjeux axiologiques, idéologiques               et éthiques, qui éveillent des valeurs, suscitent des émotions, permettent               d'appréhender le monde (Chabanne et al. ,               2002; Langlade, 2007); 

	assumer un rôle de «passeur du livre» (Petit, 2007, p. 44): l'appropriation de               la littérature passe notamment par la relation personnalisée d'un lecteur qui propose               un texte à un autre lecteur (Rouxel, 2004), par la transmission en main propre des               livres - sans demande formelle de reddition de comptes (Petit, 2007); en tant que               passeur de livres, l'enseignant joue le rôle important de l'initiateur à la culture               littéraire, il« autorise» le lecteur à déployer son univers personnel dans l'univers               des textes littéraires.
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Plus concrètement, les critères d'autorisation et de climat renvoient à l'idée que la lecture de textes littéraires en classe de français est indissociable de dispositifs d'enseignement-apprentissage qui privilégient les interactions orales et les pratiques d'écriture formelles et moins formelles. De tels dispositifs existent déjà: le journal de lecture (Hébert, 2008a), l'autobiographie de lecteur (Rouxel, 2004), le geste anthologique (Lebrun, 2007), le cercle de littérature (Hébert, 2008b), le journal dialogué (Hébert, 2007). Ces dispositifs rendent observables, au travers de productions scolaires, orales et écrites, les manifestations de la subjectivité du sujet lecteur et de la distance qu'il prend par rapport aux textes littéraires (Dufays, 2006). Ils sont aussi des lieux de partage et d'enrichissement culturel, en général, et de la culture littéraire, en particulier. Potentiellement, les critères d'autorisation et de climat apportent plus qu'un supplément d'âme aux dispositifs évoqués ici. Ils sont des balises pour aider l'enseignant à (re)penser son rôle et sa manière d'être lorsque vient le temps de planifier et de piloter des dispositifs d'enseignement-apprentissage de la lecture des textes littéraires. Une récente recherche-développement sur l'enseignement de stratégies de lecture littéraire (Beaudry, 2009) va dans le sens de ce qui est avancé ici, c'est-à-dire l'idée générale que les réflexions sur le rôle et la manière d'être de l'enseignant vont de pair avec celles sur l'élaboration des dispositifs à déployer.

 5. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Comme nous l'avons vu, il apparaît que certaines théories de la lecture littéraire élaborées           à partir de la fin des années 1970 ont fourni à la didactique de la littérature des           fondements épistémologiques pour repenser la part du lecteur de textes littéraires dans la           classe de français. Les travaux de recherche autour de la notion de sujet lecteur ont           amené la didactique de la littérature à questionner la tension entre la lecture subjective           et la lecture distanciée dans l'activité de lecture littéraire. Potentiellement, les           critères d'autorisation et de climat amènent l'enseignant à porter un regard différent sur           son rôle et sa manière d'être en classe, à penser différemment les dispositifs didactiques           de lecture des textes littéraires, et ce, en vue de prendre en compte la lecture qui émane           d'un sujet lecteur. Ces critères sont aussi des balises suggérées pour ouvrir un espace et           accorder du temps afin que s'instaure, dans la classe de français, une culture de dialogue           et d'accueil des lectures hétérogènes des élèves. La prise en compte de l'hétérogénéité           des lectures est d'ailleurs un principe organisateur d'intersubjectivité qui vise à           favoriser la construction de la compréhension-interprétation des textes littéraires par           l'échange et la confrontation des points de vue.

68 
Pour finir, il importe de rappeler que le présent article ne visait qu'à contribuer à la           réflexion théorique sur l'enseignement-apprentissage de la lecture des textes littéraires.           Cette réflexion mériterait éventuellement d'être confrontée à des données empiriques.           Peut-être les idées exposées ici permettront-elles de reconnaître des chemins déjà tracés           par la didactique ou d'ouvrir – par le débat et la remise en question – des pistes           prometteuses pour la classe de français, lieu de nos constantes préoccupations.
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[1] Cette étude, réalisée dans le cadre d'une maîtrise de type recherche, a été dirigée           par Claude Simard, professeur titulaire à la Faculté des sciences de l' éducation de           l'Université Laval, Marlène Lebrun, maître de conférences en langue et littérature à           l'IUFM d'Aix-Marseille, et Érick Falardeau, professeur agrégé à la Faculté des sciences de           l'éducation de l'Université Laval. Nous tenons à les remercier pour leurs précieux           conseils.
[2] Nous entendons par «filtre de lecture» le dispositif de lecture au travers duquel           passent les textes sélectionnés (articles, actes de colloques, monographies). Ce           dispositif permet de retenir dans son crible les notions et concepts qui sont           contextualisés dans la perspective d'une recherche et unifiés dans ce que nous appelons, à           la suite de Reuter (2007), un document de recherche.
[3] Ce choix méthodologique est justifié par le fait que la didactique du français, en           tant que discipline autonome, entretient un dialogue avec d'autres disciplines – la           littérature, la linguistique et la sociologie, notamment – sans se subordonner à elles           (Daunay et Dufays, 2007).
[4] Dans l'espace de cet article, nous privilégions l'expression générique texte           littéraire – telle qu'elle est conçu dans une conception «intégrationniste» (Dufays,           Gemenne, Ledur, 1996, p. 67) de la littérature, c'est-à-dire une conception de la           littérature intégrant aussi bien des genres dits mineurs que les genres reconnus par la           tradition littéraire – à celle d'oeuvre littéraire (un texte d'auteur, l'ensemble des           textes d'un auteur, les textes qui ont passé l'épreuve du temps, un texte d'auteur reconnu           par les institutions littéraires, un texte ayant acquis un certain statut, etc.). Si,           parfois, nous recourons à l'expression oeuvre littéraire, c'est pour respecter l'usage           qu'en font les auteurs cités.
[5] C'est l'auteur qui souligne.
[6] Les mots «reste» et «forces» sont soulignés par l'auteur.
[7] Globalement, la compréhension en lecture relève de la dénotation, de la saisie du           sens premier, apparent d'un texte, du lire sur les lignes. L'interprétation relève de la           connotation, de la saisie du sens second, caché d'un texte, du lire entre les lignes. Dans           la conception traditionnelle de l'enseignement de la lecture des textes littéraires, il           faudrait apprendre à comprendre avant d'apprendre à interpréter. Cette idée est cependant           sujette à caution (Tauveron, 1999).
[8] Pour Reuter (2002), la notion de posture renvoie à l'idée de «ne pas négliger ce qui           est de l'ordre des déterminants physiques ou des relations envisagées sous l'angle           psychosocial» (p. 20).
[9] Autoriser et auteur ont la même racine latine: auctor.
[10] Nous référons ici à la définition que donne Zakhartchouk (1999) de l'enseignement:           «enseigner, c'est faire le deuil du plaisir narcissique de parler à des élèves-miroirs de           ce qui nous intéresse: c'est rechercher un autre plaisir, celui d'aller à la rencontre de           l'autre, en tenant compte de ce qu'il est, non pas pour en rester là, mais pour faire le           chemin avec lui» (p. 16).
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Résumé
L’objectif de cette étude est d’identifier les facteurs personnels, familiaux et        scolaires différenciant les élèves en problèmes de comportement décrocheurs et non        décrocheurs. Les participants sont 360 élèves du secondaire provenant d’une étude        longitudinale sur les difficultés d’adaptation sociale et scolaire. Ils ont été évalués sur        un très grand nombre de variables personnelles, familiales et scolaires à partir de leur        première secondaire. Au cours des cinq années du secondaire, 150 élèves ont présenté des        problèmes de comportement et 45 d’entre eux ont décroché à l’âge de 20 ans. Les résultats        montrent que les élèves en problèmes du comportement décrocheurs se différencient de ceux        non décrocheurs sur plusieurs variables personnelles (coopération), familiales (encadrement)        et scolaires (réussite scolaire, attitudes des enseignants).

Abstract
The goal of this study was to identify personal, family, and academic factors that        differentiate pupils with behavioural problems who drop out of school from those who do not.        Participants in the study were 360 secondary-school pupils taking part in a longitudinal        study of social and academic adjustment difficulties. They were assessed, as of their first        year of secondary school, for a very large number of personal, family, and academic        variables. Over the five years of secondary school, 150 pupils presented with behavioural        problems and 45 of these dropped out at age 20. Our findings show that pupils with        behavioural problems who drop out can be distinguished from those that don’t by several        variables of a personal kind (co-operation), a family kind (supervision) and an academic        kind (academic success, teacher attitudes).
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 1. Problématique [image: Retour au plan de l'article]
1 
Le décrochage scolaire au secondaire est un problème social majeur au Québec. Le ministère de l’Éducation du Québec (MEQ) (Gouvernement du Québec, 2004) estime que 34,2 % des jeunes de 20 ans et moins n’ont pas obtenu de diplôme d’études secondaires en 2002-2003. En analysant les données selon le genre, 41,9 % des garçons n’ont pas obtenu leur diplôme. Le MEQ (Gouvernement du Québec, 2000) définit le décrocheur comme celui qui quitte l’école sans avoir obtenu de diplôme d’études secondaires et qui n’est pas inscrit dans aucune école secondaire. Les conséquences pour les jeunes décrocheurs sont très lourdes. Au plan personnel, plusieurs jeunes présentent des inadaptations sociales telles que des problèmes du comportement et de la délinquance (Battin-Pearson, Newcomb, Abbott, Hill, Catalano et Hawkins, 2000; Fortin et Picard, 1999). Au plan social et économique, ils n’ont pas de formation technique et ils éprouvent de grandes difficultés à s’insérer dans le monde du travail. En outre, ils présentent un taux de chômage très élevé et ils bénéficient davantage de l’aide sociale et de l’assurance emploi que les jeunes diplômés (Garnier, Stein et Jacobs, 1997).

2 
Plusieurs chercheurs estiment que les problèmes du comportement des élèves sont un puissant prédicteur du décrochage scolaire (Battin-Pearson et al., 2000; Jimerson, Egeland, Sroufe et Carlson, 2000; French et Conrad, 2001). Fortin et Picard (1999) montrent que les élèves à risque de décrochage scolaire qui demeurent dans le système scolaire manifestent moins de délinquance sociale et moins de problèmes du comportement que ceux qui ont abandonné leurs études. Fortin, Royer, Potvin, Marcotte et Yergeau (2004) rapportent un lien entre les délits, les agressions, les lacunes d’habiletés sociales et le risque de décrochage scolaire. Walker, Colvin et Ramsey (1995) observent qu’un élève qui a dix notes disciplinaires ou plus documentées au bureau du directeur d’école pendant une année scolaire est fortement à risque d’échec scolaire, de délinquance, de consommation d’alcool et de drogues, et il démontre une forte possibilité d’éventuels problèmes sociaux. Tobin et Sugai (1999) montrent que le nombre de notes disciplinaires agit comme élément précurseur de l’obtention ou non du diplôme. Enfin, le décrochage scolaire est un long processus, cumulatif et hiérarchisé, qui s’explique à partir de facteurs personnels mais aussi familiaux et scolaires.

3 
Battin-Pearson et al. (2000) rapportent que le peu d’attentes des parents envers la réussite scolaire est une variable fortement associée au décrochage de leur enfant. Jimerson et al. (2000) observent que la qualité de l’environnement familial et la qualité des soins dispensés à l’enfant sont de puissants prédicteurs de la réussite scolaire ou du décrochage. Le manque de supervision et les pratiques éducatives inadéquates sont aussi rapportées (McNeal, 1999). À cet égard, Potvin, Deslandes, Beaulieu, Marcotte, Fortin, Royer et Leclerc (1999) montrent que les pratiques éducatives des parents telles que le peu de soutien affectif, le peu d’engagement dans les activités scolaires et le peu d’encadrement sont fortement associées au risque de décrochage scolaire.

4 
Nombre d’études montrent que les élèves évoquent souvent les expériences négatives vécues à           l’école pour expliquer le décrochage. Les élèves qui ont choisi les raisons scolaires           comme raisons principales de décrochage décrivent un cheminement scolaire particulièrement           difficile, soit en lien avec le rendement scolaire faible, les conflits avec les           enseignants, l’ennui et le manque de motivation (Lessard, Fortin, Joly, Royer, Potvin et           Marcotte, 2006). Les élèves en problèmes du comportement seraient plus affectés par un           environnement éducatif lacunaire que les élèves qui possèdent de bonnes compétences           intellectuelles et sociales (Janosz, Georges et Parent, 1998). Smyth et Hattam (2002)           estiment que certaines écoles adoptent une voix hostile qui se traduit par l’expulsion de           l’élève qui est dérangeant dans l’école. Lee et Burkam (2003) identifient aussi que des           écoles peuvent contribuer au décrochage scolaire en expulsant les élèves           indésirables.

5 
En résumé, de nombreuses études rapportent que les élèves en problèmes du comportement à           l’école sont fortement associés au décrochage scolaire. Par contre, nous savons que ce           n’est pas tous les élèves en problèmes de comportement qui décrochent, car un certain           nombre réussissent à obtenir leur diplôme d’études secondaires. Quels sont les facteurs           personnels, familiaux et ceux associés à l’école qui différencient les élèves présentant           des problèmes du comportement qui ont décroché de ceux qui n’ont pas décroché? Nous           estimons qu’une meilleure connaissance de ces facteurs permettra de mieux dépister les           élèves à risque de décrochage scolaire et de mettre en place des programmes de prévention           du décrochage mieux adaptés et plus prometteurs [1].           L’objectif est de comparer les caractéristiques personnelles, familiales et scolaires           entre les élèves qui présentent des problèmes de comportement et qui ont décroché, ceux           qui n’ont pas décroché et les élèves d’un groupe témoin lorsqu’ils étaient en première           secondaire.

 2. Méthode   [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 Participants [image: Retour au plan de l'article]
6 
L’échantillon provient de l’étude longitudinale sur les difficultés d’adaptation scolaire et sociale de Fortin, Marcotte, Royer et Potvin (1996-2005). En 1996, l’échantillon comptait 808 élèves provenant de la ville de Québec (151 élèves), de Trois-Rivières (346 élèves) et de Sherbrooke (217 élèves). Les participants étaient âgés entre 12 et 13 ans et il y avait 53,9 % de garçons et 46,1 % de filles. À l’aide des indicateurs socioéconomiques du ministère de l’Éducation du Québec (Gouvernement du Québec, 2002), les cohortes de Sherbrooke et de Québec sont situées dans un quartier socioéconomique plutôt défavorisé alors que celle de Trois-Rivières est dans un quartier de classe sociale moyenne. En 1996, 360 garçons étaient âgés de 12-13 ans en première secondaire. Pour chacun des cinq temps de mesure, le critère de problèmes du comportement a été attribué lorsque le score d’un jeune à l’échelle de problèmes de comportement extériorisés du « Questionnaire d’habiletés sociales » (Gresham et Elliott, 1990) se situait au-delà d’un écart-type du score moyen du groupe de garçons à chaque temps de mesure donné. À partir de ce critère, 150 garçons ont présenté des problèmes du comportement sur une période d’au moins un an au cours des cinq années du secondaire, alors que 210 n’en ont présenté aucun. Parmi les garçons en problèmes du comportement, 105 n’avaient pas décroché et 45 avaient décroché de l’école à l’âge de 20 ans.

 2.2 Mesures [image: Retour au plan de l'article]
7 
«Délinquance auto-révélée» – Cette mesure (LeBlanc, 1994) comprend 29 questions répondues par le jeune et elle évalue les délits et diverses activités délinquantes (vandalisme, vols mineurs, vols graves, agressions physiques, consommation de drogues, consommation d’alcool et autres comportements). L’alpha standardisé est de 0,82. Ce questionnaire montre une très bonne validité discriminante, car les adolescents délinquants se distinguent des adolescents conventionnels sur la très grande majorité des échelles et des sous-échelles.

8 
«Inventaire de dépression de Beck» – Traduit en français par Bourque et Beaudette (1982), cette mesure (Beck, 1978) auto-rappportée comprend 21 items permettant d’évaluer l’intensité des symptômes affectifs, comportementaux, cognitifs et somatiques de la dépression. Les qualités psychométriques de l’inventaire ont été confirmées auprès d’adolescents québécois, les coefficients de consistance interne variant entre 0,86 et 0,88.

9 
«Questionnaire sur les habiletés sociales» – Version française du Social Skills Rating System (Gresham et Elliott, 1990), ce questionnaire répondu par l’enseignant fournit une évaluation multivariée des comportements sociaux des jeunes à l’école telles que les habiletés sociales (coopération, contrôle de soi et affirmation de soi) et les problèmes du comportement extériorisés. Des analyses factorielles en composantes principales avec rotation varimax auprès de 810 élèves du secondaire indiquent que la version québécoise possède la même structure factorielle que la version américaine (Fortin, Royer, Marcotte, Potvin et Joly, 2001). Les coefficients de consistance interne varient entre 0,79 et 0,92.

10 
«Les stratégies d’adaptation» – Ce questionnaire (Lazarus et Folkman, 1984) a été traduit et adapté par Bouchard, Sabourin, Lussier, Richer et Wright (1995). Il mesure trois types de stratégies d’adaptation, soit la recherche de soutien social, la réévaluation positive/résolution de problèmes et la distanciation/évitement. La version abrégée répondue par le jeune comprend 21 items. Des coefficients de consistance interne variant entre 0,61 et 0,81 ont été obtenus avec des échantillons d’adolescents québécois.

11 
«Analyse des dossiers scolaires» – Le dossier permet de colliger les résultats scolaires en français, en mathématiques et l’absentéisme scolaire.

12 
«Échelle de l’environnement de la classe» – Traduction française du Classroom Environment Scale (Moos et Trickett, 1987), cet instrument répondu par l’élève permet d’évaluer le climat social de la classe. La version abrégée comprend 45 énoncés de 9 échelles (engagement, lien d’appartenance aux pairs, soutien de l’enseignant, orientation au travail, compétition, ordre et organisation, clarté des règlements, contrôle de l’enseignant, innovation pédagogique). La cohérence interne est adéquate (alpha de Cronbach variant entre 0,52 et 0,75) ainsi que la validité de convergence avec d’autres instruments (r de 0,16 à 0,40).

13 
«Échelle d’attitudes du professeur envers le jeune» – Cet inventaire (Potvin et Rousseau, 1991) répondu par l’enseignant évalue les attitudes des enseignants. Il est composé de 18 adjectifs bipolaires dont chaque paire peut prendre une valeur de -3 à +3 avec un total minimum de -54 et un maximum de +54. Il permet d’évaluer les attitudes positives ou négatives de l’enseignant envers l’élève. La fidélité de l’instrument est adéquate (alpha de 0,50 à 0,86) et le degré de corrélation des items est de 0,51 à 0,94.

14 
«Style parental» –Version française de Parental Style (Steinberg, Lamborn, Dornbusch et Darling, 1992), ce questionnaire répondu par l’élève comprend trois échelles: l’engagement parental (12 items), l’encadrement parental (6 items) et l’encouragement à l’autonomie (6 items). Des analyses factorielles en composantes principales avec rotation oblique auprès de 145 élèves du secondaire indiquent que la version québécoise se compare à la version américaine. Les indices de consistance interne sont tout à fait satisfaisants (alpha de 0,71 à 0,87) (Deslandes, Bertrand, Royer et Turcotte, 1995).

15 
«Participation parentale au suivi scolaire» – Ce questionnaire (Epstein, Connors et Salinas, 1993) a été traduit et validé au Québec par Deslandes et al. (1995). Il est composé de 20 énoncés répondus par l’élève et évaluant la participation des parents dans 20 activités à la maison ou à l’école. Ces énoncés sont répartis en cinq sous-échelles : le soutien affectif des parents (alpha de 0,78), la communication avec les enseignants (alpha de 0,68), les interactions entre parents et adolescents (alpha de 0,73), la communication parents-école (alpha de 0,56), et la communication parents-adolescents (alpha de 0,64).

 2.3 Procédure [image: Retour au plan de l'article]
16 
Tous les participants ont été joints par l’entremise de l’enseignant. Ce dernier a été informé de l’étude par le directeur d’école puis rencontré par un des expérimentateurs afin de lui expliquer les objectifs de l’étude et pour solliciter sa participation. Puis, les parents ou tuteurs légaux ont été approchés afin d’obtenir leur consentement écrit et leur garantir la confidentialité des informations recueillies. Le pourcentage d’élèves qui ont accepté de participer était de 78,1 %. Les questionnaires ont été administrés en groupe classe à tous les jeunes par des assistants de recherche au cours des mois d’octobre et de novembre et au cours des mois de mars et d’avril de chaque temps de mesure et en même temps dans les trois sites à chaque année pendant les cinq années du secondaire. Chaque temps de mesure représente une année scolaire et comprend les deux évaluations. L’enseignant responsable du groupe a complété les questionnaires d’habiletés sociales et l’échelle d’attitudes du professeur pour chacun des jeunes de son groupe au cours du mois d’avril. Le décrochage des élèves est identifié à partir du code permanent de l’élève et de la banque d’information du ministère de l’Éducation du Québec huit ans après le début du secondaire du jeune alors qu’il avait 20 ans.

 3. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
17 
L’objectif est de comparer les caractéristiques personnelles, familiales et scolaires entre les élèves qui présentent des problèmes du comportement qui ont décroché, ceux qui n’ont pas décroché et les élèves d’un groupe témoin lorsqu’ils étaient en première secondaire. Les résultats au test du chi-carré montrent une valeur de 33,20 (p=0,00), ce qui signifie que le groupe en problèmes du comportement décrocheurs se différencie significativement du groupe d’élèves témoins. Il est intéressant de noter que ce ne sont pas tous les élèves en problèmes du comportement qui décrochent, car il y avait 70 % de ces derniers qui n’ont pas décroché. Parmi ceux qui ont décroché, 33 % des élèves présentaient des problèmes de comportement stables, c’est-à-dire à plus d’un temps de mesure. Aussi, 24 % des élèves avaient résolu leurs problèmes de comportement au cours du secondaire, 29 % des élèves avaient commencé leurs problèmes du comportement à partir de la troisième secondaire et 13 % ont présenté des problèmes de comportement sur une base instable pendant les cinq années du secondaire. Enfin, 90,2 % des élèves témoins n’avaient pas décroché. Le tableau 1 présente les moyennes obtenues pour chacune des caractéristiques des trois sous-groupes d’élèves. Étant donné le très grand nombre de variables à l’étude, nous avons appliqué la correction Bonferonni pour éviter le risque d’erreur de type 1 qui est d’identifier des différences entre les groupes d’élèves en l’absence de telles différences. Par conséquent, le seuil de signification des analyses a été fixé à p<0,002. Mais, un effet possible de cette correction est de commettre l’erreur de type 2 qui est de ne pas identifier de différence entre les groupes alors qu’il y en a une.

[image: Comparaison entre les différents sous-groupes d’élèves: analyses de la variance sur les variables personnelles, familiales et scolaires (Anova)] Tableau 1 Comparaison entre les différents sous-groupes             d’élèves: analyses de la variance sur les variables personnelles, familiales et             scolaires (Anova)
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18 
Les analyses de la variance effectuées pour les variables personnelles, scolaires et familiales montrent des différences significatives selon les groupes de garçons pour neufs variables: les délits (F=10,02 ; p=0,00), les agressions physiques (F=7,90 ; p=0,00), la coopération (F=24,78 ; p=0,00), le contrôle de soi (F=6,40 ; p=0,00), les notes en français (F=19,43 ; p=0,00), les notes en mathématiques (F=28,89 ; p=0,00), les attitudes de l’enseignant envers l’élève (F=24,54 ; p=0,00), le taux d’absentéisme (F=10,06 ; p=0,00) et l’encadrement parental (F=6,5 ; p=0,00). Les analyses post-hoc montrent que les trois groupes se distinguent entre eux sur certaines variables personnelles, scolaires et familiales.

19 
Au plan personnel, les jeunes en problèmes du comportement (PC) décrocheurs (décr.) et non décrocheurs (non décr.) rapportent en moyenne plus de délits (PC décr.=6,38; PC non décr.=5,72 ; témoin=3,80) et ils montrent plus de comportements agressifs (PC décr.=2,07; PC non décr.=1,72; témoin=1,19) que les élèves sans problème du comportement. Sur ces dernières variables, les deux groupes en problèmes de comportement sont comparables. Aussi, le groupe témoin se distingue des deux groupes d’élèves en problèmes de comportement par de meilleures habiletés au plan du contrôle de soi (PC décr.=12,36; PC non décr.=13,05; témoin=14,52). Les élèves du groupe en problèmes du comportement décrocheurs et en problèmes du comportement non décrocheurs se différencient entre eux et ils montrent moins de coopération que ceux du groupe témoin (PC décr.=12,09; PC non décr.=15,44; témoin=16,97).

20 
Au plan scolaire, les élèves en problèmes du comportement décrocheurs présentent un taux d’absentéisme significativement plus élevé que les garçons en problèmes du comportement non décrocheurs (PC décr.=25,81; PC non décr.=11,51) alors que les jeunes en problèmes du comportement non décrocheurs ne se différencient pas du groupe témoin sur ce plan (PC non décr.=12,27; témoin=11,51). Les enseignants montrent plus d’attitudes négatives envers les groupes d’élèves en problèmes du comportement. Les enseignants expriment plus d’attitudes négatives envers le groupe en problèmes du comportement décrocheurs et un peu moins envers le groupe en problèmes du comportement non décrocheurs et ils expriment des attitudes positives envers ceux du groupe témoins (PC décr.=11,31; PC non décr.=24,64 ; témoin=33,39). Enfin, les trois groupes se différencient aussi au plan des résultats scolaires. Le groupe en problèmes du comportement décrocheurs présente les résultats les plus faibles en français (PC décr.=64,56 ; PC non décr.=71,20 ; témoin=74,14) et en mathématiques (PC décr.=65,36; PC non décr.=76,73; témoin=81,02) suivi du groupe en problèmes du comportement non décrocheurs. Les élèves du groupe témoin obtiennent les meilleurs résultats scolaires. Pour toutes les variables où il y a des différences significatives, le groupe en problèmes du comportement décrocheurs présente toujours un profil plus faible que le groupe PC non décrocheurs et ce dernier présente un profil plus bas que le groupe témoin.

21 
Au plan familial, les résultats montrent une autre différence significative entre les élèves en problèmes de comportement décrocheurs et non décrocheurs sur la variable encadrement parental. En effet, les résultats indiquent un moins bon encadrement parental chez les élèves en problèmes du comportement décrocheurs par rapport à ceux du groupe en problèmes du comportement non décrocheurs et témoin (PC décr.=2,01; PC non décr.=2,31; témoin=2,23). Sur cette variable, le groupe témoin perçoit plus d’encadrement parental que le groupe d’élèves en problèmes du comportement décrocheurs.

 4. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
22 
Dès le début du secondaire, les élèves en problèmes du comportement vivent plusieurs difficultés tant au plan personnel qu’aux plans scolaire et familial. Ces élèves sont ainsi exposés à un cumul de facteurs de risque qui augmentent considérablement leur niveau de difficultés d’adaptation scolaire et sociale et, par conséquent, la probabilité qu’ils décrochent au cours de leurs études secondaires. Les écrits scientifiques ainsi que les résultats de notre étude montrent qu’il y a un lien très fort entre les problèmes de comportement à l’école et le décrochage. Les problèmes de comportement qui se caractérisent par une plus grande stabilité sont généralement plus sévères et on pourrait croire que ce sous-groupe augmente significativement la proportion moyenne des décrocheurs. Les résultats de notre étude montrent que ce n’est pas le cas, car seulement le tiers des élèves composant ce sous-groupe ont décroché. Par conséquent, les décrocheurs proviennent aussi de sous-groupes qui peuvent se caractériser par de l’instabilité ou par de la discontinuité des problèmes du comportement au cours de leur secondaire.

23 
Comparés aux élèves en problèmes du comportement non décrocheurs, ceux qui décrochent présentent de plus grandes difficultés en classe. Ces difficultés se traduisent par peu de coopération, par de faibles résultats scolaires, par un plus grand taux d’absentéisme et par des attitudes négatives de l’enseignant. Ces résultats concordent avec les écrits qui rapportent de très forts liens entre les difficultés d’apprentissage et les problèmes du comportement (Patterson, Forgatch, Yoerger et Stoolmiller, 1998). Il semble, comme le rapportent Patterson, Reid et Dishion (1992), que les problèmes du comportement interfèrent avec l’apprentissage scolaire et qu’ils conduisent à l’échec scolaire. Il est fort probable qu’un élève qui vit des difficultés scolaires en arrive à se décourager puis à se désengager de ses activités scolaires. Enfin, leur faible niveau de coopération en classe se traduit par le non-respect des consignes et par une incapacité à se conformer aux demandes de l’enseignant. Ils ont de la difficulté à faire correctement leur travail scolaire et à remettre leurs travaux à temps. Puis l’enseignant développe des attitudes négatives envers l’élève, ce qui contribue à une mauvaise relation. Ensuite, l’élève peut percevoir les enseignants comme responsables de ses échecs tout en développant des attitudes négatives envers l’école. Enfin, la période qui précède le décrochage se traduit habituellement par un fort taux d’absentéisme. Dans ce contexte, il n’est pas surprenant que la faible performance scolaire et les problèmes du comportement sont des variables fortement associées au décrochage (Battin-Pearson et al., 2000).

24 
Les difficultés d’interaction sociale des élèves en problèmes du comportement ne sont probablement pas étrangères au fait que les enseignants les décrivent comme étant instables, agités, entêtés, désobéissants, immatures et non coopératifs. En fait, ces élèves, en plus d’être perturbateurs en classe, ne sont pas engagés dans leur réussite scolaire, ce qui cause de sérieux problèmes de gestion de classe. Il semble que la qualité de la relation enseignant-jeune soit très associée à la réussite et à la persévérance scolaire du jeune (Janosz et al., 1998; Potvin et al., 1999; Smyth et Hattam, 2002).

25 
Le rôle des parents dans le processus du décrochage scolaire de leur enfant est de plus en plus documenté. Les résultats concernant les variables familiales suggèrent que les parents des élèves témoins et de ceux présentant des problèmes du comportement non décrocheurs se différencient des parents d’élèves en problèmes de comportement décrocheurs quant à une pratique éducative fortement associée aux problèmes du comportement: l’encadrement parental. Cette pratique éducative se traduit par la supervision des sorties et de l’occupation du temps de l’enfant. Le parent veut savoir ce que fait son enfant lorsqu’il est à l’extérieur de la maison et il veut connaître ses amis. Cette pratique éducative est très importante, car elle favorise la socialisation du jeune (Frick, 1998). La mauvaise qualité de l’encadrement parental des jeunes présentant des problèmes de comportement est rapportée dans de nombreuses études, ce qui porte à croire qu’il est peut être un facteur spécifique associé aux problèmes du comportement (Loeber, 1997; Patterson et al., 1992).

26 
Une limite de notre étude est d’avoir évalué les perceptions des élèves et des enseignants uniquement à partir de mesures auto-rapportées. Des entrevues auprès des parents permettraient probablement de mieux comprendre les variables familiales qui différencient chaque type. Un protocole multi-évaluation et multi-site, comprenant des questionnaires, des entrevues et de l’observation, fournirait des connaissances plus complémentaires.

27 
En conclusion, les problèmes de comportement représentent un facteur fortement associé au décrochage scolaire pour un sous-groupe d’élèves qui se caractérise par un cumul de facteurs de risque associés aux plans personnel, scolaire et familial. L’ensemble de ces facteurs suggère que ces élèves démontrent peu d’intérêt pour l’école tout en ne la valorisant pas. Ces résultats ont une implication pour les intervenants en milieu scolaire, car si un nombre important d’élèves qui présentent des problèmes de comportement décroche, un plus grand nombre ne décroche pas. Il est possible que ces derniers ne requièrent pas d’intervention spécifique. Il est intéressant d’observer que les élèves en problèmes du comportement non décrocheurs obtiennent de bons résultats scolaires, sont assez coopératifs en classe et vivent un bon encadrement parental. De nouvelles études devraient permettre de bien identifier les sous-groupes de problèmes du comportement qui ont besoin d’intervention préventive de ceux qui n’en ont pas besoin.
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Résumé
Cet article a pour visée première de contribuer à la réflexion portant sur l’adaptation de l’enseignement en contexte d’inclusion d’élèves en difficulté d’apprentissage au primaire. L’inclusion est aujourd’hui la voie d’éducation privilégiée au Québec (Bélanger, 2006), où l’adaptation de l’enseignement est essentielle à la réussite de ces élèves (Vienneau, 2006). Or, les pratiques d’adaptation de l’enseignement restent peu explorées. L’absence d’assises conceptuelles soutenant l’analyse de ces pratiques semble en partie en cause. Ainsi, le présent article rappelle d’abord la problématique actuelle de l’adaptation de l’enseignement en contexte d’inclusion. Ensuite, prenant appui sur les contributions de certains auteurs à l’élaboration d’éléments conceptuels en la matière (Switlick, 1997; Schumm, 1999; Friend et Bursuck, 1999; Vienneau, 2006), il propose les premiers jalons d’un modèle pouvant soutenir l’analyse de pratiques d’adaptation de l’enseignement.

Abstract
This article is a contribution to the discussions on teaching adaptation in a context of inclusion of elementary students with leaming disabilities. Inclusion is the path of choice in Quebec education (Bélanger, 2006) where the adaptation of teaching strategies is considered essential to student success (Vienneau, 2006). Yet, adaptation practices have been little explored, which is due in part to the lack of conceptual rationale in support to such an analysis. The present article first outlines the current situation with respect to teaching adaptations in a context of inclusion. Then, based on research contributions to the development of conceptual components (Switlick, 1997; Schumm, 1999; Friend et Bursuck, 1999; Vienneau, 2006), it proposes the first milestones of a madel that could support the analysis ofteaching adaptation practices.

Resumen
Este artículo pretende contribuir a la reflexión respecta a la adaptación de le enseñanza en contexto de inclusión de los alumnos en dificultad de aprendizaje en la primaria. Hoy en día la inclusión constituye la vía educativa privilegiada en Quebec (Bélanger, 2006) donde la adaptación de la enseñanza es esencial al éxito de estos alumnos (Vienneau, 2006). Ahora bien, las prácticas de adaptación de la enseñanza siguen siendo poco investigadas. Al parecer la falta de fundamentos conceptuales para sostener el análisis de estas prácticas podría estar en tela de juicio. Así, el presente artículo evoca en primer lugar la problemática actual de la adaptación de la enseñanza en contexto de inclusión. Luego, apoyándose en las contribuciones de algunos autores acerca de la elaboración de elementos conceptuales al respecto (Switlick, 1997; Schumm, 1999; Friend y Bursuck, 1999; Vienneau, 2006), el artículo plantea las primeras etapas de un modelo para sostener el análisis de las prácticas de adaptación de la enseñanza.
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1 
Le «Programme deformation de l'école québécoise» ainsi que la «Politique de l'adaptation scolaire» (Gouvernement du Québec, 1999) ont entraîné ces dernières années des modifications majeures dans l'organisation de l'école: mise en place de cycles d'apprentissage et constitution d'équipes cycles formées d'enseignants de classe ordinaire et d'un orthopédagogue coresponsables de tous les élèves d'un cycle; éducation de la grande majorité des élèves en difficulté [1] en classe ordinaire, faisant de l'enseignant régulier le premier agent de réussite auprès de ces élèves; services éducatifs spécialisés dispensés au sein de la classe ordinaire. La «Politique de l'adaptation scolaire» (Ibid.) insiste par ailleurs sur la nécessité, dans ce contexte, d'adapter l'enseignement à l'intention de l'élève en difficulté selon les modalités établies dans le plan d'intervention rédigé pour lui, ceci afin d'améliorer la qualité des services qui lui sont offerts et promouvoir sa réussite [2] .

2 
Ces orientations adoptées en matière d'éducation au Québec s'inscrivent, à l'échelle internationale, dans un plus vaste mouvement, celui de la pédagogie de l'inclusion, qui vise notamment à gérer les «différences» entre élèves (Vienneau, 2006) et à permettre «la participation optimale de tous» aux activités d'apprentissage du groupe-classe (p. 130). Cette visée implique nécessairement l'instauration de mesures assurant la participation et l'évolution en classe de l'élève en difficulté, mesures dont font partie les «adaptations apportées à un curriculum rendu plus flexible» (Ibid.). Selon Vienneau (2004), la pédagogie de l'inclusion fait par ailleurs appel, d'abord, à des adaptations générales à l'enseignement; ce sont des pratiques communes «pouvant bénéficier à la fois aux élèves en difficulté et à tous les autres élèves» (p. 8). Celles-ci doivent cependant être complétées d'adaptations spécifiques, qui répondent aux besoins éducatifs particuliers de l'élève en difficulté (Ibid.).
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3 
Au cours des quinze dernières années, un certain nombre de travaux ont montré que l'éducation de l'élève en difficulté d'apprentissage [3] en classe ordinaire, sans adaptation minimale de celle-ci, n'est pas efficace (Manset et Semmel, 1997). Ce constat a incité certains chercheurs à proposer des moyens permettant au secteur ordinaire de répondre plus spécifiquement aux besoins de ces élèves. Ceux-ci représentent la population la plus nombreuse et sont en grande majorité éduqués en classe ordinaire (Gouvernement du Québec, 1999), deux considérations rendant pertinente l'étude sur la réussite scolaire de cette population.

4 
De multiples travaux sur l'éducation des élèves en difficulté d'apprentissage en contexte d'inclusion, tels ceux de Zigmond et Baker (1990), de Jenkins, Jewell, Leicester, Jenkins et Troutner (1991), de Slavin, Madden, Karweit, Livermon et Dolan (1990) et de Saint-Laurent, Giasson et al. (1995), ont donné naissance à certains modèles [4] permettant au secteur ordinaire de répondre aux besoins de cette population (Manset et Semmel, 1997). Au départ, ce fut l'adaptation de l'enseignement pour tous les élèves, et non exclusivement pour l'élève en difficulté qui était visée, et ce, par l'exploitation de programmes essentiellement uniques, plutôt qu'adaptés au profil de chaque élève en difficulté. Ces modèles se caractérisaient surtout par l'enseignement direct et explicite. Cet enseignement explicite était par ailleurs centré notamment sur l'entraînement aux compétences de base et sur le développement de stratégies cognitives et métacognitives essentielles à l'apprentissage. D'autres pratiques, telles l'enseignement réciproque, l'enseignement stratégique et la discussion métacognitive, étaient aussi mises de l'avant. Par ailleurs, les services offerts par l'enseignant spécialiste étaient transférés vers la classe ordinaire et en principe offerts à «tous». Il semble cependant que ce type d'organisation ait rarement généré les retombées scolaires et sociales attendues chez l'élève en difficulté, sans l'ajout de services hors de la classe (Ibid.). Ceci a donné lieu à l'actualisation de structures organisationnelles plus souples permettant la mise en place de mesures adaptées aux besoins spécifiques de chaque élève. Certains modèles, dont «Success for All» (Slavin et Madden, 2006), se sont ainsi révélés plus efficaces.

5 
Or, bien que la nécessité d'adapter l'enseignement en classe pour favoriser la réussite des élèves en difficulté en contexte d'inclusion ne fasse plus de doute (Polloway, Epstein et Bursuck, 2003; Vienneau, 2004; Slavin et Madden, 2006), des études antérieures (Switlick, 1997; Vaughn, Hugues, Schumm et Klingner, 1998) ont cependant montré que les enseignants de classe ordinaire tendent à planifier leur enseignement en fonction du groupe-classe, considéré comme un tout, plutôt qu'en fonction de l'élève. Si ces enseignants se montrent généralement ouverts à l'implantation d'adaptations générales destinées à la classe (D. Fuchs, L. S. Fuchs, Hamlett, Phillips et Karns, 1995), ils sont souvent peu enclins à déroger de ces routines (D. Fuchs, L. S. Fuchs et Bishop, 1992) et réalisent peu d'adaptations spécifiques pour répondre aux besoins particuliers de l'élève en difficulté (Vaughn et al., 1998). Celles-ci seraient par ailleurs souvent mineures, peu fréquentes, peu systématiques (Ibid.), peu planifiées (Fuchs et al. , 1992) et reposeraient rarement sur un diagnostic précis des difficultés de l'élève (Ibid.).

6 
Certaines explications à cet état de fait ont été avancées. Ainsi, les enseignants considéreraient manquer de compétences ou de formation pour répondre aux besoins de l'élève en difficulté (Schumm et Vaughn, 1992; Corriveau et Tousignant, 1996; Bélanger, 2006). Ils estimeraient également avoir besoin de plus de temps, de soutien et de ressources matérielles pour planifier et réaliser les adaptations nécessaires (Schumm, Vaughn, Haager, McDowell et al., 1995; Bélanger, 2006). Aussi, si la légitimité de l'inclusion scolaire des élèves en difficulté n'est plus remise en doute (Bélanger, 2006), il semble y avoir, aux dires de McLeskey et Waldron (2002), un« consensus quant au peu de progrès réalisé dans l'éducation des élèves en difficulté au sein des programmes d'inclusion» (p. 41, traduction libre). Même si, tel que mentionné précédemment, plusieurs modèles d'inclusion ont été conçus et expérimentés depuis une vingtaine d'années et que de nombreux travaux se sont intéressés aux programmes à mettre en place, la question des pratiques à implanter en contexte d'inclusion, plus spécifiquement en ce qui a trait aux types d'adaptations de l'enseignement à mettre en place, resterait cependant à peu près inexplorée (Nootens, 2010).

7 
Néanmoins, McLeskey et Waldron (2002) se sont intéressés aux perceptions d'enseignants du primaire quant aux adaptations à l'enseignement à réaliser en contexte d'implantation d'un programme d'inclusion dans six écoles primaires. Au Québec, en 2002, Bélanger (2006) a mené une étude exploratoire faisant état des pratiques instaurées par 22 enseignants à l'intention d'élèves en difficulté éduqués en contexte d'inclusion. Les résultats de ces travaux tendent à montrer que les enseignants se limiteraient encore essentiellement à des adaptations générales de l'enseignement. En effet, outre certaines adaptations plus spécifiques, telles des périodes de récupération et la réduction des tâches et des exigences pour l'élève en difficulté, les enseignants insisteraient surtout sur la diminution du rythme d'enseignement à la classe et de la durée des activités, sur le rappel de stratégies efficaces de travail, sur le modelage lors de l'enseignement d'une notion, sur un enseignement concret avec manipulations, sur le renforcement positif des élèves et sur l'aide des pairs. L'étude de Bélanger (Ibid.) fait néanmoins état des pratiques instaurées dans la foulée d'une réforme majeure de l'éducation au Québec, réforme prescrivant l'instauration de pratiques à l'intention d'élèves en difficulté dorénavant éduqués en contexte d'inclusion. Cependant, rappellent Wilson et Berne (1999 Dans Deaudelin, Desjardins, Dezutter, Thomas, Corriveau, Lavoie, Bousadra et Hébert, 2007), les changements prescrits par un programme n'entraînent pas automatiquement un changement de pratiques. Ceux-ci demandent entre autres du temps et soulèvent inévitablement des résistances (Corriveau et Tousignant, 1996). Les pratiques relatées par Bélanger (2006) ne peuvent donc laisser présumer des pratiques actuelles.

8 
Or, si l'inclusion scolaire est aujourd'hui la voie privilégiée au Québec, et que l'adaptation de l'enseignement est essentielle à la réussite des élèves en difficulté éduqués dans ce contexte, les pratiques d'adaptation à l'intention de ces élèves paraissent impératives. En ce sens, Bru (2002) insiste sur la nécessité des recherches visant à mieux décrire et comprendre les pratiques enseignantes, recherches permettant de «constituer un corps structuré de connaissances» sur les pratiques, pour éventuellement agir sur ces pratiques (p. 67). Il rappelle par ailleurs que« la construction de modèles de la pratique susceptibles de fournir un cadre de lecture [desdites] pratiques» (p. 68) demeure nécessaire pour une description et une compréhension plus poussées des pratiques enseignantes. Or, il n'y aurait pas à l'heure actuelle, à notre connaissance, de cadre conceptuel pouvant soutenir l'analyse des pratiques d'adaptation de l'enseignement en contexte d'inclusion. Certains auteurs (Fuchs et al., 1995; Switlick, 1997; Schumm, 1999; Friend et Bursuck, 1999; Vienneau, 2006) nous semblent néanmoins avoir contribué à l'élaboration d'éléments conceptuels en la matière. Prenant appui sur ces contributions, nous proposons donc un modèle en construction, qui pourrait soutenir cette analyse.
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9 
Dans le but d'expliciter les premiers éléments constitutifs d'un modèle servant à soutenir l'analyse de pratiques, les notions d'inclusion et de pratiques d'adaptation seront brièvement précisées. Les principaux concepts associés à l'adaptation de l'enseignement seront ensuite abordés, puis un mode de classification des pratiques sera proposé. Enfin, un modèle d'analyse en construction sera présenté. Au préalable, il apparaît important de rappeler ce que sont les difficultés d'apprentissage dans le présent cadre.

 3.1 Les difficultés d'apprentissage: perspectives de la psychologie cognitive et de la         neuropsychologie [image: Retour au plan de l'article]
10 
Dans le cadre de sa «Politique de l'adaptation scolaire», le MEQ (Gouvernement du Québec, 2000) adoptait en 2000 une approche dite «globale» de catégorisation des élèves handicapés ou en difficulté d'adaptation ou d'apprentissage. Deux grandes catégories d'élèves étaient dorénavant identifiées: les élèves en difficulté d'adaptation ou d'apprentissage et les élèves handicapés. La notion d'élève à risque a également été introduite. Le Ministère (Gouvernement du Québec, 2007) définit aujourd'hui les élèves à risque comme ceux qui «présentent des facteurs de vulnérabilité susceptibles d'influer sur leur apprentissage ou leur comportement et peuvent ainsi être à risque, notamment au regard de l'échec scolaire» (p. 24). Ces élèves ne font pas partie de la catégorie des élèves handicapés ou en difficulté d'adaptation ou d'apprentissage. Le Ministère (Ibid.) définit par ailleurs l'élève en difficulté d'apprentissage au primaire comme celui qui, malgré «les mesures de remédiation mises en place, par[ ... ] l'enseignant ou les autres [ ... ] intervenants durant une période significative» (Ibid., p. 24), n'a pas progressé suffisamment dans ses apprentissages pour répondre aux exigences minimales de réussite de son cycle en français ou en mathématique. L'élève handicapé est défini pour sa part comme celui qui présente des incapacités et des limitations qui découlent d'une déficience ou d'un trouble et qui restreignent ses apprentissages au programme et son développement sur le plan de l'autonomie et de la socialisation.

11 
Au-delà de cette catégorisation, il nous apparaît important de mieux cerner ce que sont les difficultés d'apprentissage, afin de bien situer les différentes composantes du modèle dont il sera question plus loin. Ainsi, les difficultés d'apprentissage se manifestent généralement par des sous-performances et un retard scolaire importants, notamment en langue maternelle (Conseil supérieur de l'éducation, 1996). Elles peuvent par ailleurs être causées par toutes sortes de facteurs, les uns extrinsèques à l'individu, tels des facteurs environnementaux, culturels ou socioéconomiques; les autres, intrinsèques à l'individu, tels les handicaps sensoriels ou moteurs, le retard mental, les problèmes émotionnels ou ce que l'on nomme les troubles d'apprentissage. La psychologie et la neuropsychologie cognitives ont largement contribué à la compréhension des mécanismes sous-jacents à l'apprentissage et à l'explication des troubles d'apprentissage dits «spécifiques» (Mazeau, 1999). Pour ces sciences, la pensée humaine est un système complexe de traitement de l'information, opéré par un ensemble de processus cognitifs (Fayol, 1997). Les troubles d'apprentissage sont ainsi vus comme pouvant être la conséquence «du dysfonctionnement d'un ou de plusieurs processus cognitifs [...] impliqués dans la compréhension ou l'utilisation du langage, parlé ou écrit, qui peut se manifester par un déficit de l'habileté à écouter, parler, lire, écrire, orthographier ou calculer [...]» (Wagner et Garon, 1999, p. 86; traduction libre; Association canadienne des troubles d'apprentissage, 2002) [5]. La dyslexie, la dysorthographie, la dyscalculie sont des exemples de troubles spécifiques d'apprentissage. Ceux-ci sont évidemment à l'origine de difficultés d'apprentissage chez les élèves présentant un tel diagnostic. La plupart des élèves en difficulté d'apprentissage, peu importe l'étiologie de ces difficultés, sont maintenant éduqués en contexte d'inclusion dans lequel se pose justement la problématique de l'adaptation de l'enseignement. Il apparaît ici important de clarifier en quoi consistent l'inclusion scolaire et la pédagogie de l'inclusion.

 3.2 L'inclusion scolaire et la pédagogie de l'inclusion [image: Retour au plan de l'article]
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«L'inclusion scolaire est le prolongement naturel du courant d'intégration scolaire amorcé au cours des années 1970 » (Vienneau, 2006, p. 10), qui consiste à placer l'enfant en difficulté dans la classe ordinaire telle qu'elle existe, tout en fournissant à cet enfant le soutien jugé nécessaire en termes de services spécialisés et d'adaptations au programme (Ibid.). Le choix d'intégrer l'enfant dépend alors de la capacité de la structure existante à l'accueillir, et de la capacité de l'enfant à fonctionner dans cet environnement (Thomas, 1997). La pédagogie de l'inclusion, radicalement différente (S. Stainback et W. Stainback, 1992), vise, non pas le placement physique des élèves en difficulté en classe ordinaire, mais également l'intégration dite pédagogique de tous les élèves en difficulté, «indépendamment de leurs capacités intellectuelles ou de leurs particularités de fonctionnement» (Vienneau, 2004, p. 128). Dans ce contexte, la classe ordinaire doit désormais répondre, dans la plus large mesure possible, aux besoins de l'élève en difficulté, peu importe son profil (Vienneau, 2004); le processus d'enseignement-apprentissage doit ainsi s'adapter à cet élève, de façon à lui permettre une participation optimale aux activités de la classe et à soutenir sa réussite dans ce contexte (Vienneau, 2006).
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La «Politique de l'adaptation scolaire» (Gouvernement du Québec, 1999), qui promeut la réorganisation des services aux élèves en difficulté et les innovations pédagogiques pour répondre aux besoins diversifiés des élèves, s'inscrit dans cette logique d'inclusion et favorise une pédagogie de l'inclusion, bien qu' elle utilise le terme générique d'intégration. L'adaptation des services éducatifs aux besoins et capacités des élèves constitue d'ailleurs la première préoccupation du MEQ (Gouvernement du Québec, 1999, 2003); cette adaptation doit être «envisagée tout d'abord en fonction des services offerts à l'ensemble des élèves, puis des services adaptés plus spécialisés» (Gouvernement du Québec, 1999, p. 20). Précisons néanmoins que la Politique de l'adaptation scolaire (Ibid.) ouvre la voie à d'autres options que la classe ordinaire dans les cas où ce milieu ne saurait répondre aux besoins particuliers de l'élève en difficulté. Cette perspective est d'ailleurs aussi la nôtre.

 3.3 Les pratiques d'adaptation de l'enseignement [image: Retour au plan de l'article]
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Définir ce que sont les pratiques d'adaptation de l'enseignement exige d'abord une clarification du concept de pratique, appliqué au contexte de l'enseignement. Si le concept de pratiques enseignantes est polysémique et réfère à des conceptions théoriques très différentes, la plupart des définitions qu'en relèvent Altet (2006), puis Deaudelin et al. (2007), prennent en considération une composante comportementale, soit les actions observables, et une composante cognitive, soit les choix et les prises de décisions sous-tendant ces actions. Ces dernières sont par ailleurs considérées singulières ou propres à une personne, et situées, c'est-à-dire mises en oeuvre dans une situation ou un contexte donnés (Altet, 2006).
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Deaudelin et al. (2007), inspirés d'Altet (2002), opèrent par ailleurs une distinction entre les concepts de pratique enseignante et de pratique d'enseignement. La pratique enseignante comprendrait les pratiques d'enseignement, mais aussi d'autres pratiques liées à la tâche de l'enseignant, telles les rencontres de parents ou les rencontres de travail entre collègues. Deaudelin et al. (2007) définissent par ailleurs les pratiques d'enseignement comme «l'ensemble des actes singuliers et situés [...] d'un professionnel, observables ou non, ainsi que les significations [...] qu'il leur accorde» (p. 30), pratiques qui incluent par ailleurs les actions réalisées tant dans la planification de l'action que lors de l'action en présence des élèves et lors de l'évaluation a posteriori de cette action (Ibid.). C'est cette définition que nous retiendrons ici.
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Définir ce que sont les pratiques d'adaptation de l'enseignement exige par ailleurs une clarification de la notion d'adaptation de l'enseignement. Pour Schumm (1999), l'adaptation de l'enseignement consiste en «des ajustements que font les enseignants pour offrir aux élèves le soutien dont ils ont besoin pour réussir en tant qu'apprenants» (p. 1, traduction libre),« ajustements» pouvant être apportés au matériel mis à la disposition des élèves ou aux pratiques d'enseignement utilisées en classe (Ibid.). Legendre (2005) définit pour sa part l'adaptation de l'enseignement comme un «processus qui consiste à prévoir, au moment de la planification, l'ensemble des moyens à prendre pour permettre aux élèves qui manifestent des besoins particuliers de réaliser les apprentissages reliés aux objectifs des programmes d'études officiels» (p. 22). L'adaptation de l'enseignement réfère donc pour nous à une panoplie de moyens visant à ajuster l'enseignement aux besoins particuliers de l'élève en difficulté en contexte d'inclusion. Dans les écrits, le terme générique d'adaptations renvoie à ces moyens.
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À la lumière des concepts de pratiques d'enseignement et d'adaptation de l'enseignement,           nous définirons les pratiques d'adaptation de l'enseignement comme l'ensemble des actes           «situés et singuliers» de l'enseignant, et les significations que celui-ci leur donne,           actes posés tant dans la planification, que dans l'intervention et l'évaluation de           celle-ci, qui visent l'ajustement de l'enseignement aux besoins particuliers de l'élève en           difficulté en contexte d'inclusion. Certains auteurs (Fuchs et al. , 1995; Switlick, 1997; Schumm, 1999; Friend et Bursuck, 1999;           Vienneau, 2006), nous l'avons évoqué, ont contribué à l'établissement de bases           conceptuelles en matière d'adaptation de l'enseignement en proposant certaines           classifications des adaptations possibles en classe. Allant en ce sens, Friend et Bursuck           (1999) exposent les environnements de la classe pouvant faire l'objet d'adaptations. Cette           classification est pertinente, puisqu'elle regroupe l'ensemble des aspects de           l'enseignement pouvant être adaptés.

 3.4 Les quatre environnements de la classe, de Friend et Bursuck (1999): quatre         composantes permettant l'adaptation de l'enseignement [image: Retour au plan de l'article]
18 
À la suite de Friend et Bursuck (1999), nous considérons que la réussite scolaire d'un élève résulte de l'interaction entre cet élève et l'environnement. Dans cette perspective, le contexte d'apprentissage peut à maints égards amplifier ou plutôt amoindrir les difficultés que rencontre l'élève. Partant de cette prémisse, Friend et Bursuck (1999) identifient quatre environnements de classe pouvant faire l'objet d'adaptations pour promouvoir la réussite de l'élève en difficulté en contexte d'inclusion: l'organisation de la classe, le groupement des élèves, le matériel de même que les méthodes et stratégies soutenant l'enseignement-apprentissage.
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L'organisation de classe inclut l'organisation physique, les routines, le climat de classe et ses règles, ainsi que l'utilisation du temps. Par exemple, l'aménagement de l'espace peut contribuer au soutien de l'élève en difficulté, qui peut être placé avec un autre élève de façon continue. Pour sa part, le groupement des élèves- grand groupe (groupe-classe), petits groupes homogènes ou hétérogènes [6], groupes de coopération, dyades en contexte de tutorat par un pair, enseignement individuel par l'enseignant- constitue une mesure efficace de gestion des différences entre élèves (Vaughn, Bos et Schumm, 2000). Les groupements homogènes permettent un complément d'enseignement auprès d'élèves qui en ont besoin (Ibid.). Le matériel d'enseignement-apprentissage regroupe quant à lui tout outil mis à la disposition des élèves pour soutenir l'apprentissage: manuels scolaires et autres livres, matériel de manipulation, outils technologiques. L'adaptation judicieuse du matériel d'enseignement-apprentissage constitue un élément fondamental d'adaptation de l'enseignement, permettant généralement à l'élève en difficulté de participer pleinement aux activités de la classe (Schumm, 1999). Par exemple, adapter un texte pour en simplifier le format (vocabulaire, syntaxe, etc.), tout en en préservant le contenu essentiel, permet à l'élève en difficulté de lecture l'accès au contenu d'apprentissage ciblé. Enfin, les méthodes et stratégies d'enseignement-apprentissage comprennent, pour Friend et Bursuck (1999), l'enseignement direct du contenu, l'enseignement indirect [7] et l'étayage [8], la pratique indépendante, de même que l'évaluation de la performance de l'élève. L'enseignement direct et explicite, par l'enseignant, de stratégies de compréhension en lecture au groupe-classe est un exemple de stratégie d'enseignement-apprentissage.
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En somme, les environnements de classe constituent un contexte qui influence de façon significative l'apprentissage des élèves. En examinant ce contexte et les besoins de l'élève en difficulté d'apprentissage, l'enseignant, en collaboration avec l'orthopédagogue et éventuellement d'autres spécialistes, anticipera les problèmes potentiels de l'élève en classe, décidera des adaptations les plus judicieuses à apporter à ce contexte pour amoindrir ces difficultés, cela en tenant compte des objectifs inscrits au plan d'intervention rédigé à l'intention de cet élève. L'enseignant procédera ensuite, en cours de route et a posteriori, à l'évaluation de l'efficacité des pratiques d'adaptation instaurées.

21 
Fuchs et al. (1995) et Vienneau (2006) soulignent que si certaines adaptations ne peuvent s'adresser qu'à l'élève en difficulté, d'autres peuvent être généralisées à l'ensemble du groupe. C'est donc sous deux perspectives qu'il faut considérer l'adaptation de l'enseignement(Vienneau, 2006).

 3.5 Les adaptations générales et les adaptations spécifiques: deux aspects essentiels         et complémentaires à l'adaptation de l'enseignement [image: Retour au plan de l'article]
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Les adaptations dites générales s'adressent au groupe-classe et constituent des routines qu'instaure l'enseignant lorsqu'il prévoit l'émergence de besoins diversifiés chez ses élèves (Fuchs et al., 1995; Switlick, 1997), étant donné l'hétérogénéité importante du groupe. Ces adaptations générales constituent« des pratiques communes, pouvant bénéficier à la fois aux élèves en difficulté et à tous les autres élèves de la classe [...] » (Vienneau, 2006, p. 8). Elles réfèrent, à notre sens, à ce que le MELS (Gouvernement du Québec, 2006) nomme la flexibilité pédagogique, qu'il définit comme« la souplesse qui permet d'offrir des choix à l'ensemble des élèves au moment des situations d'apprentissage et d'évaluation» (p. 4). Le niveau de difficulté de la tâche et les critères d'évaluation des compétences demeurent ici inchangés (Ibid.). Pour leur part, les adaptations spécifiques à l'intention de l'élève en difficulté visent le soutien particulier à offrir à ce dernier dans ses difficultés à apprendre, à comprendre, à maîtriser le contenu scolaire (Fuchs et al., 1995; Vienneau, 2006). Le niveau de difficulté de la tâche et les critères d'évaluation des compétences peuvent être modifiés ou non, selon les caractéristiques et besoins de l'élève.
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Cette distinction entre adaptations générales et spécifiques nous apparaît primordiale. En effet, une véritable pédagogie de l'inclusion «doit permettre la gestion des différences en classe tout en répondant aux besoins particuliers [...]» des élèves en difficulté (Vienneau, 2006, p. 8). Les adaptations générales à l'enseignement visent la gestion des différences entre élèves; elles servent de structure souple grâce à laquelle les interventions spécifiques peuvent avoir lieu. Cependant, rappelle Vienneau (2006), si la réussite de l'élève en difficulté dépend de la qualité des interventions réalisées à l'intention de l'ensemble de la classe, cette réussite dépend aussi de la pertinence et de l'efficacité des interventions visant à répondre aux besoins particuliers de cet élève. Il semble donc essentiel d'approfondir ici les bases conceptuelles en matière d'adaptations spécifiques. Le modèle de Switlick (1997) paraît en ce sens pertinent.

 3.6 Le modèle proposé par Switlick (1997): éléments de hiérarchisation des adaptations         spécifiques de l'enseignement [image: Retour au plan de l'article]
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Switlick (1997) propose un modèle qui permet une hiérarchisation des types d'adaptations spécifiques de l'enseignement, en fonction de l'ampleur des adaptations qu'il faut apporter à l'enseignement offert au groupe pour répondre aux besoins spécifiques de l'élève en difficulté d'apprentissage. Ces adaptations concernent notamment le contenu présenté et la difficulté de la tâche. À la lumière du modèle de Switlick ( 1997), nous distinguerons ainsi les accommodements, les ajustements du niveau conceptuel, l'enseignement parallèle et l'enseignement coïncident. Le MELS (Gouvernement du Québec, 2006) retient pour sa part deux types d'adaptations spécifiques de l'enseignement: les adaptations, qui consistent à apporter «un changement dans la façon dont se vit la situation d'apprentissage» (p. 4) pour l'élève en difficulté, changements qui n'affectent cependant pas le niveau de difficulté de la tâche; et les modifications, qui consistent à apporter «un changement dans la nature même de la situation d'apprentissage» (p. 5), modifiant ainsi son niveau de difficulté. Nous conserverons ici le terme générique d'adaptation pour désigner tout type d'adaptation de l'enseignement et référerons à la classification des adaptations spécifiques proposée par Switlick (1997), plus précise.
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Ainsi, selon le modèle de Switlick (1997), les accommodements constituent une stratégie de contournement de la difficulté de l'élève qui ne change pas de façon significative le niveau de difficulté de la tâche. Par exemple, l'accès à un contenu notionnel par écoute d'un enregistrement audio plutôt que par la lecture s'avère un accommodement. En revanche, les ajustements du niveau conceptuel constituent, tel que l'indique cette appellation, une adaptation qui change le niveau de difficulté de la tâche. Le recours, en lecture, à du matériel écrit de niveau de complexité moindre (texte plus court et simplifié sur le plan du vocabulaire et de la syntaxe) en est un exemple. L'enseignement parallèle permet, pour sa part, d'incorporer à la classe un programme de type fonctionnel, qui vise le développement de compétences de base nécessaires à la vie en société, pour répondre aux besoins d'un élève présentant une déficience intellectuelle légère ou modérée, par exemple. L'enseignement parallèle permet à l'élève de réaliser une activité sur le même thème que celle qu'effectuent les autres élèves, mais de niveau de difficulté moindre. Par exemple, alors que les élèves lisent une histoire individuellement, l'élève en difficulté y repère des mots. Enfin, l'enseignement coïncident consiste en une adaptation importante de la tâche et des objectifs poursuivis en ce qui a trait au contenu et au niveau de difficulté, en fonction des capacités de l'élève, alors que celui-ci travaille en équipe avec ses pairs. Par exemple, lors d'une expérience scientifique en groupes, l'élève en difficulté doit s'assurer que ses coéquipiers ont le matériel nécessaire (Switlick, 1997).
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Switlick (Ibid.) rappelle par ailleurs qu'une adaptation spécifique doit promouvoir l'apprentissage de l'élève en difficulté et s'inscrire dans un plan global de soutien à cet élève, soit un plan d'intervention, élaboré en fonction du profil scolaire de l'élève et de ses besoins.
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La figure 1 reprend les diverses composantes abordées précédemment et intégrées à notre modèle en émergence, et confère à ce dernier une certaine structure.

[image: Proposition d'un modèle d'analyse en émergence] Figure 1 Proposition d'un modèle d'analyse en émergence
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Comme l'illustre ce modèle, les normes pédagogiques actuelles commandent l'inclusion de l'élève en difficulté et la mise en place de pratiques d'adaptation de l'enseignement pour soutenir la réussite éducative de cet élève, comme celle du groupe classe. Ces pratiques d'adaptation, qui incluent les actions adaptatives réalisées tant dans la planification de l'action, que lors de l'action en présence des élèves et lors de l'évaluation a posteriori de cette action (Deaudelin et al., 2007), se réalisent selon un ensemble de caractéristiques liées à la situation pédagogique à laquelle est soumis l'enseignant. Ces conditions ont trait notamment au profil cognitif et affectif de l'élève en difficulté et du groupe, aux ressources matérielles, mais surtout humaines disponibles. Nous ne saurions en effet perdre de vue la contribution essentielle de l'orthopédagogue, et de l'équipe-cycle, dans la planification et l'instauration d'adaptations à l'enseignement à l'intention de l'élève en difficulté et du groupe inclusif. La «Politique de l'adaptation scolaire» (MEQ, 1999) insiste d'ailleurs sur la responsabilité partagée entre tous les intervenants du milieu, et en particulier sur le rôle de collaboration et de soutien que doivent jouer l'orthopédagogue et l'équipe-cycle auprès de l'enseignant dans l'inclusion.
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Par ailleurs, les environnements de classe constituent les éléments influençant l'apprentissage des élèves et pouvant faire l'objet d'adaptations par l'enseignant, en collaboration avec les autres intervenants. Les pratiques d'adaptation planifiées et mises en place peuvent être générales, donc s'adresser à l'ensemble du groupe; elles constituent des structures souples permettant à l'enseignant l'instauration d'adaptations spécifiques, qui visent le soutien particulier à l'élève en difficulté d'apprentissage. Ces mêmes adaptations peuvent constituer des accommodements, des ajustements du niveau conceptuel, un enseignement parallèle ou un enseignement coïncident, selon l'ampleur des changements qui doivent être apportés à l'enseignement offert au groupe, afin de répondre aux besoins particuliers de l'élève en difficulté d'apprentissage.
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Nous poserons maintenant un regard réflexif sur les recherches sur les pratiques d'adaptation de l'enseignement qui apparaissent aujourd'hui prioritaires; nous évoquerons aussi certaines limites inhérentes à ces recherches. Nous réitérerons toutefois, au préalable, l'utilité d'un modèle d'analyse pour l'étude des pratiques, mais aussi la nécessaire bonification des assises posées ici.

 4. Les pratiques d'adaptation de renseignement: une réflexion quant aux recherches à         prioriser ... et quant à leurs limites à considérer [image: Retour au plan de l'article]
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L'adaptation de l'enseignement est reconnue nécessaire à la réussite scolaire de l'élève en difficulté d'apprentissage éduqué en contexte d'inclusion (Bélanger, 2006). Les travaux sur la question, jusqu'ici peu nombreux, tendent cependant à montrer que les pratiques d'adaptation, notamment lorsque celles-ci sont spécifiques, demeureraient fort peu répandues en classe inclusive (McLeskey et Waldron, 2002). Les connaissances sur ces pratiques sont néanmoins incomplètes. En effet, les recherches sur l'adaptation de l'enseignement (McLeskey et Waldron, 2002; Bélanger, 2006) demeurent exploratoires et d'orientation essentiellement inductive, et n'offrent qu'une description superficielle. L'apparente absence de modèle soutenant une analyse rigoureuse des pratiques d'adaptation, donc une meilleure compréhension de celles-ci, semble contribuer à la problématique. C'est dans cette perspective que le présent article a proposé les premiers jalons d'un modèle cherchant à mieux soutenir l'analyse de ces pratiques.
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Les futures recherches sur les pratiques d'adaptation de l'enseignement nous semblent donc devoir, à l'aide de certaines assises établies, dresser un portrait rigoureux et plus détaillé desdites pratiques, permettant l'acquisition d'un corps de connaissances suffisant sur la question. Étant donné le modèle proposé précédemment, les pratiques d'adaptation générales et spécifiques ayant trait à l'organisation de classe, au groupement des élèves, au matériel d'enseignement-apprentissage et aux méthodes et stratégies d'enseignement-apprentissage devraient à notre sens être d'abord analysées. Les dispositifs de recherche mis de l'avant pour décrire et comprendre ces pratiques devraient par ailleurs privilégier concurremment le discours sur les pratiques ou «pratiques déclarées», et les matériaux observés ou «pratiques constatées». Le discours sur les pratiques ne constitue pas, en effet, les pratiques elles-mêmes, celles-ci étant en partie constituées d'ajustements successifs dont l'enseignant n'est pas entièrement conscient. En revanche, l'observation seule des pratiques ne donne pas accès aux réflexions ni aux prises de décisions de l'acteur, qui sous-tendent pourtant ces pratiques (Bru, 2002); d'où l'importance d'entretiens explicatifs sur les pratiques.
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Les recherches sur l'adaptation de l'enseignement ne pourraient cependant, à notre sens,           poursuivre des visées uniquement heuristiques, la problématique exposée dans cet article           ne se limitant évidemment pas au manque de connaissances sur lesdites pratiques. Puisque           les travaux antérieurs portent à croire que ces pratiques, pourtant essentielles à la           réussite de l'élève en difficulté éduqué en classe inclusive, s'avèrent généralement peu           adéquates, les recherches devraient viser aussi l'identification des «pratiques           exemplaires» d'adaptation. Ces études pourraient elles-mêmes mener en toute logique à des           travaux sur la transformation des pratiques, le but ultime étant alors la généralisation           de ces pratiques exemplaires, à l'ensemble des milieux scolaires (Bru, 2002). 
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Mais viser l'identification de ces pratiques n'est pas aussi simple qu'il y paraît,           surtout dans la perspective de leur généralisation. En effet, si une pratique exemplaire           est avant tout efficace, c'est-à-dire qu'elle permet la progression scolaire de la           population à laquelle elle est destinée, l'identification de telles pratiques doit           nécessairement être fondée sur des données de recherches probantes rendant compte de cette           efficacité (Odom, Brantlinger, Gernsten, Homer, Thompson et Harris, 2005). Le mouvement           actuel en faveur d'une éducation fondée sur l'instauration de pratiques enseignantes           scientifiquement éprouvées, dite evidence-based           education, a maintes fois décrié le peu de données de recherches dites           probantes qui permettraient de justifier l'instauration à grande échelle de pratiques           pourtant recommandées dans le milieu (Ibid.). La           rareté des études sur les pratiques enseignantes et le degré de scientificité jugé           insuffisant de ces recherches sont en effet souvent évoqués. La recherche entourant les           pratiques d'adaptation de l'enseignement n'échappe pas à cette réalité.
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Mesurer scientifiquement l'efficacité ou plus largement l'effet de pratiques enseignantes sur les progrès de l'élève pose cependant certains problèmes (Postic, 1992). Il est certes possible de mesurer l'acquisition de connaissances après une activité d'enseignement-apprentissage, ou le développement d'une compétence au bout d'un certain temps, mais comment attribuer ces changements chez l'élève à une action de l'enseignant (Ibid.)? Cela nécessite en théorie qu'on établisse une relation entre une pratique isolée et l'apprentissage ou le progrès réalisé par l'élève (Postic, 1992; Bru, 2002). Or, si la recherche a montré que le rôle de l'enseignant est important dans la progression de l'élève, elle a aussi montré que ce rôle n'est certes pas exclusif. Nombre de variables peuvent en effet influencer la progression de l'élève dans une situation pédagogique (Ibid.), dont la personnalité de l'enseignant, les caractéristiques de la classe, l'organisation matérielle de la classe et, en matière d'adaptation de l'enseignement, le profil de l'élève (Switlick, 1997). Aussi, tel que le souligne Bru (2002) à propos des pratiques enseignantes en général, les recherches sur l'efficacité des pratiques d'adaptation devront se démarquer des travaux plus traditionnels de type «processus-produit», où l'on cherchait à découvrir des liens directs entre le comportement de l'enseignant et les résultats scolaires de l'élève; il faudra ainsi adopter une approche systémique (Marcel, Orly, Rothier-Bautzer et Sonntag, 2002) prenant en compte l'ensemble des variables de la situation pédagogique pour pouvoir considérer la part de l'action de l'enseignant dans le gain chez l'élève, notamment sur le plan scolaire.

36 
Dans un autre ordre d'idées, une fois une pratique ciblée éprouvée scientifiquement, étant donné un ensemble de variables, il y a fort à parier que cette même pratique n'engendre pas les mêmes résultats dans d'autres environnements éducatifs. De ce fait, si les données de recherches probantes doivent assurément guider l'implantation par l'enseignant de pratiques ciblées, cette preuve d'efficacité ne saurait être substituée à l'expertise et au jugement pratiques de cet enseignant dans la sélection et l'implantation de ces mesures dites éprouvées. La notion de evidence-based education réfère d'ailleurs à l'intégration du jugement professionnel de l'enseignant et des données de recherche les plus probantes dans la prise de décision quant à la façon de dispenser un enseignement (Johnson, 2006). Identifier, uniquement au moyen de la recherche, «les» pratiques d'enseignement exemplaires apparaît en ce sens utopique. Les recherches sur les meilleures pratiques généreront plutôt, à notre avis, des pistes d'intervention guidant le milieu scolaire dans la mise en place de pratiques qui aient un certain potentiel d'efficacité auprès de la population desservie. L'appréhension des pratiques éprouvées, à la lumière des caractéristiques uniques du milieu, permettra peut-être dans une plus large mesure de transformer et de bonifier les pratiques d'adaptation de l'enseignement en classe inclusive, un milieu à la fois.

 5. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Les travaux sur l'efficacité des pratiques enseignantes revêtent une importance à notre avis capitale, du fait qu'ils visent ultimement à« faire en sorte que l'école apporte à chacun les meilleurs moyens de progresser et de se réaliser» (Bru, 2002, p. 64). Dans le même sens, les recherches sur les pratiques efficaces d'adaptation de l 'enseignement en contexte d 'inclusion paraissent cruciales, dans un contexte où cette inclusion devient la norme, mais que les pratiques adoptées à cet égard n'ont pas toujours généré les effets attendus. L'absence de modèle soutenant l'analyse des pratiques d'adaptation nous semble constituer, à l'heure actuelle, une partie de la problématique. C'est dans cette perspective que le présent article a cherché à proposer les premiers jalons d'un tel modèle, qui pourrait dans le futur mieux soutenir l'analyse de pratiques d'adaptation de l'enseignement en contexte d'inclusion d'élèves en difficulté d'apprentissage en classe primaire.
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Notes[image: Retour au plan de l'article]
[1] Par élève en difficulté, nous entendrons ici les élèves handicapés ou en difficulté           d'adaptation ou d'apprentissage (EHDAA).
[2] La Politique de l'adaptation scolaire (Gouvernement du Québec, 1999) définit la           réussite comme « l'obtention de résultats observables, mesurables et reconnus qui rendent           compte de l'évolution de l' élève, des progrès continus enregistrés[ ... ] » (p. 17). Dans           cette optique, la réussite de l'élève doit pouvoir se traduire différemment, selon les           capacités et besoins de ce dernier (Ibid.).
[3] Sont considérés en difficulté d'apprentissage les élèves qui présentent des           sous-performances et un retard scolaires importants en langue maternelle et en           mathématiques (Gouvernement du Québec, 2007).
[4] Correspondent à ce type de modèles, par exemple, le projet MELD (Zigmond et Baker,           1990), le « School-Building Model» (Jenkins,           Jewell, Leicester, Jenkins et Troutner, 1991) et le modèle initial «Success for All» (Slavin, Madden, Karweit, Livermon et           Dolan, 1990). Le modèle québécois PIER (Saint-Laurent, Giasson, Simard, Dionne, Royer           et al., 1995) en constitue également un           exemple.
[5] Le postulat du dysfonctionnement d'un ou de certains processus cognitifs impliqués           dans l'apprentissage comme cause du trouble d'apprentissage a néanmoins été remis en           question, plus récemment (Allington et Cunningham, 2007). L'Association canadienne des           troubles d'apprentissage maintient cependant, à 1 'heure actuelle, le postulat de           l'atteinte de processus cognitifs impliqués dans l'apprentissage comme origine du trouble           d'apprentissage, dans sa définition des troubles d'apprentissage, adoptée en           2002.
[6] Les groupes hétérogènes sont formés sur la base de différences entre les élèves,           notamment sur le plan de l'apprentissage; les groupes homogènes sont formés à partir des           similarités entre les élèves.
[7] Dans cette approche d'enseignement, de courant constructiviste, l'enseignant est un           guide, un facilitateur. L'apprentissage par la découverte y est souvent exploité (Vaughn           et al., 2000).
[8] L'étayage (scaffolding) «consiste à fournir           un soutien temporaire et sur mesure à l'apprenant afin qu' il puisse réaliser une tâche           qu'il ne peut faire encore par lui-même» (Saint-Laurent et Boisclair, 1995,           p. 6).
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Les plus touchés:
les jeunes, les
femmes, les
personnes peu
scolarisées.

Les jeunes n‘ont pas I'expérience; les femmes, liées a leur famille, n'ont
pas le loisir de se déplacer ni d’organiser leur horaire au gré des attentes
des employeurs; les personnes peu scolarisées n‘ont pas les diplomes
requis.

Chez les jeunes, le taux de chdmage est plus élevé d’environ six points
de pourcentage par rapport au taux de chdmage général. Il oscille entre
15 et 17 % depuis le début de 1990: ces gens travaillent de plus en plus
a temps partiel; sept jeunes sur dix travaillent au salaire minimum; le
nombre de ménages dont la personne requérant de l'aide sociale est
agée de moins de 30 ans grimpe de 93 000 en 1990, a 132 300 en 1995
(Conseil permanent de la jeunesse, 1996 ).

En 1996, 70 % des emplois a temps partiel sont occupés par des femmes.
Leur salaire moyen est encore de 30 % inférieur a celui des hommes.

De 1990 a 1993, le niveau d'emploi des jeunes ayant entrepris ou
complété des études postsecondaires augmentait de 118 000, alors que
celui des personnes ayant achevé au plus huit années de scolarité chutait
d’environ 200 000 (Conférence sur le devenir social et économique du
Québec, 1996).
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Mélinda et son superviseur
Quelle était ton intention, Mélinda, au cours de cette séquence?

Je voulais savoir si mon client était d’accord pour traiter d’abord du choix qu'il
devait faire pour son cours.

As-tu été efficace?
Non, je ne 'écoute pas... (je ne fais pas ce qu’on m’a enseigné a fairc).

On peut considérer que ta premiére intervention est cohérente avec cette intention :
tu lui demandes son avis; mais des la deuxieme intervention, tu orientes déja la
réponse. Tu ne lui laisses pas le temps de répondre et je comprends que tu dises
que tu ne Iécoutes pas. Qu’est-ce qui se serait passé s'il avait dit qu'il préférait
parler du deuxieme sujet qu'il avait mentionné : la relation avec son pere?

Je n*aurais pas su comment aborder ¢a; je ne voulais pas entrer dans un processus
de psychothérapie avec lui.

Partons avec I'idée que tout comportement est au service d’une intention; comment
pourrait-on nommer ton intention a ce moment précis du dialogue? Donne-moi
un comportement que tu aurais souhaité observer, a ce moment-la, che ton client.

Surle coup, "étais bien contente de son silence. Je pense que je ne voulais pas savoir
si le client était d’accord ou non. Je voulais qu'il soit d’accord; qu'il me dis :
«Oui, je suis d"accord>.

Cette intention est tout a fait cohérente avec le dialogue. Apparemment, le moyen
que tu as pris était un bon moyen pour produire I'effet visé, puisque tu orientes
fortement vers le sujet od tu croyais pouvoir I'aider.

Je ne sais pas; jai le sentiment de ne pas I avoir écouté et je n’aime pas ca. Je lui
ai longuement expliqué dans le contrat que j'ai fait avec lui, la semaine précé-
dente, que mon rdle était de I"écouter pour I"aider a faire des choix t, 1, je ne le
laisse pas parler et je lui impose mon choix.

D’accord, si on part de ton intention qui est de I'entendre dire «qu’il est d’accord»,
comment pourrais-tu améliorer ta straiégie pour éliminer cet effet secondaire
indésirable?

Je pense que si ¢’était a refaire, je lui ferais dircctement la proposition en lui expli-
quant mes raisons, plutdt que de poser une fausse question.

Je pense que ce serait un meilleur moyen. Il st probable qu’avec le temps tu auras
plus de moyens d’aider un client et peut-&tre qu’alors, tu pourras revenir a ta premitre
intention et lui donner vraiment le choix, car on peut parler de la relation avec son
pere sans entrer dans un processus thérapeutique (la discussion se poursuit).
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Un chémage de
longue durée.

La durée des périodes de chomage est passée de 16,3 semaines en 1976,
a 27,5 semaines en 1995 (Conférence sur le devenir social et économique
du Québec, 1996).

On passe a l'aide
sociale.

Depuis ao(t 1990, le nombre d'adultes prestataires de I'aide sociale aptes
au travail a grimpé de 304 000 a 439 000 en juin 1996 (Ministére de la
Sécurité du revenu, 1996).

Un adulte sur
quatre est sans
emploi.

En juin 1976, si on additionnait les quelque 418 000 chdmeuses et
chomeurs aux 439 000 adultes prestataires de la Sécurité du revenu
aptes au travail, on arrivait a un taux réel de sans-emploi de prés du quart
de la population des adultes, et cela, sans compter les «sans chéques-.

Des exigences
élevées de
performance et
de flexibilité qui

créent I'exclusion.

La hausse vertigineuse des exigences de performance nous projette dans
la société duale décrite par Gorz (1988), dans une société a de ou trois
vitesses.

D'un c6té, on a le noyau des travailleurs qui ont de bons emplois, soit
parce quiils ont eu la chance d'obtenir un emploi permanent quand il y
en avait encore ou parce qu'ils sont scolarisés et trés qualifiés dans des
secteurs en demande.

De lautre, il y a un nombre croissant de personnes qui détiennent les
qualifications devenues obsolétes ou qui ne sont pas de taille pour
se mesurer a un marché du travail hypersélectif qui exige expérience,
polyvalence, flexibilité, mobilité, spécialisation, diplomes, etc.

Entre les deux, il y a toutes celles et tous ceux qui cherchent a améliorer
leur sort mais qui vivent avec la précarité, C'est-a-dire avec une insécurité
liée a un statut de travail qui n‘offre aucune garantie maintien en emploi
et donc de revenus stables (Tremblay, 1994).

Dans ce monde-la, on s'épuise au travail, on rogne sur sa qualité de vie
et on craint sans cesse de tomber du c6té des exclus.

Une précarisation
des emplois: le
temps partiel

et saisonnier,

les contrats de
courte durée, les
remplacements.

Plus de 40 % des emplois créés depuis quinze ans sont des emplois temps
partiel.

Quatre personnes sur dix travaillent a temps partiel parce quelles ne
peuvent trouver un emploi a temps plein (Conférence sur le devenir social
et économique du Québec, 1996).

En 1996, presque tous les gains d'emploi étaient dans le secteur privé
et principalement chez les travailleurs indépendants (Statistique Canada,
1997).
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Plus de trois ans apres le début de la reprise économique (le taux de
croissance du PIB passant de 2,2 % en 1992 a 5 % en 1995), le taux de
choémage se maintient autour des 11 % (Statistique Canada, 1997)
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Mélinda et son client

Dans la premigre rencontre, tu me disais que tu voulais aborder deux sujets au cours
de nos rencontres : ta relation avec ton pere et un choix que tu dois faire de poursuivre
ou d’abandonner un cours. Qu’est-ce que tu veux aborder aujourd’hui?

[Bref silence.]
Veux-tu que I'on parle d’abord du choix que tu dois faire au sujet de tes études?
[Bref silence.]

Comme la date pour aviser d’un abandon approche, je pourrais t"aider  faire un
choix dont tu serais satisfait.

[Bref silence.]
Quest-ce qui te fait penser a abandonner?

[Le client répond et I’entrevue se poursuit sur ce theme; 2 la fin de la rencontre
le client se dit satisfait du choix qu’il a fait.]
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