
      
         Nouveaux cahiers de la recherche en éducation

         Volume 11, numéro 1, 2008

      

      
         [image: Logo de Nouveaux cahiers de la recherche en éducation]
      
   
      
         
            Nouveaux cahiers de la recherche en éducation
            Volume 11, numéro 1, 2008
         

      

      
         
            
               
                  [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/2008/v11/n1/
               

            

         

      

      Tous droits réservés © Faculté d'éducation, Université de Sherbrooke, 2008

      
         Fichier EPUB généré le 2022-03-21 à 00:34:57.

         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

         Volume 11, numéro 1, 2008

      

      Sommaire du numéro

      
         Frédéric Deschenaux et Chantal Roussel 

         
            L’accès à la carrière enseignante en formation professionnelle au secondaire : le choix d’un espace professionnel
         

      

      
         André Doyon, Maurice Legault et André Paré 

         
            Analyse de pratique et processus de transformation chez des éducateurs
         

      

      
         Philippe A. Genoud 

         
            Pour une meilleure compréhension de l’estime de soi : liens entre la perception de soi et les indicateurs sociométriques
         

      

      
         René Langevin et Jerry Toupin 

         
            Types conatifs et interventions pédagogiques différenciées en milieu universitaire
         

      

      
         Armelle Spain, Lucille Bédard et Lucie Paiement 

         
            Travail et dimension relationnelle chez des hommes : un espace ignoré mais réel
         

      

      
         Recensions

      

      
         France Lacourse 

         
            Lenoir, Y. et Bouiller-Oudot, M.-H. (2006). Savoirs professionnels et curriculum de formation. Québec : Les Presses de l’Université Laval

            
         

      

      
         France Jutras 

         
            Gagnon, M. (2005). Guide pratique pour l’animation d’une communauté de recherche philosophique. Québec : Les Presses de l’Université Laval

            
         

      

      
         Vicky Roy 

         
            Proulx, S., Poissant, L. et Sénécal, M. (2006). Communautés virtuelles, penser et agir en réseau, internet. Québec : Les Presses de l’Université Laval

            
         

      

      
         Suzanne Pouliot 

         
            Aubin, P. (dir.) (2006). 300 ans de manuels scolaires au Québec. Montréal/Québec : Bibliothèques et archives nationales du Québec / Les Presses de l’Université Laval

            
         

      

      
         
            	
               L’accès à la carrière enseignante en formation professionnelle au secondaire : le choix d’un espace professionnel
            

            	
               Analyse de pratique et processus de transformation chez des éducateurs
            

            	
               Pour une meilleure compréhension de l’estime de soi : liens entre la perception de soi et les indicateurs sociométriques
            

            	
               Types conatifs et interventions pédagogiques différenciées en milieu universitaire
            

            	
               Travail et dimension relationnelle chez des hommes : un espace ignoré mais réel
            

            	
                Lenoir, Y. et Bouiller-Oudot, M.-H. (2006). Savoirs professionnels et curriculum de formation. Québec : Les Presses de l’Université Laval
            

            	
                Gagnon, M. (2005). Guide pratique pour l’animation d’une communauté de recherche philosophique. Québec : Les Presses de l’Université Laval
            

            	
                Proulx, S., Poissant, L. et Sénécal, M. (2006). Communautés virtuelles, penser et agir en réseau, internet. Québec : Les Presses de l’Université Laval
            

            	
                Aubin, P. (dir.) (2006). 300 ans de manuels scolaires au Québec. Montréal/Québec : Bibliothèques et archives nationales du Québec / Les Presses de l’Université Laval
            

         

      
   L’accès à la carrière enseignante en formation professionnelle au secondaire : le choix        d’un espace professionnel
[Sommaire du numéro]
Plan de l’article
	[Début de l’article]
	Bibliographie

 [Plan de
                  l’article] 
Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, Volume 11, Numéro 1, 2008

L’accès à la carrière enseignante en formation professionnelle au secondaire : le choix        d’un espace professionnel
Article
 URI http://id.erudit.org/iderudit/1017506ar
 DOI 10.7202/1017506ar

Frédéric Deschenaux
Université du Québec à Rimouski


Chantal Roussel
Université du Québec à Rimouski


Résumé
Après avoir montré l’évolution de la formation professionnelle au secondaire au        Québec, cet article décrit l’accès à la carrière enseignante dans ce secteur d’étude. Les        enseignants de cette filière vivent une inévitable situation de transition entre leur        métier, où ils étaient souvent des experts, et le métier d’enseignant, pour lequel ils n’ont        pas eu de formation, mais qu’ils doivent tout de même pratiquer au quotidien. Les données        d’une enquête menée auprès de 152 enseignants permettent de décrire l’entrée dans la        carrière enseignante, la place de l’enseignement dans leur trajectoire professionnelle, les        débuts dans l’enseignement et leur avenir dans ce domaine. Les résultats montrent que le        passage du métier à l’enseignement est un phénomène complexe, enchevêtrement de choix        individuels et de possibilités objectives, permettant la bifurcation de la trajectoire        professionnelle.

Abstract
This article first outlines how secondary-level vocational education in Quebec has        evolved and then deals with access to a teaching career in this sector. Vocational-education        teachers necessarily go through a process of transition from practising their trades, in        which in many cases they have become experts, to the daily practice of the teaching        profession, for which they do not receive training. Data from a survey of 152 teachers allow        for a description of how the survey participants came to teaching, the place of teaching in        their career paths, their early teaching experiences, and their future in the field. The        results show that the transition from practising a trade to teaching is a complex phenomenon        in which individual choices and objective possibilities are intertwined and which allows for        a split in one’s career path.
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Nouveaux cahiers de la recherche en éducation vol. 11, no 1, 2008,
    p. 1 à 16 L’accès à la carrière enseignante en formation professionnelle au secondaire : le
    choix d’un espace professionnel Frédéric Deschenaux et Chantal Roussel Université du Québec à
    Rimouski Résumé Après avoir montré l’évolution de la formation professionnelle au secondaire au
    Québec, cet article décrit l’accès à la carrière enseignante dans ce secteur d’étude. Les
    enseignants de cette filière vivent une inévitable situation de transition entre leur métier, où
    ils étaient souvent des experts, et le métier d’enseignant, pour lequel ils n’ont pas eu de
    formation, mais qu’ils doivent tout de même pratiquer au quotidien. Les données d’une enquête
    menée auprès de 152 enseignants permettent de décrire l’entrée dans la carrière enseignante, la
    place de l’enseignement dans leur trajectoire professionnelle, les débuts dans l’enseignement et
    leur avenir dans ce domaine. Les résultats montrent que le passage du métier à l’enseignement
    est un phénomène complexe, enchevêtrement de choix individuels et de possibilités objectives,
    permettant la bifurcation de la trajectoire professionnelle. Abstract This article first
    outlines how secondary-level vocational education in Quebec has evolved and then deals with
    access to a teaching career in this sector. Vocational-education teachers necessarily go through
    a process of transition from practising their trades, in which in many cases they have become
    experts, to the daily practice of the teaching profession, for which they do not receive
    training. Data from a survey of 152 teachers allow for a description of how the survey
    participants came to teaching, the place of teaching in their career paths, their early teaching
    experiences, and their future in the field. The results show that the transition from practising
    a trade to teaching is a complex phenomenon in which individual choices and objective
    possibilities are intertwined and which allows for a split in one’s career path. Nouveaux
    cahiers de la recherche en éducation, vol. 11, no 1, 2008, p. 1 à 16 2 1. Introduction À la
    lumière des notions d’espaces professionnels et de réversibilité des parcours sociaux, les
    données d’une enquête menée auprès de 152 enseignants1 permettent de décrire l’accès à la
    carrière enseignante, la place de l’enseignement dans leur trajectoire professionnelle, les
    débuts dans l’enseignement et leur avenir dans ce domaine. Après avoir présenté les résultats de
    l’enquête, une discussion vient apporter davantage d’éclairage sur les mouvements impliqués dans
    la transition entre le métier qu’ils pratiquaient et l’enseignement professionnel, qui
    représente, pour la plupart des répondants, une importante bifurcation de leur trajectoire. 2.
    L’évolution de la formation professionnelle au secondaire Sans faire un historique de la
    formation professionnelle au secondaire au Québec, il semble pertinent de mentionner quelques
    éléments de son évolution. Plusieurs réformes ont touché le système d’enseignement dans la
    foulée de la publication du Rapport Parent en 1964. Des mesures ont été mises en oeuvre pour
    assurer une meilleure accessibilité aux études supérieures, démocratisant du même coup ce
    domaine. Ces changements dans les structures éducatives ont transformé les aspirations scolaires
    des jeunes, menant une part importante d’entre eux à souhaiter poursuivre des études plus
    poussées (Doray et Fusilier, 2002), alors que les disciplines professionnelles et techniques
    sont devenues des voies de relégation, destinées à ceux qui ne peuvent pas avoir accès aux
    études supérieures (Laflamme, 1993). Les décrocheurs, les élèves en difficulté d’apprentissage
    et ceux considérés comme « manuels » sont poussés vers la formation professionnelle,
    dévalorisant par le fait même ce type de formation. La réforme Ryan de 1986, les États généraux
    sur l’éducation de 1995 et le Rapport Pagé (1995) visaient un redressement du système de
    formation professionnelle au secondaire. Conséquence de ces efforts, diverses modalités
    pédagogiques particulières ont vu le jour comme l’alternance travail-études, tentant de
    valoriser ces domaines de formation aux yeux des élèves et des employeurs. De même, il est
    convenu de créer des programmes de formation dits intégrés (Doray et Fusilier, 2002) qui sont
    développés dans le but d’assurer la poursuite des études au collégial et pour ainsi attirer
    davantage d’élèves dans le secteur professionnel au secondaire. Conséquemment, de nos jours, les
    établissements d’enseignement secondaire offrent plus de 144 programmes accessibles aux jeunes
    et aux adultes. Une plutôt bonne posture sur le marché de l’emploi des diplômés de ces domaines
    (Gouvernement du Québec, 2004a ; Deschenaux, 2007) jumelée à un grand nombre de mesures, dont
    des campagnes de promotion de la formation professionnelle par le Ministère, ont fait en sorte
    d’augmenter l’effectif scolaire dans ce domaine. Entre 1989 et 2005, le nombre d’élèves en
    formation professionnelle au secondaire est passé de 60 404 à 85 730. Or, il faut noter que
    cette augmentation est aussi fortement attribuable à la hausse de l’effectif adulte qui est
    passé de 45 851 à 61 790 élèves alors que du côté de l’effectif jeune, il variait de 14 553 à 23
    940 élèves au cours de la même période (Gouvernement du Québec, 2005b). 1 La réalisation de
    cette recherche a été rendue possible grâce à une subvention du Fonds institutionnel de
    recherche (FIR) de l’Université du Québec à Rimouski. Les auteurs tiennent à remercier Johanne
    Decoste qui a réalisé l’enquête téléphonique. De plus, ils tiennent à souligner la contribution
    du mémoire de maîtrise de Nicolas Boucher qui a servi d’inspiration à cette recherche. L’accès à
    la carrière enseignante en formation professionnelle au secondaire… 3 Cette hausse n’est pas une
    incidence sur le nombre d’enseignants. En effet, entre 1997-1998 et 2004-2005, le nombre total
    d’enseignants en formation professionnelle, toutes catégories confondues, est passé de 7 404 à 8
    768 (Gouvernement du Québec, 2004b ; Gouvernement du Québec, 2005b). Or, toutes les catégories
    de personnel n’ont pas fluctué de la même façon. Le personnel permanent a augmenté, passant de 1
    932 en 1997-1998 à 2 562 enseignants en 2004-2005. Le personnel non permanent (doté d’un
    contrat, mais sans permanence) a augmenté plus légèrement passant de 2 056 à 2 282 au cours de
    la même période. Le recours au personnel d’appoint (enseignants à taux horaire, suppléants)
    s’est accentué, voyant le nombre d’enseignants dans cette catégorie s’accroître de 3 416 à 3 924
    enseignants toujours pour la même période (Gouvernement du Québec, 2005b). En somme, il est
    possible d’observer une augmentation du corps enseignant au cours de ces huit années, toutefois,
    la précarisation de l’emploi demeure élevée (70,8 %) pour ces enseignants. Ces évolutions menant
    à une hausse des effectifs étudiants et du nombre d’enseignants touchent également la formation
    universitaire de ces recrues avec laquelle ces enseignants prennent contact, bien souvent,
    uniquement au moment de l’embauche. 2.1 Le contexte particulier de l’embauche en enseignement
    professionnel Dans un contexte où l’offre de travail est forte dans cette filière, les centres
    de formation professionnelle sont préoccupés de trouver des candidats à l’enseignement dans le
    but de répondre à l’offre de programmes. Dans la très grande majorité des cas, ce n’est qu’après
    avoir été recrutés pour enseigner en formation professionnelle que les enseignants entreprennent
    une formation universitaire les menant à la titularisation, c’est-à-dire à l’obtention d’une
    licence d’enseignement (temporaire) ou d’un brevet d’enseignement (permanent) en s’inscrivant à
    un programme de certificat (avant septembre 2003) ou de baccalauréat en enseignement
    professionnel offert dans six universités québécoises (Gouvernement du Québec, 2005a). La
    titularisation du personnel scolaire en formation professionnelle est cependant assujettie à une
    disposition particulière du Règlement sur les autorisations d’enseigner qui fait en sorte que
    ces enseignants doivent provenir des milieux professionnels. Cette exigence place ces recrues
    dans une inévitable situation de transition entre leur métier, où ils étaient souvent des
    experts, et celui d’enseignant, qu’ils doivent pratiquer au quotidien. En réalité, ces personnes
    assument la responsabilité d’une classe dès leur entrée dans la carrière, contrairement à leurs
    collègues du primaire ou du secondaire qui eux bénéficient d’une formation complète d’une durée
    de quatre ans, ponctuée de plusieurs stages, avant leur entrée en fonction. En fait, ces
    personnes doivent revivre leur processus d’insertion professionnelle dans le milieu de
    l’enseignement, processus qu’elles avaient pour la plupart complété dans leur métier. En plus de
    devoir composer avec une forte précarité de l’emploi, les enseignants du secteur professionnel
    n’échappent pas à un contexte jalonné de difficultés majeures au début de l’insertion
    professionnelle, situation similaire à celle que l’on retrouve dans les autres ordres
    d’enseignement (Balleux, 2006a, 2006b ; Mukamurera, 1999 ; Nault, 1993 ; Riopel, 2006). Les
    travaux de Balleux (2006a, 2006b) sont fort éclairants à propos des caractéristiques
    particulières de ces enseignants novices. D’une part, ils sont significativement plus âgés que
    les Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 11, no 1, 2008, p. 1 à 16 4 étudiants
    universitaires en trajectoire linéaire de formation et, d’autre part, ils ont majoritairement
    acquis une expérience significative dans leur métier. Cette situation fait en sorte qu’ils font
    souvent primer leur identité professionnelle de métier sur leur identité d’enseignant. Cette
    transition entre deux univers fort différents provoquerait un choc de culture qui risque de
    remettre en question leur engagement dans l’enseignement. D’ailleurs, une étude montre que les
    enseignants de la formation professionnelle au secondaire seraient davantage portés à abandonner
    l’enseignement qu’au secteur régulier, ce que Tardif (2001) identifie comme étant un phénomène
    d’attrition. En somme, il appert que la situation d’insertion professionnelle des nouveaux
    enseignants, pouvant à la fois être à la fois qualifiée de formation pratique et même de
    formation continue, jumelée à la formation universitaire initiale à l’enseignement place ces
    personnes dans une transition que l’on pourrait qualifier de lourde. 2.2 Les objectifs l’article
    Les éléments présentés portent à croire en la pertinence de pousser plus loin l’étude de la
    transition des enseignants de la formation professionnelle au secondaire, soit le passage entre
    le métier et l’enseignement. Cet article s’attarde à décrire l’accès à la carrière enseignante
    pour des individus provenant de différents domaines d’activités. Plus précisément, il vise à
    décrire la transition vécue par ces personnes, en succession ou en concomitance, d’un espace
    professionnel (Bourdon, 1996a) à un autre. Cet article vise particulièrement à explorer la
    notion de l’imprévisibilité des parcours sociaux (Grossetti, 2006), impliquant la réversibilité
    des trajectoires professionnelles (Charbonneau, 2004). 3. Le cadre conceptuel Comme il en a déjà
    été question, les enseignants en formation professionnelle initiale au secondaire doivent avoir
    de l’expérience dans leur domaine avant de pouvoir enseigner, ce qui les place dans une
    situation particulière. L’accès à la carrière enseignante s’inscrit pour eux dans le cadre d’une
    trajectoire professionnelle déjà amorcée depuis plus ou moins longtemps, selon les individus.
    C’est pourquoi le cadre conceptuel de cet article présente les concepts d’espaces professionnels
    et de réversibilité ou d’irréversibilité des trajectoires. 3.1 Les espaces professionnels
    Bourdon (1996a) démontre bien qu’il existe différentes façons de voir l’hétérogénéité du marché
    de l’emploi. Dans cette perspective, il propose une division du marché du travail en espaces
    professionnels, en s’appuyant entre autres sur la notion de champ (Bourdieu, 1980) et sur la
    théorie de la segmentation des marchés (Carnoy, 1981 ; Reich, Gordon et Edwards, 1973). Ainsi, «
    un espace professionnel ne couvre qu’une partie du marché du travail puisqu’un diplôme donné ne
    livre accès, potentiellement et théoriquement, qu’à un nombre restreint de postes sur le marché
    global de l’emploi » (Bourdon, 1996a, p. 39). L’accès à la carrière enseignante en formation
    professionnelle au secondaire… 5 Les espaces professionnels sont régis selon des règles
    implicites ou explicites qui en déterminent la structure. En effet, un espace professionnel régi
    par des règles d’accès très strictes et formelles est fermé, comparativement à un espace
    professionnel qui est qualifié d’ouvert lorsque son accès n’est pas réglementé. Or, il faut
    noter qu’un espace n’est jamais totalement fermé ou totalement ouvert, les différentes
    possibilités s’étalant sur un continuum entre ces deux pôles selon un « degré plus ou moins
    élevé de fermeture sur lui-même » (Bourdon, 1996b, p. 115). Les acteurs disposent de différents
    moyens pour limiter l’accès à leur espace professionnel. La fermeture peut se faire par lieu
    d’activité ou par champ de compétence (Ibid.). La fermeture par lieu d’activité concerne les
    espaces plus délimités, par exemple, une entreprise donnée où l’accès est déterminé par
    l’ancienneté. Dans ce contexte, les travailleurs possédant de l’ancienneté peuvent entrer plus
    librement dans l’espace professionnel qu’un nouvel entrant ne disposant pas de ce capital
    symbolique. La fermeture par champ de compétence concerne les espaces où l’accès est déterminé
    par une preuve de compétence, ce que Bourdieu (1979) nommerait un capital culturel
    institutionnalisé. Les espaces professionnels régis par un ordre professionnel en sont une bonne
    illustration. Afin de pouvoir exercer dans un champ professionnel donné, les acteurs doivent
    détenir un diplôme donnant accès à un droit de pratique, un brevet ou un permis. L’adhésion à un
    ordre professionnel peut être une autre condition à remplir pour accéder à cet espace. La
    médecine représente l’archétype de la fermeture par champ de compétence. L’accès à cet espace
    est fortement restreint par le peu de places disponibles dans les universités qui délivrent ce
    diplôme. Ce dernier constitue la carte d’entrée qui donne à son tour accès à l’ordre
    professionnel, au titre réservé et au permis de pratique, autorisant une série d’actes
    professionnels exclusifs. Cet espace est tellement fermé qu’il permet des poursuites judiciaires
    envers quiconque s’y aventurerait sans en posséder toutes les autorisations. De récents travaux
    montrent que les espaces professionnels plus difficilement accessibles confèrent un pouvoir sur
    le marché de l’emploi aux porteurs de ces diplômes, et ce, peu importe l’ordre d’enseignement
    qui délivre le titre scolaire (Deschenaux et Laflamme, 2007). La formation professionnelle
    initiale au secondaire ouvre sur une grande diversité d’espaces professionnels, les uns plus
    fermés (par exemple, le secteur de la santé) les autres plus ouverts (par exemple, le secteur
    des soins esthétiques). Puisque les nouveaux enseignants doivent avoir de l’expérience dans leur
    métier, il convient de reconnaître qu’ils sont en transition entre des espaces plus ou moins
    fermés dans leur métier et un nouvel espace professionnel qu’est l’enseignement, avec des règles
    d’entrée qui lui sont propres. Ainsi, l’enseignement professionnel est un espace relativement
    fermé, mais dont la fermeture oscille entre le champ de compétence et le lieu d’activité, ce qui
    est en soi assez unique. En effet, les acteurs voulant entrer dans cet espace doivent détenir un
    diplôme correspondant à l’un des secteurs d’enseignement. De surcroît, pour demeurer dans cet
    espace, ils sont tenus de s’inscrire à une formation universitaire en enseignement leur cédant,
    sous certaines conditions, une autorisation provisoire d’enseigner, qui se transformera, au
    terme des études universitaires, en une autorisation permanente d’enseigner (brevet). Or, en
    plus de cette fermeture par champ de compétence, l’enseignement professionnel est également
    soumis à une fermeture par lieu d’activité, car chaque commission scolaire dispose de sa liste
    d’ancienneté par secteur d’activités. Cette fermeture (par lieu d’activité) étant très variable
    d’une région à une autre et d’un domaine à un autre. Nouveaux cahiers de la recherche en
    éducation, vol. 11, no 1, 2008, p. 1 à 16 6 Cette combinaison de types de fermeture d’espaces
    professionnels mène à une grande diversité de parcours dans l’accès à la carrière enseignante.
    En plus de considérer les facteurs inhérents à la fermeture ou à l’ouverture de l’espace
    professionnel en enseignement, les acteurs doivent concilier leur trajectoire professionnelle
    avec leur trajectoire personnelle, impliquant un niveau variable de réversibilité ou
    d’irréversibilité des trajectoires. 3.2 La réversibilité ou l’irréversibilité des trajectoires
    L’idée de la réversibilité ou de l’irréversibilité des choix paraît assez nouvelle en sociologie
    (Charbonneau, 2004), mais elle semble incontournable dans un contexte où le processus
    d’insertion professionnelle des jeunes et des autres travailleurs n’est désormais plus linéaire
    (Bourdon, 2001). Plusieurs facteurs peuvent venir « perturber » les trajectoires, qu’ils soient
    le résultat d’une décision (choisis) ou qu’ils soient le fait d’un effet de conjoncture sur
    lequel l’individu a plus ou moins d’emprise (subis) (Deschenaux, 2003 ; Deschenaux et Bourdon,
    2007). En effet, le parcours d’insertion, dans son acception la plus commune, prendrait fin lors
    de l’obtention d’un emploi stable. Or, la précarisation des formes de l’emploi fait en sorte que
    la stabilisation professionnelle est de moins en moins accessible. Ce faisant, ce parcours est
    marqué de nombreuses bifurcations, concept alliant à la fois les nouvelles opportunités qui
    s’offrent aux individus, mais également « l’espace des possibles » dans lequel ces choix peuvent
    se concrétiser. Lorsque la bifurcation n’est pas possible, la situation tend peu à peu à
    l’irréversibilité, ce qui signifie que les coûts (réels ou symboliques) sont plus élevés que les
    bénéfices attendus. Il faut garder à l’esprit que « les irréversibilités sont en fait
    socialement construites dans la confrontation entre les actions individuelles et collectives »
    (Charbonneau, 2004, p. 8). En effet, le rapport à l’avenir est tributaire « d’un état déterminé
    des chances qui lui sont objectivement accordées par le monde social. Le rapport aux possibles
    est un rapport aux pouvoirs » (Bourdieu, 1980, p. 113). Ainsi, les enseignants en formation
    professionnelle au secondaire ont tous eu à faire le même choix, c’est-à-dire passer ou non de
    leur métier à la classe, avec les implications nombreuses et variées que cela comporte. En
    effet, pour que la bifurcation soit possible dans leur parcours, il aura fallu, hormis leur
    intérêt personnel, l’opportunité d’enseigner. De plus, il est nécessaire que l’enseignant
    possède ou qu’il acquiert l’ensemble des attributs exigés par cet espace professionnel (les
    valeurs, les aptitudes, le diplôme universitaire, ce que Bourdieu (1979) nommerait des capitaux
    symboliques). C’est ce qui pourrait expliquer que l’accès à la profession enseignante se réalise
    de différentes façons et à différents stades du parcours professionnel des individus. 4. La
    méthodologie Cet article présente les résultats d’un projet de recherche réalisé à l’Université
    du Québec à Rimouski en 2004-2005, celui-ci étant inspiré des conclusions du mémoire de Boucher
    (2004), particulièrement pour l’élaboration du questionnaire d’enquête (Deschenaux, Roussel et
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    4.1 Les paramètres de l’enquête Une enquête de nature qualitative menée par Boucher (2004)
    auprès de sept enseignants en formation professionnelle au secondaire a servi d’élément
    déclencheur à la présente recherche. De manière à vérifier les résultats à plus grande échelle,
    nous avons choisi de faire un sondage téléphonique. Blais et Durand (2006) définissent cette
    méthode « comme étant un instrument de collecte et de mise en forme de l’information, fondé sur
    l’observation de réponses à un ensemble de questions posées à un échantillon d’une population »
    (p. 388). Plus précisément, c’est le sondage de type ponctuel qui a été utilisé, puisque nous
    avons recueilli les données à un moment précis, ce moyen de collecte ne s’inscrivant pas dans le
    cadre d’une recherche longitudinale. Le questionnaire d’enquête se divise en cinq parties : 1)
    les motifs ayant conduit à l’enseignement ; 2) les différentes étapes d’insertion
    professionnelle (préparation, transition, intégration) ; 3) l’accueil dans le centre de
    formation professionnelle ; 4) la perception de la formation reçue dans le programme
    universitaire et 5) les projets d’avenir sur le plan de l’enseignement. Pour les fins de ce
    sondage, la population étudiée concernait tous les étudiants inscrits au baccalauréat ou au
    certificat en enseignement professionnel à l’Université du Québec à Rimouski. Ces individus ont
    un lien d’emploi avec un centre de formation professionnelle, peu importe leur catégorie
    (permanent, contractuel ou à taux horaire) et ont enseigné au cours de l’année 2004-2005. Sur
    les 400 étudiants actifs dans les deux programmes universitaires au moment de l’enquête, 183
    personnes répondaient aux critères d’éligibilité de l’étude. Sur le total des personnes
    éligibles, 29 ont refusé de participer. Nous avons ainsi obtenu un taux de réponse de 83,1 %.
    Les 152 répondants ont été rejoints par téléphone entre les mois de mars et mai 2005. La
    principale limite de la recherche est que l’échantillon n’est composé que d’enseignants en
    formation dans un seul établissement situé dans des régions périphériques. Cette caractéristique
    provoque une surreprésentation des individus oeuvrant dans ce type de région. Toutefois,
    l’étendue du territoire couvert par l’Université du Québec à Rimouski est telle qu’elle permet
    d’avoir dans l’échantillon des individus qui oeuvrent dans une région métropolitaine
    (Capitale-Nationale), intermédiaire (Chaudière-Appalaches) et périphérique (Bas-Saint-Laurent ;
    Gaspésie – Îles-de-la- Madeleine et Côte-Nord). 4.2 Les caractéristiques de l’échantillon Les
    152 répondants composant l’échantillon se divisent presque à parts égales en ce qui concerne le
    genre (50,7 % de femmes et 49,3 % d’hommes). L’âge moyen des répondants est de 39,9 ans : 10,6 %
    sont âgés entre 20 et 29 ans, 36,4 % entre 30 et 39 ans, 40,4 % entre 40 et 49 ans et 12,6 % ont
    50 ans et plus. Sur le plan de la scolarité, 32,2 % des personnes sont titulaires d’un diplôme
    d’études professionnelles, 29,6 % d’un diplôme d’études collégiales techniques et 23 % d’un
    diplôme universitaire. Le reste de la distribution est titulaire d’autres types de diplômes
    (secondaire général, attestation d’études professionnelles, certificats universitaires ou
    autres). Par rapport à l’expérience en enseignement, 77,6 % ont plus de deux ans d’expérience.
    Pour ce qui est du statut d’emploi, 13,2 % sont permanents, 65,8 % contractuels et 21,1 % à taux
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    regard des aspects qui viennent d’être abordés, il appert que l’échantillon de notre enquête est
    comparable à celui de Balleux (2006a), soit 646 répondants en 2003. Le genre et la scolarité
    constituent les principales différences entre les deux. Il semble qu’il soit proportionnellement
    plus féminin et quelque peu plus scolarisé, deux variables fortement liées, pouvant expliquer
    ces différences. Les écrits méthodologiques sur les sondages téléphoniques montrent d’ailleurs
    une propension plus importante des femmes à répondre à ce type de sollicitation (Blais et
    Durand, 2006). 5. Les résultats Cette section présente les résultats du sondage autour de quatre
    thèmes précis, soit les circonstances d’entrée dans la carrière enseignante, la place de
    l’enseignement dans leur trajectoire, les débuts dans l’enseignement et leur avenir dans ce
    domaine. Les données descriptives sont accompagnées de croisements lorsqu’ils s’avèrent
    statistiquement significatifs. 5.1 Les circonstances d’entrée dans la carrière enseignante En ce
    qui concerne les circonstances menant à la carrière enseignante, notre enquête évoquait trois
    types de circonstances : faire des démarches en vue de déposer sa candidature à la commission
    scolaire à la suite d’une ouverture de poste ; mobiliser son réseau de contact pour enseigner et
    recevoir une offre d’emploi de la part d’un centre de formation professionnelle. Il existe des
    différences statistiquement significatives selon le niveau de scolarité du répondant. En effet,
    le tableau 1 montre que les titulaires d’un diplôme universitaire sont proportionnellement plus
    nombreux à avoir effectué des démarches pour enseigner (31,4 %) que les diplômés de la formation
    professionnelle (secondaire et technique) (16,8 %). Il ressort que tous les répondants semblent
    avoir eu recours à leurs réseaux de contact de façon similaire. En fait, peu importe le niveau
    de scolarité, les répondants adhèrent à cet énoncé dans des proportions semblables (35,4 % en
    moyenne). Par ailleurs, en ce qui concerne la sollicitation de la part du centre de formation
    professionnelle, les titulaires d’un diplôme de la formation professionnelle (secondaire et
    technique) (37,9 %) se démarquent nettement des universitaires (14,3 %). Tableau 1 Répartition
    des répondants selon les circonstances menant à la carrière enseignante et le niveau de
    scolarité Type de circonstance Formation professionnelle et technique Universitaire Total
    Effectué des démarches 16,8 31,4 20,8 Connaissance m’a informé de l’ouverture d’un poste 34,7
    37,1 35,4 Le CFP m’a contacté 37,9 14,3 31,5 Autres 10,5 17,1 12,3 Total (N=152) 100,0 100,0
    100,0 2 = 8,597 significatif (p < 0,05). L’accès à la carrière enseignante en formation
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    Interrogés à savoir si l’enseignement faisait partie de leur plan de carrière, les répondants
    sont divisés sur la question. Si près du tiers des personnes interrogées (32,2 %) mentionnent
    que l’enseignement ne faisait « pas du tout » partie de leur plan de carrière, la même
    proportion (32,2 %) dit au contraire que cette éventualité était envisagée. Un autre énoncé
    visait à savoir si l’enseignement constituait pour eux un défi professionnel. Les données
    montrent que c’est le cas pour près des deux tiers (63,8 %) des répondants. De plus, on leur
    demandait si l’enseignement était un des seuls débouchés dans leur domaine. Or, au regard de
    l’écrasante majorité des répondants (93,4 %) qui ne voient pas l’enseignement comme la seule
    possibilité en lien avec leur domaine, il se dégage que cette bifurcation professionnelle semble
    être guidée par un choix personnel. La majorité des enseignants interrogés (57,9 %) ont quitté
    un emploi stable pour enseigner. Le tableau 2 montre une relation statistiquement significative
    entre le fait d’avoir quitté un emploi stable pour enseigner et le statut d’emploi dans
    l’enseignement. En effet, la proportion de personnes ayant quitté un emploi stable pour
    l’enseignement décroît selon la stabilité du statut d’enseignant. Les enseignants permanents ont
    quitté un emploi stable dans 70,0 % des cas, alors que 63,0 % des personnes contractuelles et
    34,4 % des enseignants à taux horaire ont fait le même choix. Tableau 2 Répartition des
    répondants selon le fait d’avoir quitté ou non un emploi stable pour enseigner et le statut dans
    l’enseignement Quitté un emploi stable pour enseigner Permanent Contractuel Taux horaire Total
    Oui 70,0 63,0 34,4 57,9 Non 30,0 37,0 65,6 42,1 Total (N=152) 100,0 100,0 100,0 100,0 2 = 9,533
    significatif (p < 0,05). Le tableau 3 révèle que le domaine d’enseignement est également
    statistiquement associé avec le fait d’avoir quitté un emploi stable pour aller enseigner. Des 6
    domaines pouvant regrouper les 21 secteurs d’enseignement, on peut observer un mouvement de
    distribution dans trois sous-groupes particuliers. Premièrement, il y a celui dont la plus forte
    proportion a quitté un emploi stable pour enseigner, comme « Routes, engins, transport » (85,0
    %) et « Machines, automates et électronique » (77,8 %). Deuxièmement, il y a un groupe où les
    enseignants sont plus partagés, comme « Édition, bureau, affaires », « Soins, réconfort et
    alimentation » et « Bâtiment, meubles, aménagement ». Troisièmement, il y a un domaine où les
    enseignants sont très majoritaires à ne pas avoir quitté leur emploi stable pour enseigner, soit
    le domaine « Terre, ressources et animaux » (70,6 %). Nouveaux cahiers de la recherche en
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    d’avoir quitté ou non un emploi stable pour enseigner et le domaine d’enseignement Quitté un
    emploi stable pour enseigner Soins, réconfort, alimentation Édition, bureau, affaires Bâtiments,
    meubles, aménagement Routes, engins, transport Terre, ressources, animaux Machines, automates,
    électronique Total Oui 56,9 47,6 52,0 85,0 29,4 77,8 57,9 Non 43,1 52,4 48,0 15,0 70,6 22,2 42,1
    Total (N=152) 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 2 = 15,893 significatif (p < 0,05).
    Lorsqu’elles sont interrogées concernant leur emploi à l’extérieur de l’enseignement, la moitié
    des personnes (50,0 %) répondent qu’elles ne souhaitent « pas du tout » le garder. Par contre,
    14,5 % prétendent « beaucoup » vouloir le conserver. En effet, considérant la précarité dans
    l’enseignement, plusieurs répondants peuvent être préoccupés de savoir s’ils pourront bénéficier
    d’un poste à temps plein pour les prochaines années. 5.3 Les débuts dans l’enseignement Le fait
    d’avoir eu du temps mis à leur disposition afin de se préparer aux premiers cours à donner
    semble un élément essentiel pour réduire le stress lié à la transition professionnelle.
    Pourtant, seul un faible pourcentage de personnes (13,2 %) soutiennent avoir eu beaucoup de
    temps pour préparer les premiers cours qu’elles avaient à donner. Plus d’une personne sur cinq
    (21,1 %) a répondu ne pas avoir eu de temps pour se préparer aux premiers cours. Cet élément
    peut s’accompagner d’un certain niveau d’appréhension pédagogique. Ainsi, il ressort que près du
    tiers (30,9 %) des répondants affirment avoir eu « beaucoup » d’appréhension sur le plan
    pédagogique lorsqu’ils ont débuté dans l’enseignement. Par contre, 40,8 % prétendent avoir eu «
    un peu » ou « pas du tout » de craintes sur le plan pédagogique lors de leur début en
    enseignement. L’expérience professionnelle dans leur domaine semble diminuer le niveau
    d’appréhension. Ainsi, c’est ce qu’affirment 75,7 % des personnes interrogées. En effet, leur
    bagage professionnel leur donne « beaucoup » confiance lorsqu’ils enseignent. Un fait
    intéressant à remarquer dans ce tableau est qu’aucune personne interrogée n’a répondu que son
    expérience professionnelle ne lui donnait « pas du tout » confiance au moment d’enseigner. Comme
    on pouvait s’y attendre, l’âge est statistiquement associé à cette variable. Ainsi, le tableau 4
    montre que 87,5 % des personnes de 40 ans et plus sont fortement en accord avec l’énoncé
    (beaucoup), comparativement à 63,4 % des personnes de 39 ans et moins. L’accès à la carrière
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    selon la confiance procurée par le bagage professionnel et l’âge Bagage professionnel donne
    confiance 39 ans et moins 40 ans et plus Total Un peu 4,2 % 2,5 % 3,3 % Assez 32,4 % 10,0 % 20,5
    % Beaucoup 63,4 % 87,5 % 76,2 % Total (N=152) 100,0 % 100,0 % 100,0 % 2 = 12,400 significatif
    (p < 0,05). 5.4 L’avenir dans l’enseignement L’examen de la question liée à l’intention de
    rester dans l’enseignement professionnel montre que la majorité (65,8 %) des répondants
    souhaitent fortement rester dans ce domaine. Une faible minorité (2,6 %) a mentionné qu’elle
    n’avait pas du tout l’intention d’y demeurer. Notons cependant que notre échantillon est
    constitué de personnes actives dans l’enseignement, ce qui ne prend pas en considération les
    personnes qui ont déjà quitté l’enseignement. Toutefois, la réflexion sur l’avenir dans
    l’enseignement est liée au nombre d’inscriptions dans les programmes, qui déterminent le
    renouvellement ou non des contrats et la pérennité des programmes. Malgré les hausses
    d’effectifs et la situation intéressante sur le marché de l’emploi pour ces diplômés
    (Deschenaux, 2007), certains programmes sont menacés de fermeture. Ainsi, deux personnes sur
    trois (67,1 %) estiment que leur poste est un peu, assez ou beaucoup en danger. Ces résultats
    font foi de la précarité de l’emploi dans l’enseignement professionnel. Malgré la précarité
    ressentie, à la question « Si je devais recommencer ma carrière et maintenant que je connais les
    conditions du métier d’enseignant, est-ce que je referais le même choix ? », les personnes
    interrogées ont répondu en très grande majorité (88,8 %) par l’affirmative, confirmant leur
    choix initial, donc la bifurcation de leur trajectoire. 6. La discussion Le cadre conceptuel de
    cet article présente deux notions en apparence éloignées. En effet, celle d’espace professionnel
    est associée à une vision qualifiée de déterministe en sociologie où les structures sociales
    auraient une influence sur l’action des individus. D’un autre côté, celle de réversibilité des
    parcours sociaux se centre sur les décisions individuelles. Or, l’examen des données de cet
    article démontre un enchevêtrement des décisions individuelles et des contraintes structurelles,
    illustrant la complexité de l’accès à la carrière enseignante en formation professionnelle au
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    L’accès à l’enseignement professionnel : un choix Les données montrent que la bifurcation vers
    l’enseignement professionnel est le fait d’un choix, ce que plusieurs indices nous confirment.
    En effet, la majorité des enseignants estiment que l’enseignement n’était pas le seul débouché
    dans leur domaine de spécialisation, le tiers des répondants avaient planifié d’enseigner un
    jour et la majorité se trouve dans une situation où les enseignants avaient le goût de relever
    un nouveau défi professionnel. Ces enseignants prennent des décisions, notamment celle de
    laisser un emploi stable pour enseigner. Or, la plupart se retrouvent en situation précaire
    (86,8 %), et dans plusieurs cas, ils se retrouvent en double précarité : ils ont un contrat de
    travail à durée déterminée et ils perçoivent que la pérennité du programme dans lequel ils
    évoluent est menacée, ce faisant, ils estiment leurs postes d’enseignant en danger (29,2 %).
    Malgré ces faits, ils reprendraient la même décision si c’était à refaire. Donc, en modifiant
    leur trajectoire professionnelle vers l’enseignement, ces personnes estimeraient faire des
    gains, symboliques ou économiques, en accédant à ce nouvel espace professionnel. La certitude
    exprimée par plusieurs à l’effet qu’ils désirent demeurer dans l’enseignement montret- elle une
    irréversibilité de trajectoire ou une détermination à continuer d’évoluer dans ce milieu ?
    Est-ce qu’en laissant leur emploi stable dans leur domaine de spécialité, certains enseignants
    se sont enlevé la possibilité de retourner dans leur domaine, rendant la situation irréversible
    ? Probablement que l’ouverture ou la fermeture de leur espace professionnel vient influencer
    cette situation. Toutefois, nos données ne nous permettent pas de répondre à ces questions. En
    ce qui concerne l’âge des répondants, notre échantillon, de même que celui de Balleux (2006a),
    montrent que les enseignants en formation professionnelle sont plus âgés que les enseignants du
    secteur régulier. Cette maturité leur a laissé le temps de stabiliser leur trajectoire
    professionnelle initiale, dans leur domaine de spécialité, et d’acquérir une expérience qui peut
    s’avérer précieuse pour diminuer les appréhensions pédagogiques une fois dans leurs nouvelles
    fonctions d’enseignants. Avec l’approche de l’étude des parcours sociaux, leur âge peut s’avérer
    à la fois un adjuvant à la transition, comme il peut faire en sorte de rendre plus difficile la
    réversibilité de leur trajectoire dans l’éventualité où ils souhaiteraient quitter
    l’enseignement pour réintégrer leur espace professionnel initial. En effet, après avoir oeuvré
    pendant plusieurs années dans leur domaine, la recherche d’un nouveau défi professionnel peut
    avoir influencé leur choix de faire la transition vers l’enseignement, comme une majorité de nos
    répondants l’ont indiqué. Une portion non négligeable de notre échantillon (72,3 %) a d’ailleurs
    affirmé être dans l’enseignement pour demeurer en contact avec leur domaine, sans les
    désagréments qui l’accompagnent. Pour d’autres toutefois, on peut penser que le temps passé en
    enseignement représente autant d’années où ils ont été éloignés de leur domaine de
    spécialisation, ce qui pourrait rendre la réversibilité de la trajectoire plus complexe, voire
    impossible. Or, considérant le fait que notre recherche porte sur l’entrée dans l’enseignement,
    nous ne pouvons pas vérifier cette hypothèse. L’accès à la carrière enseignante en formation
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    espaces professionnels Les données nous montrent également que la situation ne semble pas se
    dérouler de la même manière d’un domaine à un autre, ce qui paraît découler des caractéristiques
    des différents espaces professionnels. Nous avons abordé dans une autre publication (Deschenaux,
    Roussel et Boucher, 2008) que la transition vers l’enseignement professionnel se vit de manière
    différenciée selon les domaines d’enseignement, allant d’une transition aisée à une transition
    difficile. En se concentrant sur l’accès à l’espace professionnel de l’enseignement, il est
    possible de remarquer que les centres de formation professionnelle valorisent le capital
    symbolique des titulaires d’un diplôme de la formation professionnelle (secondaire et
    technique), puisque les enseignants détenteurs de ces titres se font davantage solliciter pour
    enseigner que les titulaires d’un diplôme universitaire. De plus, l’examen de nos données au
    regard des domaines d’enseignement a révélé des différences à propos de la décision de quitter
    un emploi stable pour enseigner. Peut-on penser que cette décision est liée à l’ouverture ou non
    de l’espace professionnel ? Il semble que les personnes oeuvrant dans des secteurs où l’espace
    professionnel est relativement ouvert sont plus enclines à quitter leur emploi stable pour
    enseigner. Peut-être ont-elles l’impression qu’il sera plus facile pour elles de réintégrer leur
    espace professionnel initial advenant que l’enseignement ne corresponde pas à leurs aspirations
    ? Les personnes évoluant dans des espaces professionnels plus fermés (par exemple les secteurs
    de la construction, de la santé, ou de l’administration) sont plus mitigées quant à la décision
    de laisser leur emploi stable, leur trajectoire professionnelle semblant moins réversible.
    Encore ici, nous arrivons au constat que nos données sont limitées pour permettre une réponse
    claire aux questions qu’elles génèrent. 7. En guise de conclusion En conclusion, l’examen de ces
    données suggère que les trajectoires des enseignants en formation professionnelle se sont
    avérées réversibles, car ces derniers auraient estimé avoir plus à gagner et étaient prêts à
    assumer ce qu’ils auraient à perdre. L’occasion de relever un nouveau défi professionnel, ou
    encore, le fait de pouvoir rester en contact avec le domaine sans nécessairement connaître ce
    qu’on identifiait comme les désavantages du métier auraient justifié, dans une certaine mesure,
    la bifurcation vers l’enseignement. Malgré le fait que le processus d’insertion professionnelle
    était complété pour la grande majorité, détenant un emploi stable dans leur domaine, ils ont
    accepté de bifurquer, même s’ils devaient reprendre une à une les étapes de l’insertion
    professionnelle, soit la formation (inscription obligatoire à la formation universitaire en
    enseignement), la transition professionnelle et, éventuellement, l’intégration professionnelle.
    Les données montrent que la transition professionnelle est le fait d’un choix réfléchi qui
    illustre l’imprévisibilité des parcours sociaux (Grossetti, 2006). En effet, si une part de
    l’échantillon avait planifié cette transition, une part non négligeable de nos répondants ne
    s’étaient pas projeté ainsi dans l’avenir. Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol.
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    individus qui ont décidé de persister dans l’enseignement, et ce, malgré les implications
    lourdes de la transition. En effet, après avoir accepté un poste, constaté l’ampleur de la tâche
    et pris connaissance de l’obligation de formation universitaire (120 crédits, pouvant s’étaler
    sur dix ans), ces personnes semblent confirmer la bifurcation de leur trajectoire, qui pourrait,
    dans plusieurs cas, s’avérer irréversible. Or, cette bifurcation n’aurait pas été possible sans
    une conjoncture y étant favorable, notamment celle de l’augmentation des effectifs étudiants en
    formation professionnelle, appelant un accroissement de la demande du nombre d’enseignants.
    L’urgence qui caractérise la recherche et l’embauche de nouvelles ressources enseignantes
    incitent les établissements à recruter des personnes qui doivent intégrer leur nouveau rôle sans
    avoir préalablement eu la formation requise. De plus, malgré la hausse des effectifs étudiants
    en formation professionnelle au secondaire, les conditions de travail restent, la plupart du
    temps, précaires, autant sur le plan de la stabilité des conditions de travail que de la
    pérennité des programmes. Cette double précarité, additionnée à l’exigence de formation
    universitaire, concomitante à leur entrée en fonction, caractérise une transition très lourde.
    Aussi, nos données font voir que cette transition se déroule différemment d’un domaine
    d’enseignement à un autre, laissant transparaître l’influence des espaces professionnels dans la
    réversibilité des trajectoires des enseignants. Pour conclure, notons que plusieurs des
    résultats présentés corroborent les propos de la recherche exploratoire de Boucher (2004).
    Toutefois, comme la démarche de recherche est par essence itérative, d’autres travaux sont
    nécessaires. Les résultats qualitatifs de la recherche exploratoire, à l’origine de ce sondage
    quantitatif, ont permis de vérifier certains aspects des résultats présentés. Toutefois,
    certains questionnements sont laissés sans réponse. La poursuite des travaux, cette fois-ci sous
    la forme d’entretiens reconstituant les trajectoires professionnelles d’enseignants en formation
    professionnelle auprès d’un plus vaste échantillon, est requise2. De cette façon, nous comptons
    ainsi mieux comprendre les motifs qui sous-tendent la transition et la persévérance en
    enseignement professionnel, tout comme nous serons en mesure d’en savoir davantage sur le lien
    entre les espaces professionnels et le fait de bifurquer vers l’enseignement. La précarité est
    également une réalité qui se vit différemment d’une personne à une autre et qui est susceptible
    d’altérer la construction de l’identité professionnelle (Mukamurera et Gingras, 2005). Ces
    trajectoires reconstituées qualitativement permettront de mieux saisir les nuances de cette
    transition si complexe, au confluent entre le choix individuel (avec tout ce qu’il suppose comme
    gains et pertes anticipés) et l’accès à cet espace professionnel complexe qu’est l’enseignement.
    Une connaissance approfondie de la transition vers l’enseignement professionnel pourrait
    éventuellement permettre d’apporter des solutions au phénomène de l’attrition qui touche
    durement cette filière. 2 Une subvention obtenue du Fonds québécois de recherche sur la société
    et la culture (FQRSC) permettra la poursuite des travaux en ce sens. L’accès à la carrière
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Résumé
Ces dernières années, la science appliquée a été fortement critiquée comme stratégie de renouvellement
des pratiques et une nouvelle épistémologie de l’agir professionnel comportant différentes
démarches axées sur l’analyse des pratiques est d’ailleurs apparue. Très peu de recherches ont été
faites pour décrire et comprendre ce qui se vit au cours de ces activités d’autoformation et de co-formation.
Dans cet article, nous nous centrons sur le processus de transformation intérieure d’éducateurs
engagés dans une démarche collective d’analyse de leur agir professionnel qui visaient à les aider à
prendre conscience des dimensions personnelles et affectives qui entrent en jeu dans les interactions.
L’analyse des récits construits à partir des productions des participants a permis de faire ressortir huit
constituants. Leurs manifestations et leurs interactions ont été décrites. Les constituants identifiés
correspondent de manière générale à ce qui a été observé par les principaux chercheurs consultés. La
représentation proposée du processus de transformation intérieure et la mise en évidence de l’intentionnalité
dans celui-ci, constituent la contribution principale de cette recherche.
Abstract
In recent years, applied science has come in for severe criticism as the basis of a strategy for renewing
teaching practice ; and we have witnessed the rise of a new epistemology of professional action
consisting of various processes centred on analysing practice. There have been very few studies geared
to describing and understanding what is experienced during these self-teaching and co-learning
activities. In this article, we focus on the process of inner transformation among educators who took
part in a collective activity to analyse professional practice, whose purpose was to help them become
aware of the personal and affective dimensions at play in their interactions. Analysis of the narratives
derived from participants’ efforts revealed eight constituents. The manifestations and interactions of
these constituents were described. Generally speaking, the constituents correspond to what has been
observed by the main researchers consulted. The main contributions of this study are a proposed representation
of the inner transformation process and the highlighting of intentionality in that process.
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1. Introduction
Après une brève introduction à l’analyse réflexive, l’orientation et les modalités de la démarche
d’analyse de pratique utilisée seront présentées. Puis, la méthode de cueillette et d’analyse
des données sera exposée. Ensuite, les constituants du processus de transformation intérieure et
leurs interactions seront décrits. Pour conclure, une représentation du processus de transformation
intérieure sera proposée et il sera question de l’accompagnement de ce processus
2. L’analyse réflexive
Selon Schön (1994), tout professionnel entretient un dialogue entre les événements de sa
pratique et son savoir professionnel et il apprend « dans et par la pratique » à partir de situations
qui créent chez lui un certain déséquilibre. Autrement dit, en exerçant son jugement à partir de
situations indéterminées qui se présentent au quotidien, l’enseignant peut, entre autres, construire
un savoir d’action adapté à son contexte de pratique. De plus, dans la mesure où ce savoir-agir
professionnel renvoie à la part d’autonomie et de jugement que requiert la pratique dans des situations
indéterminées, il donne du praticien l’image d’un décideur réflexif plutôt que d’un habile
exécutant (Desgagné, 1995).
Se référant aux travaux de Tom (1985) et de Zeichner (1986), Grimmet, Erikson, Mackinnon
et Riecken (1988) soulignent la diversité des représentations concernant l’analyse réflexive ainsi
que des stratégies visant à la promouvoir en formation des enseignants. La classification produite
par Grimmet et al. (Ibid.) témoigne de cette diversité.
Le modèle d’analyse réflexive développé par Legault et Paré (1995) s’inspire en partie du
modèle développé par Argyris et Schön (1975) qui consiste à développer l’efficacité de l’agir par une
réflexion a posteriori sur des tranches de vie professionnelle. Un aspect important de la spécificité
du modèle de Legault et Paré (1995) réside dans le fait qu’il vise à développer la conscience des
dimensions personnelles, affectives et émotionnelles qui entrent en jeu dans des interactions vécues
par la personne1. Tout comme Postic (1979) et Artaud (1989), Legault et Paré (1995) s’appuient sur
l’idée que les actes pédagogiques sont, entre autres, déterminés par des dimensions personnelles
inconscientes et que le fait de porter à la conscience les structures qui gouvernent l’agir est susceptible
de conduire au changement.
La démarche d’analyse réflexive s’effectue ici en trois étapes. Il y a d’abord la description du
vécu dans une situation de vie professionnelle qui interpelle la personne (tranche de vie professionnelle).
Cette description est considérée comme une interprétation dite de premier niveau. Ensuite,
il y a l’analyse de la situation présentée qui vise la description de la structure sous-jacente du vécu.
La question posée est la suivante : « Qu’est-ce qui se vit essentiellement dans cette situation ? »
Cette analyse s’effectue d’abord de manière collective dans un groupe de pairs, puis elle est refaite
1 Il y a, en effet, des différences importantes entre analyser des situations problèmes pour apprendre à
développer le jugement pratique, comme le font Kleinfeld (1992) et Schulman (1992) en s’inspirant de
la méthode des cas de Mucchielli (1968), pour analyser des situations qui nous sont personnellement
arrivées afin d’améliorer l’efficacité de l’agir professionnel comme le proposent Argyris et Schön (1975)
et St-Arnaud (1992), et examiner des situations qui nous sont personnellement arrivées afin d’identifier
les déterminants inconscients de notre agir, comme le proposent Legault et Paré (1995).
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individuellement par la personne en tenant compte des rétroactions. Ce processus de description et
d’interprétation amène la personne à avoir des représentations nouvelles (représent-actions) qui, à
leur tour, génèrent des actions nouvelles (transform-actions).
Dans la mesure où la démarche d’analyse réflexive s’accompagne d’un processus de changement
personnel ou de transformation intérieure, elle offre un contexte intéressant pour mieux
comprendre le processus de changement relié à la réflexion sur des situations problèmes. Mieux
comprendre ce processus peut permettre d’offrir un meilleur accompagnement. Et « l’accompagnement
en tant que processus de soutien au changement apparaît comme une voie à privilégier
pour aider les enseignants à progresser dans le renouvellement de leurs pratiques » (L’Hostie et
Boucher, 2004, p. 3).
La question à laquelle s’efforce de répondre cet article est donc la suivante : quels sont les
constituants2 du processus de transformation intérieure3 vécu par des éducateurs impliqués dans
une pratique d’analyse réflexive, basée sur des tranches de vie professionnelle qui les interpellent
et comment ces constituants interagissent-ils entre eux ?
3. Le processus expérientiel de résolution de situations problèmes
La réflexion sur la pratique professionnelle et son amélioration impliquent l’exploration de
situations problèmes. Que se passe-t-il sur le plan expérientiel lorsque l’objectif de l’exploration
de situations problèmes vise la prise de conscience des dimensions personnelles, affectives et
émotionnelles ?
Selon Gendlin (1972), le processus intérieur de résolution de situations problèmes implique un
processus émotionnel global, expérientiel et autonome qui comporte quatre phases. Il y a d’abord la
référence directe qui se produit lorsque la personne tourne son attention (se centre) sur le ressenti à
la fois physique et émotif éprouvé face à un problème ou une situation qui la trouble. La centration
sur le ressenti (le référent) enclenche un processus graduel grâce auquel la personne va en arriver
à mieux le définir. La deuxième phase, qui se nomme le déploiement, correspond à la prise de
conscience de ce qui était antérieurement ressenti. Cette prise de conscience qui permet à la personne
de nommer ou de symboliser son ressenti plus adéquatement s’accompagne habituellement
d’une sorte de détente physique ainsi que d’un sentiment de surprise et d’une émotion profonde.
À la suite du déploiement, la personne est envahie par une foule d’associations et de souvenirs
qui sont tous en relation avec le référent. Cette troisième phase est nommée l’application globale.
La quatrième et dernière phase est le mouvement du référent. Lors de cette phase, la personne
constate un changement dans sa relation au référent. Celui-ci a pris un sens différent et, même si
le problème n’est pas résolu en tant que tel, il est désormais ressenti et cadré différemment. Le
processus émotionnel global possède une qualité de mouvement autonome. Une phase conduit à
l’autre et le processus une fois enclenché peut se poursuivre de lui-même.
2 Le terme « constituant » a été choisi pour désigner les éléments qui entrent en jeu dans le processus de
changement. Il a été préféré à des termes comme « étape » ou « phase » qui s’inscrivent davantage dans
une perspective de mouvement linéaire, d’un déploiement graduel dans le temps.
3 Le terme « processus de transformation intérieure » est ici synonyme de processus personnel de changement.
Il est utilisé par Legault et Paré (1995) dans un article précédant dans lequel ils présentent de
manière détaillée leur modèle d’analyse réflexive.
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Pour sa part, Perls (1977) nomme cycle d’ajustement créateur le processus de résolution des
situations problèmes qu’il appelle des situations inachevées. L’émergence constitue la première
phase de ce processus. Une situation se présente à la conscience et la personne perçoit une rupture
de son équilibre. Le déséquilibre qui prend la forme d’un malaise est clairement ressenti.
La deuxième phase est l’interaction exploratoire avec l’environnement. Pendant cette phase, la
nature du malaise sera cernée dans la mesure où la personne accepte de rester en contact avec son
expérience. La troisième phase est l’action expressive. Celle-ci correspond à l’expression précise,
adéquate et directe de ses émotions et/ou de ses besoins. Perls (Ibid.) insiste beaucoup sur la nécessité
d’une action expressive pour achever une situation et pour libérer l’énergie immobilisée, ce
qui permettra à la personne de passer à autre chose. L’inachevé étant achevé, la personne pourra
alors retrouver un état d’équilibre intérieur et de disponibilité face à l’environnement. Cette phase
se nomme la période de repos. Cette période de repos se prolonge jusqu’à l’émergence d’une
nouvelle situation inachevée.
Inspirés par Gendlin (1962, 1972) et Perls (1969, 1977), Garneau et Larivey (1979) ont mis en
évidence, à travers leur pratique de thérapeutes et de chercheurs, ce qu’ils appellent le processus
naturel de croissance. Ce processus naturel, spontané et circulaire comporte six phases distinctes
et interdépendantes. Il y a d’abord l’émergence. Dans cette phase, une expérience subjective prenant
souvent la forme d’une préoccupation s’impose à la personne comme objet principal de son
attention. Après l’émergence vient l’immersion au cours de laquelle le contenu de l’expérience est
ressenti et vécu comme une réalité actuelle. Le fait de demeurer en contact, d’éprouver complètement
l’expérience présente permet à celle-ci de se développer de l’intérieur. De nouveaux aspects
apparaissent. C’est le développement. Puis, ces informations qui étaient juxtaposées deviennent
soudain reliées en une signification qui les intègre avec leurs variations et leurs similitudes. C’est
la prise de signification qui correspond à ce que l’on nomme généralement l’insight. Fruit spontané
de l’expérience subjective elle-même, la signification est éprouvée comme évidente, claire et très
précise. À la suite de la prise de signification, la personne débouche spontanément sur une forme
d’action expressive, l’action unifiante. L’activité centrale de cette phase consiste dans l’expression
directe et explicite par la personne de son expérience intérieure à la personne concernée.
Le processus naturel de croissance se termine par la phase de pré-émergence qui correspond à la
transition d’un contenu expérientiel à un autre. Un nouveau déséquilibre s’installera et un nouveau
cycle pourra s’amorcer.
Les différents auteurs consultés (Gendlin, 1962, 1972 ; Perls, 1969, 1977 ; Garneau et Larivey,
1979) nous donnent des représentations différentes, quoique convergentes, du processus expérientiel
de résolution de problèmes. Mais est-ce que cela correspond vraiment à ce qui se passe chez
des éducateurs qui utilisent un modèle d’analyse réflexive qui vise à explorer les déterminants
inconscients de l’agir professionnel ? Si une telle approche correspond à nos valeurs comme
accompagnant et si nous voulons mieux soutenir le processus de changement des enseignants qui
s’engagent dans une telle pratique, il est important de répondre à cette question.
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4. Le contexte de recherche et la cueillette des données
Les données ont été recueillies dans un groupe composé de huit personnes qui travaillaient
dans le domaine de l’éducation et qui participaient à un cours sur l’analyse réflexive offert à la
maîtrise en psychopédagogie à l’Université Laval 4. Dans le cadre de ce cours, chaque participant
devait présenter deux tranches de vie professionnelle. Celles-ci peuvent être définies comme des
situations professionnelles passées ou actuelles qui interpellent la personne. Les tranches de vie
étaient présentées et discutées avec les membres du groupe lors d’un séminaire animé par le responsable
du groupe. Une période de 75 minutes était réservée pour la présentation de chaque tranche
de vie. Le séminaire débutait par une courte activité de centration ou de relaxation. Cette activité
était suivie de la présentation d’un objet symbolique choisi par la personne et relié à la situation
partagée avec les membres du groupe. Ensuite, il y avait la lecture de la tranche de vie en tant que
telle. Puis, venait la technique d’entrée dans l’expérience qui vise à reconstituer dans l’ici et maintenant
du groupe la structure fondamentale de l’expérience dont il est question dans la tranche de
vie présentée. Elle peut, par exemple, prendre la forme d’un jeu de rôle ou d’une visualisation et
elle est préalablement choisie par l’animateur. Puis, il y a la discussion de la situation en tant que
telle. À chaque séminaire, un observateur était désigné parmi les membres du groupe. Sa tâche
consistait à rédiger une métaobservation, c’est-à-dire un compte-rendu du déroulement du séminaire.
L’observateur avait aussi pour consigne d’être à l’affût de similarités entre ce qui se passe
dans la situation apportée par la personne et ce qui se passe pendant le séminaire (isomorphisme).
Dans les jours qui suivaient le séminaire, les autres participants étaient invités à faire parvenir une
rétroaction écrite à la personne qui avait présenté une tranche de vie. Ces rétroactions ont pour
fonction d’offrir à cette personne des perspectives différentes et multiples sur la situation apportée.
Chacun devait faire parvenir au moins quatre rétroactions à d’autres membres du groupe. La
présentation de la tranche de vie était suivie dans les semaines subséquentes de la rédaction d’un
rapport écrit appelé rapport d’analyse. Dans celui-ci, la personne devait faire une réflexion sur la
tranche de vie présentée à la lumière des rétroactions reçues et des expériences vécues à la suite
de la présentation de la tranche de vie. La correction du rapport d’analyse s’accompagnait d’une
rétroaction de l’animateur. À la fin du cours, les participants étaient invités à présenter un bilan
écrit. Le tableau qui suit offre un résumé des activités se rapportant à la présentation et à l’analyse
des tranches de vie professionnelle.
4 Ce cours, qui est offert depuis plusieurs années, avait pour titre Analyse réflexive (PPG-64612). Nous
décrivons ici le cadre dans lequel s’est faite la cueillette des données lors de la session d’automne 1995.
Il s’agit ici du cadre standard du cours qui, bien entendu, a pu parfois varier avec le temps et selon les
circonstances. Pour réaliser cette recherche, nous avons utilisé les travaux habituellement demandés aux
participants. Le choix de recueillir les données dans ce groupe s’est effectué plusieurs mois après la fin
du cours. Quant au choix du thème de la recherche, il a émergé de l’analyse même des données.
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Tableau 1
La structure des séminaires
Avant le séminaire – Choix et rédaction de la tranche de vie
– Choix d’un objet symbolique
– Lors de la rencontre précédant le séminaire, dépôt du texte dans le groupe et brève
présentation de la tranche de vie
Pendant le séminaire – Centration guidée
– Présentation de l’objet symbolique
– Lecture de la tranche de vie professionnelle
– Technique d’entrée dans l’expérience
– Échange en groupe
– Retour à la personne qui a effectué la présentation : son rapport au symbole, ses
commentaires
Après le séminaire Lors de la rencontre suivante :
– Lecture et réception de la métaobservation
– Retour sur le séminaire et sur ce qui s’est passé pour la personne depuis le séminaire
Dans les jours suivants :
– Réception de rétroactions de participants
– Rédaction du rapport d’analyse
– Réception d’une rétroaction de l’animateur
5. L’organisation et l’analyse des données
L’organisation et l’analyse des données ont été faites en utilisant une approche phénoménologique
herméneutique qui est, comme l’indique Van Manen (1990), à la fois descriptive et
interprétative. Puisque selon Stiles (1993), les récits permettent de bien décrire et de bien comprendre
le vécu, des récits du parcours de chacune des personnes ont été élaborés. L’élaboration des
récits a été faite en plusieurs étapes. La première étape a consisté à organiser les productions écrites
faites et reçues par chacun des membres du groupe : les rapports d’analyses, les métaobservations
et les rétroactions envoyées et reçues ainsi que le bilan final. La deuxième étape fut la restructuration
et la réduction des textes. En s’inspirant de la réduction phénoménologique (Giorgi, 1975 ;
Bachelor et Joshi, 1986), les différents textes écrits et reçus par chaque personne ont été réduits
et réorganisés afin d’en cerner l’essentiel et d’y introduire une plus grande cohérence en lien avec
le thème de la recherche. S’en est suivi une troisième étape, soit l’élaboration des récits en tant
que tels. Ici, les informations préalablement « réduites » contenues dans les différents écrits ont
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été fusionnées et organisées de manière chronologique. Chaque récit5 du parcours de chaque personne
comporte deux parties. La première partie du récit commence avec le choix de la première
tranche de vie et elle se termine avec la fin du premier rapport d’analyse. La deuxième partie du
récit s’amorce avec le choix de la deuxième tranche de vie et elle se termine avec la fin du second
rapport d’analyse ou le bilan, lorsqu’il y en avait un. La structure de chacune de ces parties respecte
la structure des séminaires : y est décrit, pour chacune des parties, ce qui s’est passé avant, pendant
et après le séminaire. Afin de s’assurer de leur exactitude et de leur véracité, certains récits ont été
soumis à certains participants.
L’analyse des récits a constitué la dernière étape du processus d’analyse des données. Elle a été
réalisée en respectant les principales règles de la méthode herméneutique, soit le va-et-vient entre
les observations et les interprétations, l’établissement d’un lien solide entre les interprétations et
les observations (Stiles, 1993) et la vérification de l’interprétation par rapport aux différents textes
produits par un même participant ainsi que par les différents participants (Kvale, 1983).
L’analyse des récits a comporté trois phases. La première consistait en une analyse de chacun
des récits afin de mettre en évidence le processus de changement vécu par chacun. La deuxième
concernait l’analyse de l’ensemble des récits afin d’identifier l’ensemble des constituants impliqués
dans le processus de changement vécu par les participants ainsi que les interactions entre ces
constituants. Enfin, la troisième phase portait sur la description du processus de transformation
intérieure vécu par chacun des participants à l’aide des constituants identifiés à la deuxième phase.
Cette dernière phase a permis de vérifier l’exhaustivité des constituants et de cerner la spécificité
du cheminement de chacun. Pendant ces différentes phases, il y a eu un retour continu aux productions
écrites de chacun et aux récits afin de s’assurer de la cohérence et de la validité interne
de l’analyse6.
5 Dans la construction des récits, nous nous sommes efforcés d’adopter ce que Demazière et Dubar (1997)
appellent une posture restitutive, c’est-à-dire de restituer le plus fidèlement possible le vécu de chacun
des participants et ceci tant sur le plan de la structure (le processus de changement) que du fond (par
exemple, la nature des prises de conscience, les événements vécus les actes posés, etc.). Évidemment,
comme le mentionne Desgagné (2005), cela ne se fait pas sans que le chercheur participe au choix de
ce qui est raconté et à la mise en forme de l’histoire. Par ailleurs, la variation à la fois dans le nombre
de documents produits et reçus par chacun et dans la qualité descriptive de ceux-ci contribue à rendre
les récits différents les uns des autres sur le plan narratif. Certains sont plus détaillés, d’autres moins.
À cet égard, il faut rappeler que l’objectif de la recherche n’était pas de décrire en détail le vécu des
personnes, mais d’en cerner l’essentiel par une mise en commun des récits. Dans cet article, nous nous
centrons sur le processus de changement vécu. Pour plus d’information sur l’élaboration des récits et
pour prendre connaissance des récits, les lecteurs peuvent consulter la thèse dont est tiré cet article
(Doyon, 2002).
6 En mettant entre parenthèses nos préconceptions et en nous immergeant dans les données, nous avons
pu cerner ce qui avait été vécu par chacun des participants et le mettre en relation avec à ce qui avait
été vécu par les autres afin d’identifier des constituants. En identifiant les constituants, nous pouvions
réexaminer les données en sachant mieux ce que nous cherchions ce qui, à son tour, permettait de
mieux définir des constituants et ainsi de suite. Autrement dit, l’immersion dans les données de bases
(productions écrites et récits) et l’identification des constituants se sont inter-fécondés dans un processus
constant de va-et-vient visant la validation interne de l’analyse. Le processus général d’analyse a été
complété lorsqu’il a été possible, grâce à l’ensemble des constituants identifiés, de rendre compte du
parcours de chacun des membres du groupe (saturation).
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6. Les constituants du processus de transformation intérieure
La mise en récits du vécu des participants et l’analyse de ces récits a permis de dégager huit
constituants dans le processus de transformation intérieure vécu par des personnes engagées dans
une démarche collective d’analyse de pratiques : la présence et l’ouverture, la résistance, la compréhen
sion, l’intention, la confusion, la répétition, l’agir nouveau et, enfin, l’auto-observation. Dans
les paragraphes qui suivent, ces constituants seront brièvement décrits et illustrés par des propos
tirés des récits.
6.1 La présence ou l’ouverture à l’expérience
La présence ou l’ouverture à l’expérience signifient demeurer disponible à ce qui se passe en
nous sans jugement et sans exigence de cohérence. La présence à l’expérience a pris deux formes
dans les parcours des participants. Premièrement, l’accueil de l’expérience, c’est-à-dire accueillir ce
qui émerge spontanément à différents moments du parcours. Deuxièmement, le retour sur l’expérience,
c’est-à-dire revenir volontairement sur celle-ci afin de l’explorer.
Accueillir ce qui émerge spontanément à différents moments du parcours consiste d’abord,
pour les personnes engagées dans la démarche d’analyse réflexive, à consentir à examiner leur
vie professionnelle pour y trouver une situation signifiante. Cela implique aussi de demeurer à
l’écoute de ce qui va émerger avant, pendant et après le séminaire, par exemple, pendant la technique
d’entrée dans l’expérience ou pendant les échanges avec les autres. Enfin, c’est accueillir des
aspects du passé personnel qui peuvent émerger sous la forme de souvenirs ou de rêves. Le retour
sur l’expérience consiste pour la personne à choisir de s’immerger à nouveau dans certaines parties
ou certains éléments du vécu qui l’interpellent. C’est, par exemple, ré-écouter un enregistrement
du séminaire ou y revenir en imagination. C’est aussi relire les rétroactions et les métaobservations
reçues ou s’interroger davantage sur ce qui a été vécu dans la technique d’entrée dans l’expérience
ou sur le sens de l’objet symbolique apporté au séminaire.
Demeurer présent et ouvert à l’expérience ne fut pas toujours facile. Par exemple, si pour
certains, le choix de la tranche de vie a été facile et s’est imposé de lui-même, pour d’autres ce
choix fut plus difficile à cause de ce que cela pouvait impliquer sur le plan de la révélation de soi.
Plusieurs personnes ont eu à composer avec des émotions pénibles avant, pendant ou après les
séminaires, ce qui a parfois nécessité le soutien du groupe ou de certains membres du groupe.
6.2 La résistance
Accueillir l’expérience, maintenir cet espace de relation est difficile, car il y a parfois chez
les personnes une énergie qui s’oppose à l’émergence de l’expérience à la conscience ou à son
expression. Cette énergie est appelée la résistance. Comme le mentionne Molly Young-Brown
(1984), la résistance n’est pas qu’une immobilisation pure et simple de la personne, elle exprime
aussi le fait que quelque chose de dérangeant se passe chez elle. La résistance s’est traduite par
la peur et l’anxiété ainsi que par l’ambivalence présentes à différents moments dans le parcours
des membres du groupe. La peur et l’anxiété se sont parfois manifestées à travers des malaises
physiques et parfois aussi de manière symbolique dans des rêves faits avant ou à la suite d’un
séminaire. Ces sentiments étaient souvent reliés au choix ou à la présentation de la tranche de vie.
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Ils étaient aussi parfois liés à l’agir dans la vie personnelle et professionnelle. Néanmoins, malgré
la peur, l’anxiété et l’ambivalence parfois ressenties, le désir de progresser l’a toujours emporté
sur la crainte d’aller de l’avant.
6.3 La compréhension
La compréhension consiste à saisir intellectuellement un phénomène, c’est-à-dire à en suggérer
une interprétation, à lui donner un sens. La compréhension qui s’exprime à travers des représentations
s’est manifestée sous différentes formes dans le parcours des participants : la compréhension
initiale, la prise de conscience et la compréhension finale. La compréhension initiale était souvent
présente dans les tranches de vie. Elle correspond à la représentation pour la personne de ce qui
est en jeu dans la situation présentée. Elle prenait la forme d’hypothèses ou de tentatives d’explication.
La prise de conscience ou l’insight correspond à la compréhension interne et soudaine de l’enjeu
de la situation présentée. Cette signification nouvelle s’impose elle-même comme une évidence
ressentie7. Plusieurs de ces prises de conscience peuvent être associées à ce que Salomé (1997)
appelle des reliances, c’est-à-dire l’apparition de liens entre des événements passés et présents de
l’histoire personnelle qui permettent à la personne de rapprocher les morceaux du casse-tête de sa
vie. C’est surtout à la suite des séminaires (soit après que la personne soit revenue sur l’ensemble
de son vécu et des commentaires reçus) que la plupart des prises de conscience ont été faites.
Certaines prises de conscience étaient directement reliées à la problématique présentée dans la
tranche de vie, d’autres témoignaient davantage d’apprentissages faits au sujet la démarche d’analyse
réflexive en tant que telle.
Dans la conclusion des rapports d’analyse, donc à la fin d’une étape ou à la fin de leur parcours,
les participants ont très souvent exprimé à nouveau les prises de conscience qu’ils ont faites ou ils
vont partager des prises de conscience connexes. Nous avons nommé ce phénomène la compréhension
finale. La compréhension finale s’accompagnait la plupart du temps de l’expression de
détermination et de satisfaction.
6.4 La confusion
La confusion correspond à l’expérience pour la personne de ne pas comprendre ce qui se passe
ou de ne pas savoir quoi faire. Elle fut présente à différents moments chez les participants et elle
s’est manifestée sous différentes formes : la confusion initiale, la confusion en cours de route et
la confusion finale.
La confusion initiale était souvent présente dans les tranches de vie. La personne ne sait pas
quoi faire ni quoi penser : soit que les gestes posés n’ont pas donné les résultats escomptés, soit
7 De l’extérieur, on peut toujours questionner la validité de ce qui émerge : Est-ce que la personne a
vraiment compris ? Est-ce qu’elle se compte des histoires ? Comme le rappelle Corneau (2000), le
sens est une création subjective et la valeur d’une interprétation réside davantage dans l’effet que cette
interprétation a sur la personne. « Si le sens qui apparaît permet de dégager l’énergie fixée jusqu’ici sur
le problème et si cette énergie produit un peu d’espoir, suscite un nouvel élan de vie ou engage à une
autre attitude, la piste est bonne » (p. 105).
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qu’elle se sent coincée entre des intentions ou des objectifs contradictoires. À la recherche d’une
solution, elle exprime des hypothèses, des interrogations et parfois demande ouvertement l’avis
ou l’aide des autres membres du groupe.
La confusion en cours de route s’est manifestée surtout dans les séminaires et, particulièrement,
à la fin de ceux-ci. Elle est présente lorsqu’une émotion inattendue survient spontanément
ou lorsque des questions particulièrement déséquilibrantes sont posées. Ce déséquilibre entraîne
une sorte de rupture, un moment de stupeur qui dure plus ou moins longtemps.
La confusion finale correspond à des interrogations qui subsistent à la fin d’une étape (c’està-
dire à la fin du premier rapport d’analyse) ou à la fin de l’ensemble du parcours (c’est-à-dire à
la fin du deuxième rapport d’analyse ou du bilan). Tout comme la compréhension, elle peut être
reliée soit à la situation problème apportée, soit à la démarche d’analyse réflexive comme telle.
6.5 L’intention
L’intention correspond à la vision claire d’un objectif à réaliser (Assagioli, 1989), à la représentation
d’un but (Véron, 1994). Dans les parcours des membres du groupe, l’intention a pris
différentes formes : l’intention de départ, l’intention comme appel et, enfin, l’intention finale. Les
intentions de départ se sont manifestées essentiellement dans les tranches de vie présentées. Elles
paraissent comme un désir d’être ou d’agir autrement. La personne exprime le souhait d’avoir ou
de ne pas avoir tel ou tel comportement ou telle attitude.
L’intention comme appel est une intention nouvelle qui émerge et qui s’impose à la conscience
de la personne. Elle correspond à une nécessité intérieure. C’est comme si un désir important
était amené à la conscience et que ce désir s’alliait à la volonté (May, 1971). Tout se passe alors
comme si la personne découvrait simultanément, ou à la suite de son processus de réflexion, une
direction dans laquelle elle désirait maintenant s’engager. La plupart du temps, l’intention nouvelle
est accompagnée d’une prise de conscience dont elle partage le caractère émergent. Dans
les parcours des participants, l’intention comme appel a pris principalement deux formes, soit un
désir d’harmonisation entre deux besoins en apparence contradictoires, par exemple, entrer en
compétition ou collaborer avec les autres, soit un désir d’agir autrement, par exemple, adopter un
comportement plus approprié.
Souvent, des intentions étaient exprimées à la fin des rapports d’analyse et même dans les
rétroactions envoyées à d’autres membres du groupe. Nous avons nommé celles-ci les intentions
finales. La plupart du temps, il s’agissait de la réexpression d’intentions exprimées auparavant
(l’intention comme appel). Cette réitération des intentions était souvent accompagnée de propos
enthousiastes qui traduisaient un engagement nouveau, soit par rapport à l’adoption d’un comportement
donné, soit par rapport à l’utilisation de l’analyse réflexive comme outil de développement
professionnel.
6.6 La répétition
La répétition peut être associée à la notion de transfert. Dans les approches psychanalytiques, le
transfert est considéré comme une réponse automatique plus ou moins consciente et plus ou moins
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adaptée à une situation donnée, qui permet à la personne d’éviter d’être présente à une expérience
qu’elle perçoit comme douloureuse ou menaçante (Stettbacher, 1991). Vézina (2001) associe les
répétitions à un processus connu en psychologie qu’il nomme le principe des trois R : « répéter
pour ensuite reconnaître et finalement réparer » (p. 199).
La répétition fut présente chez les membres du groupe à différents moments du parcours. Les
tranches de vie étaient souvent porteuses de ces comportements stéréotypés, involontaires et inconscients
qui étaient à l’origine de l’insatisfaction ou du malaise ressenti après coup par la personne.
Ces comportements stéréotypés se sont souvent répétés pendant les séminaires (isomorphismes).
La plupart du temps, ceux-ci étaient soit relevés par la personne qui faisait la métaobservation, soit
mentionnés ou reconnus a posteriori par la personne qui avait présenté son séminaire. Dans plusieurs
cas, le fait de repérer ces répétitions a favorisé chez les personnes concernées une meilleure
compréhension de ce qui était en jeu dans les tranches de vie présentées.
6.7 L’agir nouveau
Selon Assagioli (1989), si l’intention constitue une caractéristique indispensable de l’acte
intentionnel, elle ne suffit pas par elle-même. En effet, dit-il, « tant que cette vision du but demeure
dans le royaume de l’imagination ou de la contemplation, on ne peut la qualifier de volonté en
action » (p. 144). Lié à des représentations et à des intentions nouvelles, l’agir nouveau consiste
essentiellement à sortir de la répétition, à faire autrement.
L’agir nouveau observé dans le parcours des membres du groupe pouvait être soit spontané,
soit délibéré. Dans l’agir nouveau spontané, la personne se voyait tout à coup en train d’agir de
manière différente. Dans l’agir nouveau délibéré, la personne choisissait consciemment de manifester
tel ou tel comportement qu’elle avait résolu d’adopter. L’agir nouveau pouvait être exprimé
soit dans la réalité symbolique, soit dans la réalité concrète. L’agir nouveau sur le plan symbolique
a pris différentes formes. Par exemple, à la fin ou à la suite de leur séminaire, plusieurs personnes
posaient des gestes en relation avec l’objet symbolique qu’ils avaient apporté. Quelques personnes
ont aussi rapporté avoir fait des rêves dans lesquels ils se voyaient poser tel ou tel geste. L’agir
nouveau dans la réalité correspondait au fait de se comporter différemment avec les personnes présentes
dans la vie personnelle ou professionnelle. L’agir nouveau sur le plan symbolique a souvent
précédé l’agir nouveau dans la réalité. Il est aussi arrivé que des gestes nouveaux posés par des
participants, quoique s’inscrivant dans la bonne direction, ne soient pas complètement satisfaisants
pour la personne qui les avait posés. Cela met en évidence, comme le mentionnent Garneau et
Larivey (1979), que le fait de sortir de la répétition et d’adopter un comportement différent ne se
fait pas d’un seul coup, mais par approximation successive.
6.8 L’auto-observation
Selon Portelance (1990), l’auto-observation correspond au fait de se voir tomber dans des répétitions
ou dans des anciens comportements sans pour autant se juger négativement. Selon Molly
Young-Brown (1984), l’auto-observation ou la désidentification permet d’exercer la capacité de
choisir et d’agir autrement. La capacité d’auto-observation s’est manifestée à différents moments
chez différentes personnes. Elle est souvent apparue comme une forme d’attention sélective utilisée
par des personnes pour observer leur vécu et pour superviser leur agir. L’attention sélective s’est
Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 11, no 1, 2008, p. 17 à 34 28
transformée chez plusieurs en un état de vigilance plus global. En effet, à la fin de leur démarche,
plusieurs des membres du groupe se disaient plus conscients, plus présents à eux-mêmes et aux
autres et ils exprimaient le désir de continuer à utiliser l’analyse réflexive comme outil de développement
personnel et professionnel. Le tableau 2 donne un aperçu des constituants identifiés dans
le parcours des participants et de leurs manifestations.
Tableau 2
Les constituants et leurs manifestations
Les constituants Les manifestations des constituants
1- La présence et l’ouverture – L’accueil de l’expérience
– Le retour sur le vécu
– le passé récent
– le passé lointain
2- La résistance – La peur et l’anxiété
– L’ambivalence
3- La compréhension – La compréhension initiale
– La prise de conscience
– La compréhension finale
4- La confusion – La confusion initiale
– La confusion en cours de route
– La confusion finale
5- L’intention – Les intentions de départ
– L’intention comme appel
– L’intention comme résolution
6- La répétition – Transferts
– Isomorphismes
7- L’agir nouveau – Spontané
– Planifié dans
– la réalité symbolique
– la réalité concrète
8- L’auto-observation – Attention sélective
– Conscience
7. Le processus de transformation intérieure
C’est en se basant sur l’ensemble des récits du parcours de chacun que les constituants ont été
dégagés. Parmi les huit constituants dénombrés dans le processus de transformation intérieure,
certains correspondent directement à des phases ou à des étapes relevées par d’autres chercheurs.
La présence et l’ouverture à l’expérience correspondent à la phase d’émergence identifiée à la
fois par Garneau et Larivey (1979) et par Perls (1977) ainsi qu’à la référence directe dont parle
Gendlin (1972). La compréhension et, plus particulièrement, la prise de conscience correspondent
à la prise de signification chez Garneau et Larivey (1979) ainsi qu’à l’étape du déploiement et de
l’application globale chez Gendlin (1972). L’agir nouveau correspond, en gros, à ce que Garneau
et Larivey (1972) appellent l’action unifiante et Perls (1977) l’action expressive.
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La notion d’intention n’a pas été mentionnée par les auteurs consultés comme un des constituants
du processus de transformation intérieure. La phase de prise de signification dont parlent
Garneau et Larivey (1979) ainsi que la phase d’application globale selon Gendlin (1972) ne
semblent pas exclure la notion d’intention. Toutefois, il nous est apparu fondamental de faire la
distinction entre la saisie des enjeux dans une situation donnée (la compréhension), et la saisie par
une personne de ses besoins ou désirs dans une situation donnée (l’intention).
Drolet (1995) établit une différence entre l’intention qui, dit-il, correspond à l’expression
d’un but conscient et l’intentionnalité qui « implique plus ou moins la totalité de l’orientation au
monde d’une personne dans un temps donné » (p. 124). Ainsi comprise, l’intentionnalité sous-tend
les intentions. Elle apparaît alors comme « une structure de sens et de direction en processus que
l’individu actualise ou cherche à actualiser dans un rapport dialectique à l’environnement » (Ibid.,
p. 124). Rolo May (1971) précise que l’intentionnalité se révèle graduellement et sa clarification
comporte des étapes : d’abord, il y la mise à jour des désirs profonds, puis vient la mobilisation de
la volonté, – étape au cours de laquelle la personne se vit comme étant « celle-qui-a-ce-désir » – et,
enfin, arrive l’étape de la décision et de la responsabilité qui sont nécessaires à la réalisation des
buts à long terme. Dans la mesure où elles se révèlent graduellement et impriment une direction au
comportement de la personne, l’intention comme appel et l’intention comme résolution renvoient
à la notion d’intentionnalité.
Comme le soulignent les auteurs consultés (Gendlin, 1962, 1972 ; Perls, 1969, 1977 ; Garneau
et Larivey, 1979) sur le processus de changement, certaines étapes semblent en appeler d’autres.
La présence et l’ouverture à l’expérience semblent appeler la compréhension et la compréhension
semble conduire à l’agir. Le fait que des étapes se succèdent met en évidence le dynamisme interne
du processus de transformation intérieure ainsi qu’une certaine direction dans ce processus. En
effet, à partir du moment où la personne consent à accueillir son expérience et à y être présente,
il y a un mouvement autonome et autodirigé qui s’enclenche8. Toutefois, l’analyse du vécu des
participants semble démontrer que le processus de transformation intérieure ne se fait pas dans une
progression aussi linéaire qu’on pourrait le croire. Il apparaît plutôt comme un mouvement d’alternance
entre des polarités opposées, un mouvement d’alternance qui va simultanément impliquer une
modification interne de plusieurs des constituants. Ces polarités opposées évoluent dans le temps
et dans une direction donnée. Il y a davantage de présence et d’ouverture, d’intentionnalité et de
compréhension, d’agir nouveau, de conscience et de moins en moins de confusion, de résistance
et de répétition. C’est comme une transition de l’ombre vers davantage de lumière.
La figure 1 illustre ce mouvement de l’ombre vers la lumière. Cette figure est divisée en deux
parties. Les constituants situés dans la moitié supérieure de la figure sont associés à la lumière et
ceux qui sont situés dans la moitié inférieure de la figure sont associés à l’ombre. Les polarités
opposées sont reliées par des lignes pointillées. La modification interne de chacun des constituants
est indiquée sur ces lignes. L’angle des lignes suggère une augmentation de la présence de la lumière
dans le processus de transformation intérieure et une diminution de l’ombre selon l’axe du temps.
Chacun des groupes de constituants est alors considéré comme un ensemble en mouvement. Les
constituants dits lumineux vont du moins au plus et ceux dits sombres du plus au moins.
8 Rogers (1968) nomme « tendance actualisante » l’aspect processuel de la transformation. Pour Gendlin
(1972), l’aspect processuel se formalise à travers l’expression « carring foward », « ce qui porte plus
avant » (Lamboy, 2003, p. 156). Il s’agit d’un mouvement organismique de développement qui se produit
de lui-même dès lors que les conditions sont réunies en sa faveur.
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(Moins)
(Moins)
(Plus)
(Plus)
Présence et ouverture
Lumière
Ombre
Compréhension initiale
Prise de conscience
Compréhension finale
Intention initiale Appel Intention finale
Agir nouveau Symbolique Dans la réalité
Auto-observation
Conscience
Répétition
Confusion initiale Confusion en cours de route Confusion finale
Résistance
Début Milieu
Figure 1 – L’évolution du processus de transformation intérieure dans un contexte
d’analyse des pratiques
Il semble exister une identité de forme (isomorphisme) entre le processus de transformation
intérieure comme tel et le contenu même de ce processus. En effet, tout comme le processus de
transformation intérieure se caractérise par la présence de constituants se trouvant en polarités, la
nature même de la transformation intérieure chez les participants implique des interactions entre des
besoins opposés ainsi qu’un passage de l’ombre vers la lumière. Ce qui est visé, c’est l’intégration
de différents aspects de la personnalité. Ce processus correspond à un processus que Jung (dans
Monbourquette, 1997) appelle l’intégration de l’ombre et qui correspond pour Assagioli (1983) à
la synthèse personnelle. À la fin de ce processus, tout se passe comme si la personne s’autorisait
à agir différemment, à dépasser un interdit et à répondre à de nouveaux besoins personnels. C’est
comme si elle parvenait à sortir du cercle vicieux de la répétition pour faire autrement, pour faire
quelque chose qui lui convenait mieux.
Mettre en lien les constituants retenus avec le récit du parcours de chacun permet de mieux
décrire et de mieux comprendre le processus de transformation intérieure tel qu’il a été vécu. Des
différences importantes peuvent être observées d’une personne à l’autre, tant en ce qui concerne les
constituants présents que dans le rythme adopté dans le processus de changement. Chez certaines
personnes, certains constituants seront davantage présents. Par exemple, certaines personnes vont
passer à l’action plus facilement ou plus rapidement, d’autres vont manifester plus de résistance
ou davantage d’auto-observation. Par ailleurs, le processus vécu par une personne dans la première
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partie de son parcours (ce qui entoure le premier séminaire) peut être structuralement très différent
de celui vécu dans la deuxième partie du parcours (ce qui entoure le deuxième séminaire). De
manière générale, la première partie des parcours est souvent caractérisée par l’émergence de la
compréhension. L’intention n’y est pas toujours claire et l’agir, lorsqu’il est présent, se limite au
plan symbolique. Par contre, dans la deuxième partie des parcours, on peut observer la présence
d’intentions plus claires (intentionnalité) et beaucoup plus d’agir dans la réalité9.
Comme accompagnant, il est important de bien comprendre que le processus de transformation
intérieure de chaque personne est unique tant par ses enjeux que par sa forme. Les chemins de
la transformation intérieure sont complexes et riches. Il ne faut donc pas s’attendre à ce qu’une
personne vive un cheminement identique dans les deux étapes de son parcours, pas plus qu’il ne
faut s’attendre à ce que deux individus aient des cheminements semblables. Il s’agit simplement
d’accompagner chacun dans le chemin qui est le sien.
8. Le rôle du groupe dans le processus de transformation intérieure
Caractérisé par la présentation et la discussion des tranches de vie professionnelle, le groupe est
un lieu de partage de pratiques pédagogiques, mais aussi d’une partie du monde intérieur de chacun.
Dans un tel contexte, les participants sont souvent interpellés au plus profond d’eux-mêmes ;
« tout se passe comme si face à une problématique authentique et profondément humaine, tous les
autres humains y résonnaient chacun à leur façon » (Legault et Paré, 1995, p.159).
À travers les rétroactions et les métaobservations, des perspectives nouvelles et du soutien ont
été offerts. Des questions étaient posées, des expériences et des convictions étaient partagées. Des
impressions étaient aussi parfois offertes par l’entremise des métaphores ou d’extraits de textes.
Corneau (2000) souligne l’importance à la fois de recevoir du soutien et d’être exposé à de nouvelles
perspectives dans un processus de transformation.
Sans nouvelles informations, nous restons souvent bloqués dans les mêmes circuits de signification
qui ne nous apportent rien de neuf et ne nous aident pas. Par rapport à toute situation, nous
avons besoin à la fois d’un accueil sans jugement qui permet de constater ce qui se passe en soi,
ainsi que d’une perspective propre à orienter notre travail (p. 228).
Lieu de soutien et de partage, le groupe s’est aussi révélé un lieu d’expérimentation, un milieu
protégé dans lequel ceux qui le désiraient pouvaient choisir d’expérimenter à moindre risque des
comportements nouveaux allant dans le sens de leur processus de transformation intérieure.
9 C’est souvent le travail sur la deuxième tranche de vie qui permet au processus de se déployer
complètement, d’où la pertinence de travailler sur deux tranches de vie plutôt que sur une seule.
Rétrospectivement, on peut en déduire que les tranches de vie présentées par une même personne sont
reliées par le sens, autrement dit, que l’enjeu sous-jacent demeure le même d’une situation présentée
à une autre.
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9. La synchronicité dans le processus de transformation intérieure
L’analyse des récits du parcours des participants montre qu’il y a eu dans les parcours de nombreux
hasards nécessaires qui ont contribué à l’évolution du processus de transformation intérieure.
Ces hasards nécessaires nous renvoient à la notion de synchronicité définie comme coïncidence
dans le temps entre deux ou plusieurs événements reliés par la signification plutôt que par une
cause externe (Vézina, 2001). Pour l’un, ce fut une rencontre avec une personne, pour un autre, une
lecture, pour un autre, une situation particulière qui s’est présentée. Certaines de ces coïncidences
ont favorisé la prise de conscience, d’autres ont permis de clarifier l’intentionnalité et d’autres,
enfin, ont facilité l’agir nouveau en fournissant une occasion d’agir autrement. La synchronicité
dans les parcours des participants est un spectacle à la fois tout à fait étonnant et magnifique qui
confirme, comme le dit Corneau (2000), que la vie est parfaite, « non pas dans le sens qu’elle est
toujours douce et bonne, nous accordant ce que nous voulons, mais plutôt dans le sens qu’elle nous
donne toujours ce dont nous avons besoin pour évoluer » (p. 206).
À cet égard, les situations décrites dans les tranches de vie n’apparaissent pas seulement
comme des problèmes dont il faut se débarrasser par une quelconque technique, mais comme des
événements nécessaires à la croissance personnelle. De même, les personnes qui vivent ces événements
n’apparaissent plus comme des victimes impuissantes, mais comme des personnes à qui
des occasions d’apprentissages sont offertes.
10. Conclusion
En dépit de la popularité des démarches axées sur l’analyse des pratiques, très peu de recherches
ont été faites pour décrire et comprendre ce qui se vit au cours de ces activités d’autoformation et
de co-formation. Dans cet article, nous nous sommes centrés sur le processus de transformation
intérieure d’éducateurs engagés dans une démarche collective d’analyse de leur agir professionnel
qui visaient à les aider à prendre conscience des dimensions personnelles et affectives qui entrent
en jeu dans les interactions.
L’analyse des récits construits à partir des productions des participants a permis de faire ressortir
huit constituants. Les manifestations et les interactions entre ceux-ci ont été décrites. Les constituants
relevés permettent de rendre compte avec finesse et précision du processus de changement
ainsi que de mieux comprendre ce même processus tel qu’il est vécu dans le cadre du modèle
d’analyse de pratiques utilisé.
Les constituants identifiés correspondent de manière générale à ce qui été observé par les
principaux chercheurs consultés (Garneau et Larivey, 1979 ; Gendlin, 1972 ; Perls, 1977). La mise
en évidence de l’intentionnalité dans ce processus ainsi que la représentation du processus général
de transformation intérieure, conçu non plus comme une succession de phases, mais comme une
alternance entre des polarités opposées, constituent la contribution principale de cette recherche.
Le processus de transformation intérieure se caractérise par un phénomène d’émergence :
émergence de la signification (la personne saisit l’enjeu de la situation présentée) ; émergence de
l’intentionnalité (la personne découvre ce qu’elle veut faire) ; et émergence de l’agir (la personne
pose des gestes qui vont dans le sens de ses besoins). Il comporte aussi des forces qui entravent
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son déploiement (la résistance, la confusion, la répétition). La tendance à l’actualisation apparaît
comme le moteur de ce processus. Cette capacité d’auto-organisation, qui répond à une logique
organique et qui vise l’accomplissement constructif des capacités inhérentes, se déploie dès lors
que les conditions sont facilitatrices (Rogers, 1968).
Comme accompagnant, nous ne pouvons pas imposer le changement ou le diriger, mais nous
pouvons nous relier au potentiel d’actualisation du vivant, y faire confiance. Comme le précise
Lamboy (2003), le changement ne provient pas du participant, bien qu’il s’inscrive en lui, et il ne
prend pas non plus sa source chez l’accompagnant. Il prend plutôt forme dans un champ interactionnel
complexe, un espace porteur dans lequel les personnes impliquées sont invitées à se référer
à ce qui se joue en eux, à en prendre la mesure et à être attentifs aux mouvements qui les animent,
c’est-à-dire aux directions qui s’amorcent et qui prennent sens et valeur.
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Résumé
L’objectif de cette recherche est d’explorer les liens entre l’estime de soi et les        différents indicateurs sociométriques. Nous avons utilisé le questionnaire Reflet permettant        ainsi de prendre en compte les perceptions de l’élève quant à ses relations dans la classe.        Les analyses effectuées, portant sur un échantillon de 263 élèves, indiquent que le statut        sociométrique imaginé apporte un élément supplémentaire à la compréhension de l’estime de        soi dans le domaine social. Si les sympathies réciproques entre camarades dans la classe        constituent un facteur important dans la construction de l’image de soi, nos résultats        soulignent le caractère prédominant de la perception qu’a l’élève des relations qu’il        entretient avec ses pairs.

Abstract
The objective of this study was to explore the connections between self-esteem and the various sociometric indicators. We used both the basic questionnaire and its "reflective" variant, allowing for taking into account pupils' own perceptions about their classroom relationships. Analyses were done on a sample of 263 pupils. They suggest that imagined sociometric status adds a supplementary factor to the understanding of self-esteem in the social sphere. While affinities between classmates are a significant factor in self-image construction, our findings highlight the predominance of the pupil's own perception of his or her relationships with peers.
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    p. 35 à 48 Pour une meilleure compréhension de l’estime de soi : liens entre la perception de
    soi et les indicateurs sociométriques Philippe A. Genoud Université de Fribourg Résumé
    L’objectif de cette recherche est d’explorer les liens entre l’estime de soi et les différents
    indicateurs sociométriques. Nous avons utilisé le questionnaire Reflet permettant ainsi de
    prendre en compte les perceptions de l’élève quant à ses relations dans la classe. Les analyses
    effectuées, portant sur un échantillon de 263 élèves, indiquent que le statut sociométrique
    imaginé apporte un élément supplémentaire à la compréhension de l’estime de soi dans le domaine
    social. Si les sympathies réciproques entre camarades dans la classe constituent un facteur
    important dans la construction de l’image de soi, nos résultats soulignent le caractère
    prédominant de la perception qu’a l’élève des relations qu’il entretient avec ses pairs.
    Abstract The objective of this study was to explore the connections between self-esteem and the
    various sociometric indicators. We used both the basic questionnaire and its «reflective»
    variant, allowing for taking into account pupils’ own perceptions about their classroom
    relationships. Analyses were done on a sample of 263 pupils. They suggest that imagined
    sociometric status adds a supplementary factor to the understanding of self-esteem in the social
    sphere. While affinities between classmates are a significant factor in self-image construction,
    our findings highlight the predominance of the pupil’s own perception of his or her
    relationships with peers. Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 11, no 1, 2008, p.
    35 à 48 36 1. Introduction L’organisation et la structure des interactions sociales à
    l’intérieur d’un groupe dépendent des affinités entre les membres qui le constituent. Dans la
    classe tout particulièrement, le groupe est généralement clairement défini (connaissance de
    chacun des membres qui en font – ou pas – partie) et le temps passé dans des activités communes
    (en classe comme à la récréation) permet aux élèves de se forger rapidement une opinion sur
    leurs pairs. La place que prend chaque élève au sein du groupe revêt une importance toute
    particulière tant pour le développement social que pour son impact sur le bien-être et les
    apprentissages scolaires. Toutefois, au-delà du statut réel de l’enfant comparé à ses pairs, sa
    propre perception de sa situation peut avoir une portée encore plus grande. Dans cet article,
    après avoir discuté des différentes façons d’envisager la mesure sociométrique en classe et
    après avoir mentionné les problèmes éthiques qui peuvent en découler, nous examinerons les liens
    privilégiés entre l’estime de soi, le statut social au sein de la classe ainsi que la
    représentation qu’a l’élève de son propre statut. Sur la base d’une recherche empirique, nous
    donnerons des pistes permettant de mieux comprendre l’articulation de ces concepts. 2.
    Problématique Grâce aux premiers développements de la sociométrie (Moreno, 1945), les
    enseignants et les chercheurs ont disposé d’un outil pour obtenir un cliché (appelé sociogramme)
    de la configuration des interactions à l’intérieur de la classe. On trouve dans la littérature
    scientifique nombre de publications utilisant cet outil, et ceci jusqu’à la fin des années 1960
    où il est très en vogue. Toujours utilisé par les praticiens aujourd’hui, on le repère tout de
    même dans un certain nombre de recherches, mais de manière moins fréquente. La méthode de base
    constituant à demander à chaque membre du groupe de nommer les trois camarades préférés ainsi
    que les trois les moins appréciés a évolué au fil des années et certains auteurs ont proposé
    d’autres démarches. Northway (1964) ainsi que Remmers (1963) par exemple proposent de laisser le
    nombre de nominations libre afin d’éviter de falsifier la spontanéité du sujet et de créer ainsi
    un biais dans les résultats. Bastin (1970) présente quant à lui une méthode ordinale (classement
    de tous les membres du groupe dans un ordre croissant de préférence) et une méthode utilisant
    des échelles d’estimation (évaluation de chaque pair sur une échelle de Likert). Cette dernière
    méthode permet également d’identifier de manière précise les élèves rejetés et conserve une
    bonne stabilité dans le temps (Asher et Dodge, 1986). De plus, en calculant la moyenne des
    scores donnés par un élève à ses camarades, on obtient un indice supplémentaire appelé
    expansivité affective. Parmi les critères de choix (autrement dit la nature de l’activité pour
    laquelle chacun est invité à désigner ses préférences) apparaissent également des propositions
    variées. Du critère de base (« Quel camarade trouves-tu sympathique ? ») aux critères plus
    spécifiques (« Avec quels camarades souhaiterais-tu travailler en classe, jouer à la récréation,
    inviter pour ton anniversaire ?, etc. »), les situations devraient inciter les répondants à
    choisir leurs pairs dans des situations authentiques nécessitant un engagement plus profond
    (Moreno, 1970), et éviter ainsi les situations ressenties comme fictives (par exemple : « Avec
    quels camarades voudrais-tu vivre sur une île déserte ? »). Pour une meilleure compréhension de
    l’estime de soi… 37 Avec de jeunes élèves (7-8 ans), la différence entre les critères de choix
    utilisés apparaît comme minime. Par exemple, Toesca (1972) met en évidence de fortes
    corrélations dans les scores des élèves en utilisant des critères variés. Progressivement avec
    l’âge, les enfants distinguent plus facilement les situations et varieront plus fortement leurs
    évaluations en fonction du critère proposé (Frederickson et Furnham, 1998). Plusieurs chercheurs
    (Coie, Dodge et Coppotelli, 1982 ; Ollendick, Weist, Borden et Greene, 1992) soulignent
    l’importance de différencier les sujets non seulement en fonction de leur statut sociométrique
    dans la classe, mais aussi selon des typologies permettant de différencier par exemple les
    individus négligés, rejetés et controversés. Cette distinction se base en fonction des scores
    sociométriques obtenus et du nombre de liens réciproques, ceci relativement aux autres camarades
    de la classe particulière. Ainsi, le type d’un élève dépendra bien évidemment de son statut
    sociométrique, mais aussi des statuts obtenus par ses pairs dans la classe. Cette
    standardisation permet également la comparaison entre des classes ayant un nombre d’élèves très
    différent. Une autre évolution importante dans l’utilisation des démarches sociométriques
    concerne l’ajout d’une demande dite reflet à chacun des membres du groupe (Tagiuri, Kogan et
    Bruner, 1955), généralement sous la forme suivante : « Qui, parmi tes camarades, te trouve
    sympathique ? ». La prise en considération de la perception sociale (chacun essaie de deviner le
    plus exactement possible les choix des autres) contribue à une meilleure compréhension des
    interactions. En fonction des préférences attendues se joue également la dynamique relationnelle
    à l’intérieur de la classe. On peut ainsi constater des différences entre les élèves avec
    d’autres indicateurs, tels que les indices de lucidité, de transparence ou le statut
    sociométrique imaginé. Avant de se pencher sur les recherches qui ont mis en évidence des liens
    entre les comportements des élèves, leur statut sociométrique et les répercussions sur l’estime
    de soi, il convient tout d’abord de soulever ici deux points essentiels concernant les mesures
    sociométriques : l’évaluation de la popularité ainsi que le questionnement éthique relatif à la
    démarche. 2.1 Sociométrie et popularité : deux concepts différents Si, dans la majorité des
    recherches, on voit fréquemment apparaître le terme populaire pour désigner les élèves ayant
    obtenu dans le groupe les scores les plus élevés à l’analyse sociométrique, plusieurs auteurs
    ont enjoint leurs collègues de différencier le statut sociométrique du concept de popularité. En
    effet, Parkhurst et Hopmeyer (1998) mentionnent que les élèves étant en moyenne beaucoup
    appréciés par leurs pairs ne sont pas forcément ceux qui sont considérés comme les plus
    populaires dans la classe. Selon ces auteurs, la popularité est plus liée aux comportements de
    dominance dans le groupe et les élèves qui sont désignés par leurs camarades comme populaires
    sont parfois controversés. La faiblesse des corrélations trouvées entre les deux concepts est
    également soulignée par Babad (2001), qui parle alors d’attractivité pour caractériser cette
    notion de statut sociométrique. Reprenant cette problématique dans une publication plus récente
    encore, Košir et Pečjak (2005) observent une différence plus marquée entre le statut
    sociométrique et la popularité perçue par les pairs chez les adolescents. En effet, si les deux
    évaluations sont moyennement corrélées à l’âge de 11 ans, elles apparaissent comme indépendantes
    chez les élèves de 17 ans. Avec une méthodologie similaire, LaFontana et Cillessen (1999)
    relèvent non seulement que les filles identifient Nouveaux cahiers de la recherche en éducation,
    vol. 11, no 1, 2008, p. 35 à 48 38 de manière plus précise que les garçons les élèves populaires
    de la classe, mais qu’il n’y a pas forcément de consensus sur cette évaluation de la popularité.
    Ces différentes recherches étayent donc la nécessité de distinguer la popularité perçue du
    statut sociométrique désignant les élèves les plus appréciés. 2.2 Problèmes éthiques soulevés
    L’utilisation d’une démarche consistant à demander en particulier aux élèves de désigner
    nominativement (même de manière confidentielle) les camarades les moins appréciés a suscité un
    questionnement d’ordre éthique. Alors que Toesca (1972) parle d’un risque de cassure dans la
    classe, d’autres auteurs, dont Asher et Dodge (1986), privilégient des échelles d’estimation
    (évaluation de chaque pair) pour diminuer les effets potentiellement nuisibles d’une
    catégorisation négative de certains enfants. Plusieurs recherches se sont alors penchées sur
    l’impact que pourrait avoir le questionnaire sociométrique sur les interactions entre les élèves
    et sur la dynamique dans la classe. Examinant les comportements des élèves dans leurs relations
    avec les autres camarades en général et avec les pairs désignés (positivement et négativement) –
    et mesurant également l’humeur et le degré de solitude ressentie –, Bell-Dolan, Foster et Sikora
    (1989) ne relèvent aucune influence de l’utilisation d’un questionnaire sociométrique dans des
    petits groupes. Une autre recherche (Hayvren et Hymel, 1984) compare, quant à elle, les
    différences éventuelles selon la méthodologie utilisée (nominations positives et négatives vs
    échelles d’estimation). Les analyses effectuées indiquent que le test sociométrique ne modifie
    en rien les comportements observés avant la passation, que ce soit dans un délai très court ou
    plus long. Par conséquent, alors que le questionnement éthique reste légitime, l’éventualité de
    voir apparaître des répercussions négatives dans les classes semble inexistante. 2.3 Lien entre
    comportement et statut de l’élève Dans les multiples tentatives visant à comprendre pourquoi un
    enfant est apprécié de ses camarades alors qu’un autre ne l’est pas, les chercheurs ont, de
    manière constante, examiné les comportements et les compétences des élèves dans leurs
    interactions sociales (McArdle, O’Brien, Macmillan et Kolvin, 2000 ; Newcomb, Bukowski et
    Pattee, 1993). Putallaz (1983), par exemple, obtient une prédiction relativement précise du
    statut sociométrique d’un enfant en se basant sur la manière dont il entre en interaction avec
    un pair inconnu plusieurs mois avant le début de la scolarité. Par contre, lorsqu’il s’agit de
    compétences hypothétiques de résolution de problèmes relationnels (on demande à l’enfant ce
    qu’il ferait dans une situation décrite), les différences entre les élèves appréciés et les
    autres s’avèrent beaucoup moins importantes (Brochin et Wasik, 1992). Malgré les critiques
    relatives au caractère artificiel et décontextualisé du questionnaire sociométrique (Northway,
    1964), on constate, dans les conclusions de nombreuses publications, que ce sont bien les
    comportements des élèves qui permettent de discriminer leurs différents statuts sociométriques
    mesurés (Coie et Dodge, 1988 ; Eisenberg, Pidada et Liew, 2001). Des recherches connexes ont
    également pu montrer des liens entre les mesures sociométriques et les interactions observées
    dans des tâches à effectuer avec les parents (Franz et Gross, 2001) ainsi qu’avec l’expression
    des émotions (Hubbard, 2001). Il y a donc une évidence empirique des liens entre les
    comportements relationnels des élèves et les scores sociométriques qui leur sont attribués par
    leurs pairs. Pour une meilleure compréhension de l’estime de soi… 39 2.4 Répercussions sur
    l’estime de soi Alors que les premières théories concernant les déterminants de l’estime de soi
    défendaient l’idée que cette dernière se forme à partir de nos échecs et de nos réussites,
    d’autres auteurs ont avancé progressivement l’idée qu’il s’agit d’une construction sociale, et
    que le regard des autres – tel que perçu par le sujet – est à même d’améliorer ou d’altérer
    cette image de soi-même (Harter, 1998). Cette influence directe du regard d’autrui n’est
    actuellement plus remise en question dans la définition de l’estime de soi (Gilly, 1999 ;
    L’Ecuyer, 1994 ; Rosenberg, Schooler et Schoenbach, 1989). Pour André et Lelord (2007), il
    existe quatre sources principales de jugements dont dépend l’estime de soi d’un enfant : ses
    parents, ses enseignants, ses camarades de classe et ses amis. Toutes n’ont pas forcément le
    même poids et, si l’importance des parents est plus forte chez les jeunes enfants, elle diminue
    progressivement avec l’âge au profit des pairs. Sachant que les sujets ont généralement
    conscience des acceptations et des rejets par leurs camarades et donc une perception sociale
    réaliste de leur statut dans la classe (Tagiuri, 1952), il n’est pas étonnant alors de voir des
    recherches mettant en lien perception de soi et typologie sociométrique (Boivin et Begin, 1989 ;
    Boivin, Vitaro et Gagnon, 1992 ; Bolognini et Plancherel, 1998 ; Rudolph, Hammen et Burge,
    1995). De manière encore plus détaillée, Bishop et Inderbitzen (1995) différencient l’impact du
    statut sociométrique des liens réciproques dans la classe. Selon ces auteurs, les élèves
    possédant au moins une relation réciproque dans la classe ont une estime de soi plus élevée que
    ceux n’en ayant aucune, indépendamment de l’acceptation globale des camarades. Dans cette
    recherche, nous visons à mieux comprendre les liens entre certains aspects interpersonnels
    (mesurés avec les outils sociométriques) et intrapersonnels, à savoir l’estime de soi. Plus
    concrètement, à l’aide d’une démarche principalement exploratoire, nous analyserons de quelle
    manière s’articulent les indicateurs sociométriques dans la construction de l’estime de soi de
    l’élève, tant avec des statistiques corrélationnelles qu’avec l’utilisation de la typologie
    proposée par Coie, Dodge et Coppotelli (1982). Nous examinerons également les liens entre la
    présence de relations réciproques chez un élève et son estime de soi. L’importance de
    l’expansivité affective (réelle et perçue) fera également l’objet d’une analyse détaillée.
    Finalement – et de manière plus secondaire –, nous formulons l’hypothèse que le statut
    sociométrique imaginé (mesure issue du questionnaire sociométrique Reflet) apporte une
    contribution supplémentaire significative à l’explica tion de l’estime de soi. 3. Méthode 3.1
    Participants L’échantillon est constitué de 263 élèves issus de 13 classes primaires du canton
    de Fribourg (Suisse). Les participants ont un âge compris entre 11 et 14 ans (moyenne d’âge :
    11,9 ans). La répartition selon le genre est très équilibrée avec 51 % de garçons et 49 % de
    filles. Parmi les participants, 81 % possèdent la nationalité suisse alors que le pourcentage
    restant (19 %) provient principalement de pays européens. Nouveaux cahiers de la recherche en
    éducation, vol. 11, no 1, 2008, p. 35 à 48 40 3.2 Procédure et mesures Les participants ont
    répondu à trois questionnaires successivement, après une brève introduction sur les objectifs
    généraux de la recherche. Les participants ont été invités à répondre de manière individuelle et
    les règles de confidentialité ont été présentées, à savoir que ni les parents, ni les
    enseignants ne pourraient avoir accès aux données individuelles concernant les élèves, et
    qu’aucun résultat par classe ne serait disponible. Le chercheur a été présent dans chacune des
    classes lors de la passation et s’est assuré que cette dernière se passe dans de bonnes
    conditions (travail individuel dans le calme). Le SPP, version francophone – Il existe dans la
    documentation plusieurs validations francophones du Self-Perception Profile de Harter (1982)
    (Boivin, Vitaro et Gagnon, 1992 ; Worth Gavin et Herry, 1996). Nous avons opté pour celle
    proposée par Pierrehumbert, Plancherel et Jankech- Caretta (1987) puisque le contexte de
    validation est similaire à celui de notre recherche et que ces auteurs conservent l’ensemble des
    dimensions du questionnaire de base. Constitué de 30 items, cet outil francophone évalue, selon
    6 échelles (ou notes partielles), l’estime de soi du répondant dans les domaines suivants :
    compétence à l’école (aspects scolaires et cognitifs), compétence sociale (relations avec les
    pairs), compétence physique (liée principalement aux activités sportives), apparence physique
    (degré de satisfaction quant à la taille, au poids, etc.), conduite (satisfaction face à son
    propre comportement) et sentiment de valeur propre (questions sur l’auto-satisfaction générale,
    formulées de manière non contextualisée). La consistance interne (alpha de Cronbach) calculée
    sur les 6 dimensions est comprise entre 0,64 et 0,77 (m = 0,71) ; pour notre échantillon, ces
    valeurs sont manifestement plus élevées puisque les alphas se situent entre 0,72 et 0,91 (m =
    0,83), bien que l’échantillon semble tout à fait comparable. Les matrices sociométriques – Afin
    de mesurer différents indices liés à la sociométrie, nous avons présenté aux élèves le
    questionnaire de base (« Voici les prénoms de tes camarades de classe, pour chacun, indique si
    tu le/la trouves sympathique. »), avec des échelles d’estimation de Likert à 5 positions. Une
    fois cette première partie terminée, nous avons distribué le questionnaire reflet (échelles de
    Likert à 5 positions également) comprenant la consigne suivante : « Voici les prénoms de tes
    camarades de classe, pour chacun, indique si tu penses qu’il/elle te trouve sympathique (essaie
    de deviner comment tes camarades t’ont évalué) ». Les données recueillies à l’aide de ces deux
    questionnaires sociométriques ont été organisées sous forme de matrices et neuf indices ont pu
    être calculés. 1. Statut sociométrique réel : indique si l’élève est apprécié (versus rejeté)
    par ses camarades (moyennes des évaluations des pairs de sa classe). 2. Statut sociométrique
    imaginé : indique si l’élève pense être apprécié par ses camarades (moyenne des scores sur la
    matrice Reflet). 3. Lucidité : indique si l’élève est conscient de (arrive à deviner) ce que
    pensent ses camarades à son sujet. 4. Expansivité affective réelle : indique le degré auquel
    l’élève apprécie en moyenne ses camarades (moyenne des évaluations données à ses pairs). Pour
    une meilleure compréhension de l’estime de soi… 41 5. Expansivité affective perçue : indique si
    l’élève est perçu par ses camarades comme appréciant ou non ces derniers. 6. Transparence :
    indique si, dans la classe, on devine facilement ce que l’élève pense de ses camarades. 7.
    Réciprocité : indique si un élève apprécie ses camarades en fonction (ou non) du degré auquel il
    pense être apprécié par eux. 8. Nombre de liens réciproques : score donnant le nombre de fois où
    un élève apprécie fortement un de ses camarades, et où cette appréciation est réciproque (le
    camarade l’apprécie également fortement). 9. Nombre de rejets réciproques : score identique au
    précédent, mais pour des rejets mutuels. Sur la base de ces indices, nous avons également
    réparti les élèves selon la typologie proposée par Coie et Dodge (1983, 1988) afin de pouvoir
    tenir compte simultanément du statut sociométrique moyen et de la nature des relations
    (sympathie forte, moyenne, voire nulle) pour chaque sujet et ainsi regrouper les élèves selon
    les cinq types distincts. En effet, avec un même statut sociométrique, un élève peut par exemple
    être soit apprécié moyennement par ses pairs, soit fortement apprécié par certains et fortement
    rejetés par d’autres. Pour réaliser cette catégorisation, nous avons transformé les variables
    liens réciproques (LR) et rejets réciproques (RR) en écarts-réduits à l’intérieur de chaque
    classe afin de standardiser les données et rendre comparables les scores pour des effectifs
    différents. Dans un deuxième temps, nous avons calculé deux nouvelles variables (étapes
    intermédiaires) : la préférence sociale (PS = ZLR-ZRR) et l’impact social (IS = ZLR+ZRR). La
    répartition des élèves dans la typologie s’est faite selon les critères présentés dans le
    tableau 1. Tableau 1 Critères d’inclusion de la typologie (selon Coie et Dodge, 1988) Type PS IS
    ZLR ZRR Apprécié > 1 > 0 < 0 Rejeté < -1 < 0 > 0 Négligé < -1 < 0 < 0
    Controversé > 1 > 0 > 0 Moyen -1 < PS < 1 -1 < IS < 1 4. Résultats Avec
    l’utilisation du questionnaire Reflet, nous disposons de deux scores correspondant aux statuts
    sociométriques réel et imaginé. La corrélation calculée entre ces deux variables nous donne un
    coefficient relativement fort (r = 0,62)1. Ce lien indique donc que les élèves sont à même de
    déterminer, avec une certaine précision, leur statut au sein de leur classe. En examinant leur
    degré de lucidité, on note une différence moyenne de 0,71 entre les cotes imaginées par les
    sujets et celles effectivement données, les scores se situant entre 0,13 et 1,94. Aucune
    différence ne peut être mise en évidence selon le sexe de l’élève. 1 Pour les coefficients de
    corrélation, nous n’indiquons pas volontairement la probabilité du test inférentiel. En effet,
    avec un échantillon de 263 sujets, les corrélations sont significatives (à 5 %) à partir d’une
    valeur de 0,12, corrélation considérée comme faible (Cohen, 1977). Nouveaux cahiers de la
    recherche en éducation, vol. 11, no 1, 2008, p. 35 à 48 42 L’analyse des résultats issus du
    questionnaire d’estime de soi fournit tout d’abord des indications quant aux liens entre les
    différentes sous-échelles. La matrice des corrélations est très similaire à celle que
    fournissent les auteurs de la validation de l’outil, avec cependant des valeurs légèrement plus
    élevées en moyenne. Les corrélations s’échelonnent en effet de 0,01 à 0,70 (moyenne de 0,35),
    alors que chez Pierrehumbert, Plancherel et Jankech-Caretta (1987), on les trouve entre 0,12 à
    0,61 (moyenne de 0,26). Les différences significatives observées selon le sexe correspondent
    également ; les garçons ayant des valeurs plus élevées pour les domaines « physique » et «
    apparence » (t(261) = 4,41; p < 1 % et t(261) = 3,73; p < 1 %), les filles dans le domaine
    « comportement » (t(261) = -2,67; p < 1 %). Selon l’objectif principal de cette recherche,
    nous nous sommes particulièrement intéressé à analyser les liens entre les échelles d’estime de
    soi et les deux statuts sociométriques des élèves. Le tableau 2 reprend les différents
    coefficients de corrélation obtenus. Nous avons également rajouté dans ce tableau la variable «
    auto-évaluation ». Dans le questionnaire de base, nous avons demandé à chaque élève de
    s’auto-évaluer (autrement dit de se donner une cote de sympathie, comme il le fait pour ses
    camarades dans le questionnaire sociométrique de base). Notons à ce sujet que la corrélation
    entre cette variable et le statut sociométrique réel n’est pas très élevée (r = 0,22), de même
    qu’avec le statut sociométrique imaginé (r = 0,28). Tableau 2 Corrélations entre les différents
    domaines de l’estime de soi et le statut sociométrique Estime de soi Statut sociométrique Réel
    Imaginé Auto-évaluation Social 0,55 0,61 0,37 Valeur 0,34 0,39 0,43 Apparence 0,25 0,35 0,41
    Physique 0,23 0,33 0,29 Comportement 0,16 0,25 0,19 École 0,13 0,22 0,16 Moyenne 0,28 0,36 0,31
    On peut constater que l’estime de soi corrèle de manière légèrement plus forte avec le statut
    sociométrique imaginé que réel (différence toutefois non significative entre les corrélations).
    On relève particulièrement des coefficients élevés avec le domaine social, ce qui est tout à
    fait cohérent avec le caractère relationnel du questionnaire sociométrique. En ce qui concerne
    l’auto-évaluation, la prédiction moyenne est également relativement comparable aux deux autres,
    mais l’accent touche plus particulièrement ici le sentiment de valeur propre (r = 0,43). Ce
    résultat souligne donc, de manière logique, le trait plus général de cette auto-évaluation. En
    ce qui concerne la typologie des élèves, nous nous sommes intéressé à la mettre en relation avec
    la présence (ou non) d’une sympathie réciproque dans la classe (tableau 3). Si plus du
    trois-quart des élèves ont dans leur classe au moins un camarade avec lequel le lien est
    réciproque (avec une moyenne de 2,25 liens réciproques), certains types d’élèves en ont
    proportionnellement moins que les autres (les négligés et les rejetés). Vu sous un angle
    différent, on peut tout de même Pour une meilleure compréhension de l’estime de soi… 43
    souligner que près d’un élève sur deux issu de ces deux catégories possède tout de même des
    sympathies mutuelles au sein de sa classe. Tableau 3 Typologie d’élèves et liens réciproques
    dans la classe Lien réciproque Aucun Un ou plus Total Apprécié 6 65 71 Rejeté 30 21 51 Négligé
    13 19 32 Controversé 0 8 8 Moyen 9 92 101 Total 58 205 263 Afin d’examiner si les liens observés
    entre le statut sociométrique de l’élève et son estime de soi se traduisent également par des
    différences dans la typologie d’élèves, nous avons calculé les scores de l’estime de soi dans la
    dimension sociale (puisque les liens sont les plus importants dans ce domaine) pour chacun des
    types (figure 1). Les graphiques des scores relatifs aux autres domaines sont tout à fait
    similaires. On constate donc de nettes différences entre les cinq catégories. Dans cette figure
    apparaissent aussi les différences d’estime selon la présence ou l’absence de sympathies
    réciproques dans la classe. 1,0 1,5 2,0 2,5 3,0 3,5 4,0 Rejeté Négligé Controversé Moyen
    Apprécié Aucun Un ou plus Type d’élève Lien réciproque Figure 1 – Estime de soi (social) selon
    le type d’élève et la présence de lien(s) réciproque(s) Les analyses inférentielles effectuées
    sur la base de ces données donnent des résultats significatifs tant pour la typologie (F(4,258)
    = 16,6; p < 1 %) que pour la présence vs l’absence de lien réciproque (t(261) = 7,64; p <
    1 %). Les relations dans la classe sont donc clairement liées à l’estime de soi de l’élève.
    Constatant que plus de 10 % des sujets de notre échantillon possèdent 5 liens réciproques ou
    plus, nous nous sommes demandé s’il y a un effet cumulatif de ce nombre de liens réciproques sur
    l’estime de soi et nous avons donc effectué une analyse de variance prenant en compte, comme
    facteur, le nombre de liens (de 0 à 5 et plus). Les résultats s’avèrent significatifs Nouveaux
    cahiers de la recherche en éducation, vol. 11, no 1, 2008, p. 35 à 48 44 (F(5,257) = 14,8; p
    < 1 %). En examinant la moyenne d’estime de soi pour chaque groupe, on constate les écarts
    les plus importants (tests post hoc de Tuckey significatifs) entre les sujets sans liens
    réciproques et les autres (ayant un ou plusieurs liens réciproques), soulignant ainsi l’estime
    de soi nettement plus faible des élèves pour lesquels aucune sympathie mutuelle avec un camarade
    n’est présente. Par ailleurs, il existe bien un effet cumulatif occasionné par l’augmentation du
    nombre de liens réciproques repérés puisque plus les élèves ont de liens réciproques, meilleure
    est leur estime d’eux-mêmes. La corrélation entre ces variables s’élève à r = 0,46, mais chute à
    0,15 lorsque l’on contrôle le statut sociométrique réel (corrélation partielle). Pour améliorer
    la compréhension des liens entre les différents indices issus des questionnaires sociométriques,
    nous avons mené différentes analyses exploratoires, tout particulièrement avec l’expansivité
    affective de l’élève. Dans les analyses effectuées, on constate que les élèves apprécient
    d’autant plus un pair qu’il est jugé comme étant expansif. Le coefficient de corrélation calculé
    entre le statut sociométrique réel de l’élève et l’expansivité affective perçue (qui lui est
    attribuée par ses pairs) s’élève à 0,84. Même en contrôlant (partialisant) l’expansivité
    affective réelle, cette corrélation reste à 0,82, ce qui indique que les élèves fortement
    appréciés par leurs pairs sont perçus comme étant expansifs, et que cette relation est quasiment
    indépendante de l’expansivité réelle de ces élèves. Finalement, pour répondre à notre hypothèse
    postulant la présence d’une contribution significative du statut sociométrique imaginé à
    l’explication de l’estime de soi, nous avons également partialisé l’analyse de corrélation afin
    de déterminer le lien entre ces deux variables tout en contrôlant la variable centrale, à savoir
    le statut sociométrique réel. Avec cette procédure, nous obtenons un coefficient significatif de
    0,36. Notre hypothèse est donc vérifiée dans la mesure où le statut sociométrique imaginé, bien
    que fortement corrélé avec le statut sociométrique réel, apporte une part de variance
    intéressante au score d’estime de soi des élèves. 5. Discussion et conclusion L’objectif de
    cette recherche visait, dans une perspective principalement exploratoire, la compréhen sion des
    liens entre les mesures sociométriques et l’estime de soi. Plusieurs recherches antérieures,
    dont celle de Rudolph, Hammen et Burge (1995), se sont intéressées à articuler la perception que
    l’élève a de lui-même relativement à son statut social dans la classe. Dans cette étude, nous
    nous inspirons donc de divers travaux déjà publiés en ajoutant une nouvelle composante dans les
    analyses, élément rendu possible à l’aide du questionnaire sociométrique Reflet qui vise à
    comprendre la perception qu’a l’élève de son statut par rapport à ses camarades. Tout d’abord,
    nos résultats amènent, d’une certaine manière, des arguments à la validité convergente entre le
    questionnaire d’estime de soi et les mesures sociométriques. On soulignera plus particulièrement
    une corrélation élevée entre le domaine social et le statut sociométrique imaginé ainsi que,
    avec un coefficient un peu moins important, le lien entre la valeur propre de l’élève et son
    auto-évaluation. Les analyses effectuées nous indiquent ensuite que les élèves interrogés sont,
    en moyenne, relativement lucides quant à leur statut sociométrique dans la classe. Si cet aspect
    est plutôt intéressant pour un fonctionnement sain des relations dans le groupe, nous constatons
    cependant que Pour une meilleure compréhension de l’estime de soi… 45 près d’un quart d’entre
    eux n’ont pas de camarade pour lequel le lien de sympathie est réciproque. Comparativement, la
    recherche de Bishop et Inderbitzen (1995), réalisée aux États-Unis avec un échantillon d’âge
    comparable, montre un taux deux fois plus faible sur cet indicateur. L’effectif des classes de
    notre recherche (en moyenne 20,2 élèves par classe, avec un minimum de 14 élèves) ne semble pas
    être un facteur entravant fortement la création de liens mutuels. En effet, les éventualités de
    trouver au moins un camarade sympathique dans la classe et que cette sympathie soit réciproque
    reste relativement élevée. D’ailleurs, ce ne sont pas forcément dans les plus petites classes
    que l’on trouve en moyenne le moins de liens mutuels par élève, et bon nombre d’entre eux en
    comptent d’ailleurs plusieurs. Notons toutefois que la comparaison avec d’autres études peut
    être biaisée dans la mesure où la majorité des recherches utilisent encore une nomination de
    trois pairs appréciés et de trois autres rejetés, alors que nous proposons une évaluation de
    chaque camarade (échelles d’estimation). Les deux démarches entravent quelque peu la spontanéité
    des réponses, mais pas forcément de la même façon. Le choix de la méthode a donc une influence
    non négligeable sur les résultats et, par conséquent, sur les conclusions qu’on peut en tirer.
    Ceci apparaît également dans la mise en évidence d’un effet cumulatif du nombre de liens
    réciproques dans la classe sur l’estime de soi, hypothèse – défendue entre autres par Asher et
    Parker (1989) – qui n’a pas pu trouver confirmation dans la publication de Bishop et Inderbitzen
    (1995) où les choix réciproques ne pouvaient être très nombreux compte tenu de la procédure
    utilisée (nombre de nominations restreint à trois). Dans l’analyse des liens entre le statut
    sociométrique de l’élève et son estime de soi, nous obtenons des corrélations significatives. La
    manière dont l’élève se perçoit est donc étroitement liée à sa position sociale dans la classe.
    En examinant les données sous l’angle de la typologie, nous trouvons une confirmation de ce
    résultat. Les sujets considérés comme rejetés – faisant l’objet d’une attention particulière
    dans la recherche de Boivin et Begin (1989) – éprouvent en moyenne une estime de soi plus faible
    que leurs pairs négligés ou controversés, ces derniers obtenant d’ailleurs des scores moindres
    que les élèves des types moyens et appréciés. L’utilisation de la typologie s’avère donc
    particulièrement pertinente dans la mesure où elle est révélatrice du fonctionnement relationnel
    de l’élève au sein de sa classe (c’est-à-dire de manière contextualisée) et permet une
    comparaison fine des scores d’estime de soi. Avec l’utilisation du questionnaire sociométrique
    Reflet, nous apportons un élément supplémentaire dans la compréhension du regard que l’élève
    porte sur lui-même. En effet, le statut social dans la classe influence sans conteste l’estime
    de soi de l’élève. Cependant, dans notre étude, la façon dont celui-ci imagine être évalué par
    ses pairs (mesuré par le statut sociométrique imaginé) semble être plus déterminante que le
    nombre d’amis (liens réciproques) dans la prédiction de l’estime de soi relative au domaine
    social. Si les différents facteurs sont forcément corrélés entre eux, on peut toutefois
    distinguer des liens plus importants, voire indépendants, avec l’estime de soi. Enfin, si cette
    recherche n’a pas inclus l’observation des comportements des élèves, elle apporte tout de même
    des éléments de compréhension à la dynamique des relations dans la classe. L’expansivité
    affective perçue d’un élève (autrement dit s’il est perçu comme appréciant ses pairs) est
    fortement corrélée avec son statut sociométrique, et ceci indépendamment de l’expansivité
    affective réelle (ce qu’il pense réellement de ses camarades). Même si la causalité de cette
    relation peut être discutée, on comprend bien toutefois l’importance des perceptions dans la
    construction de la relation à autrui et de la relation à soi-même. Nouveaux cahiers de la
    recherche en éducation, vol. 11, no 1, 2008, p. 35 à 48 46
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    René Langevin et Jerry Toupin Université de l’Alberta Résumé L’objectif principal de cette étude
    visait à vérifier la pertinence d’utiliser le Kolbe A Index dans une classe différenciée. Trente
    sujets âgés de 22 à 35 ans fréquentant le Campus Saint-Jean de l’Université de l’Alberta ont été
    recrutés à cette fin. Les étudiants avaient le choix de faire deux travaux de session en ayant
    recours à un des quatre styles de production (document écrit, schéma, présentation orale et
    production manuelle). Les résultats de l’étude vont partiellement dans le sens des données
    recueillies par Kolbe (2004) dans le milieu de l’entreprise. En fait, plusieurs des sujets ont
    choisi une forme de production qui correspond à leurs types conatifs. Les auteurs font
    ressortir, en conclusion, les limites et l’intérêt d’avoir recours au Kolbe A Index dans une
    classe différenciée en milieu universitaire. Abstract The main objective of this study was to
    verify the appropriateness of using the Kolbe A Index in a differentiated classroom. Thirty
    subjects aged 22 to 35, attending the Saint-Jean Campus of the University of Alberta, were
    recruited. The students had the choice of doing two of their term assignments using one of four
    methods: written document, diagram, oral presentation, or handmade item. The study findings are
    partially in harmony with the data gathered by Kolbe (2004) in the business world. Most subjects
    chose a mode of production that corresponded to their conative type. In their conclusion the
    authors note the limitations and advantages of using the Kolbe A Index in a differentiated
    classroom in a university setting. Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 11, no 1,
    2008, p. 49 à 62 50 If learning is real, it will create purpose and direction. John Dewey (1938)
    1. Introduction De nos jours, il est difficile d’enseigner en milieu universitaire en faisant
    abstraction de l’hétéro gé néité des classes (Annoot et Fave-Bonnet, 2004 ; Aylwin, 1996 ;
    Perrenoud, 2006). En effet, la majorité des étudiants qui fréquentent les institutions
    universitaires n’ont ni la même histoire culturelle ni le même vécu scolaire, et encore moins
    les mêmes aptitudes ou champs d’intérêts (Anderson, 2004 ; Gillig, 1999 ; Meirieu, 2007). Cette
    réalité oblige un nombre toujours croissant de professeurs à différencier leur pédagogie (Altet,
    2006 ; De Vecchi, 2001 ; Meirieu, 1996). Lorsque ceux-ci optent pour cette façon de penser
    l’enseignement, ils sont amenés à considérer quatre axes de différenciation : 1) les processus
    (activités qui permettent aux étudiants de s’approprier des concepts-clés en utilisant des
    habiletés requises) ; 2) les structures (aménagement de la classe permettant de créer
    l’atmosphère en fonction des attentes d’apprentissage) ; 3) les contenus (ce que les étudiants
    vont apprendre et le matériel didactique soutenant l’apprentissage ciblé) ; 4) les productions
    (la manière dont les étudiants communiquent ce qu’ils ont appris) (Gregory et Chapman, 2002 ;
    Moll, 2003 ; Tomlinson, 2004). Un ou plusieurs de ces axes peuvent être différenciés pour
    n’importe quelle situation d’apprentissage et à n’importe quel niveau d’enseignement (Astolfi,
    2005 ; Caron, 2003 ; Rieunier, 2007). Dans le cas où le professeur choisit de différencier
    uniquement les productions de ses étudiants, celui-ci devrait leur proposer différentes façons
    de communiquer ce qu’ils ont appris. Certains professeurs encouragent leurs étudiants à
    communiquer leurs acquis en faisant une présentation orale ou une production écrite, alors que
    d’autres leur suggèrent parfois d’élaborer un schéma conceptuel ou une affiche thématique. En
    revanche, plusieurs professeurs refusent de s’engager dans cette voie, sans préalablement avoir
    permis à leurs étudiants d’identifier leur mode de communication préférentiel. En agissant de la
    sorte, ces professeurs considèrent que la différenciation des productions passe d’abord par une
    prise de conscience initiale de l’étudiant face à son inclinaison naturelle à transmettre ce
    qu’il a appris. Pour ces professeurs, il est judicieux de penser qu’en prenant conscience de son
    mode de communication préférentiel, l’étudiant améliore ses chances de réussir, à la condition
    qu’on lui permette de choisir ses productions en contexte d’évaluation. Ce principe de
    métacognition s’amalgame bien avec la méthodologie d’enseignement que préconise la pédagogie
    différenciée (Altet, 2006 ; Grangeat, 1999 ; Prud’homme, 2004). 2. Problématique Si une prise de
    conscience de son mode de communication préférentiel peut se faire de différentes manières, la
    plupart des tenants de la pédagogie différenciée stipulent qu’un tel exercice devrait se faire
    par l’identification de son style d’apprentissage. Il y aurait selon eux, un lien étroit entre
    certains styles d’apprentissage et certaines façons de communiquer ses acquis (Astolfi, 2005 ;
    McCarthy et McCarthy, 2006 ; Riding et Rayner, 1998). Toutefois, cette façon d’identifier son
    mode de communication n’est pas sans poser problèmes, puisque les styles d’apprentissage
    renvoient à de multiples construits théoriques qui sont ordinairement plutôt flous. Aussi, ces
    construits théoriques sont généralement peu fiables, étant Types conatifs et interventions
    pédagogiques différenciées en milieu universitaire 51 donné que les études réplicatives dans ce
    domaine sont rarissimes (Bonham, 1988 ; Chartier, 2003 ; Legendre, 2005). Le fait qu’il existe
    un manque d’exactitude en ce qui concerne les styles d’apprentissage nous a amené à réfléchir
    sur la question de la pertinence d’avoir recours aux types conatifs, afin d’identifier les modes
    préférentiels des étudiants adoptés pour communiquer leur savoir. À cet égard, notre étude,
    publiée en 2007, sur la dimension conative des élèves ayant un faible rendement scolaire, nous a
    permis de découvrir un test original qui pourrait apporter plus de rigueur dans l’identification
    des modes de communication préférentiels des étudiants. Ce test se nomme le Kolbe A Index (KAI)
    de Kolbe (1990). Si le but premier de ce questionnaire consiste à identifier les types conatifs
    des individus, Kolbe (Ibid.) avance que ce test peut également déterminer le mode préférentiel
    de communication d’un individu. L’autrice aurait personnellement vérifié ce postulat à maintes
    reprises, notamment lors d’ateliers de formation sur le KAI offerts à de nombreux cadres
    d’entreprises à travers le monde. Ce postulat n’a toutefois pas encore fait l’objet de
    vérification systématique, particulièrement dans les établissements postsecondaires. Les rares
    études effectuées sur le sujet traitent uniquement des types conatifs des étudiants engagés dans
    des programmes universitaires en génie et en informatique (Kolbe, 1993 ; Militello, Gentner,
    Swindler et Beisner, 2006 ; Wongchai, 2003). Pour pallier à cette lacune, nous avons décidé
    d’entreprendre une étude exploratoire sur l’apport du KAI dans un contexte universitaire. Dans
    cette étude, le professeur a fait appel, à l’intérieur d’un cours de formation des maîtres, à
    certains principes relevant de la pédagogie différenciée. Plus précisément, nous étudierons dans
    quelle mesure le KAI détermine le mode préférentiel de communication d’un groupe d’étudiants, à
    qui on a donné le choix d’exposer ce qu’ils ont appris, par différentes productions. Avant de
    présenter l’objectif et les postulats de cette recherche, il est nécessaire de définir les
    concepts-clés de cette étude, à savoir la pédagogie différenciée et les types conatifs. 3.
    Définition des concepts-clés 3.1 La pédagogie différenciée Malgré qu’il existe plusieurs
    définitions du concept de pédagogie différenciée, toutes répondent à une préoccupation majeure,
    soit celle d’adapter l’enseignement à la diversité des apprenants d’aujourd’hui (Perrenoud,
    2004). La pédagogie différenciée est avant tout une manière de penser l’enseignement,
    l’apprentissage et l’évaluation ainsi qu’une philosophie qui guide l’ensemble des pratiques
    éducatives. En fait, c’est une façon d’exploiter les différences et d’en tirer avantage
    (Legrand, 1996). Ceci étant dit, cela ne signifie pas qu’il faille nécessairement individualiser
    son enseignement pour tous les étudiants. Il s’agit plutôt d’offrir aux étudiants des moyens
    différents qui leur permettent d’apprendre dans des conditions optimales. Pour y parvenir,
    Przesmycki (2000) croit Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 11, no 1, 2008, p.
    49 à 62 52 que la mise en oeuvre d’une pédagogie différenciée de qualité exige de la rigueur, du
    temps, de la disponibilité, des structures souples ainsi qu’un changement de paradigme. Enfin,
    comme il a déjà été mentionné, l’enseignant soucieux de bien différencier sa pédagogie doit
    avoir recours à quatre dispositifs de différenciation, tels que les contenus, les structures,
    les processus et les productions, comme l’illustre la figure 1. Les contenus Les structures Les
    processus Les productions Dispositifs de pédagogie différenciée Figure 1 – Les quatre
    dispositifs de pédagogie différenciée selon Przesmycki (2000) 3.1.1 Les types conatifs C’est à
    partir des théories de Jung (1923), de Dewey (1938), de Myers (1962) et de Damasio (1984), que
    Kolbe (1990) introduit la notion de types conatifs. À l’instar d’autres chercheurs, elle estime
    que les comportements des individus sont influencés par les trois dimensions de l’esprit humain
    : affective, cognitive et conative. La dimension conative de l’individu se manifeste à travers
    des comportements spécifiques. En regroupant de façon systématique ces comportements, Kolbe
    (Ibid.) parvient à dresser un profil des types conatifs de l’individu. Ce profil comporte quatre
    types conatifs et chacun de ces types correspond à une manière spécifique d’agir. Il y a le type
    factuel (Fact Finder), le type réalisateur (Follow Thru), le type entrepreneur (Quick Start) et
    le type manuel (Implementor). Tel qu’indiqué dans le tableau 1, Kolbe (Ibid.) fait une
    description détaillée des modes d’action propres à chacun des quatre types conatifs. Selon Kolbe
    (Ibid.), ces modes d’action seraient présents à des niveaux variables chez tous les êtres
    humains. Pour rendre compte de cette notion de variabilité des niveaux, l’autrice propose un
    système de mesure qui s’applique à chacun des quatre types conatifs. Ainsi, un individu qui se
    situe dans la zone Initiate/Quick Start agit de façon conforme à la quasi-totalité des modes
    d’action propre à ce type conatif. Si du même coup la plupart des agissements de cet individu
    sont identiques au mode d’action Follow Thru, ce dernier se trouve dans la zone Respond. Enfin,
    cette même personne se trouve dans la zone Prevent/Fact Finder seulement si quelques-uns de ses
    gestes sont semblables aux modes d’action relevant de ce type conatif. Types conatifs et
    interventions pédagogiques différenciées en milieu universitaire 53 Tableau 1 Modes d’action
    propres aux quatre types conatifs selon Kolbe (1990) Fact Finder (FF) Follow Thru (FT) Quick
    Start (QS) Implementor (IM) Prioriser Structurer Réagir Construire Formaliser Coordonner Risquer
    Réparer Définir Organiser Improviser Modéliser Calculer Planifier Entreprendre Pratiquer Prouver
    Systématiser Innover Manipuler Évaluer Conceptualiser Promouvoir Démontrer Investiguer Assurer
    Adapter Maîtriser Estimer Économiser Réformer Présenter Spécifier Réviser Questionner Former
    Rechercher Lister Convaincre Assembler Juger Garantir Inventer Explorer Sonder Arranger
    Concevoir Préserver Justifier Intégrer Expérimenter Rénover Examiner Budgéter Partager Imaginer
    Cependant, Kolbe (Ibid.) soutient qu’il est peu probable que les quatre types conatifs d’un
    individu soient dans la zone Initiate, car cela nécessiterait de sa part une trop grande dépense
    d’énergie mentale. Étant donné que l’énergie mentale de l’être humain est limitée, sa
    répartition se ferait surtout entre deux pôles. Ce sont entre ces deux extrémités que se
    trouvent les zones Prevent/ Respond/Initiate. En réalité, bien que la majorité des gens qui ont
    deux types conatifs se trouvent dans une ou l’autre des zones Prevent/Initiate, il arrive
    parfois que les quatre types conatifs d’un individu se situent uniquement dans la zone Respond.
    Enfin, notons que la variabilité des niveaux de chaque type conatif serait innée et stable tout
    au long de la vie (Kolbe, 1990). Ainsi, l’être humain qui, par exemple, naît avec un type
    conatif insistant Quick Start et un type conatif résistant Fact Finder conserverait ces deux
    types conatifs toute sa vie (Kolbe, 2004). 4. Objectif et postulats Cette recherche visait
    principalement à vérifier la pertinence d’utiliser le KAI en milieu universitaire où l’on fait
    appel à des interventions pédagogiques différenciées. L’objectif consistait à vérifier le niveau
    de précision du KAI à déterminer le choix de production d’un groupe d’étudiants relativement à
    ce qu’ils ont appris. Pour ce faire, cinq postulats avancés par Kolbe (2004) ont été examinés
    sous un nouvel éclairage auprès d’adultes provenant uniquement du milieu corporatif. 1. Le
    premier postulat précise que l’étudiant, ayant un type conatif Fact Finder se trouvant dans la
    zone Initiate, choisira de communiquer ses savoirs en élaborant une production écrite. 2. Le
    deuxième postulat stipule que l’étudiant, ayant un type conatif Follow Thru se situant dans la
    zone Initiate, optera pour communiquer ses acquis en construisant un schéma. Nouveaux cahiers de
    la recherche en éducation, vol. 11, no 1, 2008, p. 49 à 62 54 3. Le troisième postulat spécifie
    que l’étudiant, ayant un type conatif Quick Start figurant dans la zone Initiate, préférera
    communiquer ce qu’il a appris à l’oral. 4. Le quatrième postulat indique que l’étudiant, ayant
    un type conatif Implementor se trouvant dans la zone Initiate, sera enclin à communiquer ses
    connaissances par le truchement d’habiletés manuelles (maquette, peinture, dessin, etc.). 5.
    Enfin, le cinquième postulat mentionne que l’étudiant, ayant deux types conatifs se situant dans
    la zone Initiate, choisira les modes de communication qui correspondent à ces deux types
    conatifs. 5. Méthode 5.1 Participants L’échantillon de cette étude était composé de 30
    étudiants, dont 83 % étaient des filles et 17 % des garçons. L’âge moyen des étudiants était de
    24,5 ans et la dispersion variait de 22 à 35 ans. Parmi ces 30 étudiants, 21 d’entre eux (70 %)
    étaient des anglophones bilingues qui ont complété une 12e année dans un programme d’immersion
    française au Canada. Quant aux autres étudiants, 7 d’entre eux (23 %) étaient d’origine
    franco-albertaine et 2 étudiants (7 %) étaient d’origine québécoise. Tous les participants
    étaient inscrits à la session d’hiver 2006 au Campus Saint-Jean de l’Université de l’Alberta et
    en étaient à leur quatrième année d’université. 5.2 Déroulement de l’étude Dès la première
    séance, les étudiants ont été informés par leur professeur que ce dernier avait l’intention de
    leur faire vivre une expérience qui relève de la pédagogie différenciée. Le professeur leur a
    expliqué que l’expérience se déroulerait en deux temps. Le premier temps consistait à lire deux
    articles portant sur la pédagogie différenciée, pendant le premier mois du cours. Durant le
    deuxième mois du cours, les étudiants devaient communiquer ce qu’ils ont appris des articles.
    Ces derniers avaient le choix de transmettre leurs nouvelles connaissances à partir de quatre
    types de production. Ils pouvaient faire une production écrite (PE), une production schématique
    (PS), une présentation orale (PO) ou une production faisant appel à des habiletés manuelles
    (PM), comme une maquette, un dessin ou autre objet. Le choix des productions pouvait varier d’un
    article à l’autre. Autrement dit, l’étudiant pouvait choisir de faire une PO pour son travail A
    et élaborer un PS pour son travail B. Ces deux travaux devaient être réalisés individuellement
    et totalisaient 40 % de la note finale. De même, le professeur a avisé les étudiants qu’ils
    auraient à remplir un questionnaire en ligne à la toute dernière séance de la session. Il a été
    spécifié que la passation de ce questionnaire était volontaire et nécessitait un consentement
    écrit de leur part. Le professeur a indiqué également que la nature du questionnaire ne pouvait
    être divulguée, pour des raisons d’ordre méthodologique. Les étudiants ont été informés de leur
    droit de ne pas remplir le questionnaire, sans que cela ne leur cause préjudice. Enfin, le
    professeur a assuré aux étudiants le respect et la confidentialité du traitement des données
    recueillies lorsque ceux-ci auront complété le questionnaire. Le plan de cours proposé par le
    professeur, lors de la première séance fut adopté à l’unanimité. Les 37 étudiants inscrits au
    cours ont également accepté de remplir le questionnaire. Par contre, Types conatifs et
    interventions pédagogiques différenciées en milieu universitaire 55 seulement 30 étudiants se
    sont présentés à la séance finale pour répondre aux questions du KAI. Des conflits d’horaire, à
    la fin de la session d’hiver 2006, seraient à l’origine de ce manque de participation. 5.3
    Instrument de mesure Le Kolbe A Index (KAI) de Kolbe (1990) a servi à évaluer les types conatifs
    insistants des sujets qui ont participé à cette recherche. Ce questionnaire devait se remplir
    individuellement et était disponible en français sur le site internet suivant :
    http://www.kolbe.com. Le KAI est de nature ipsative, c’est-à-dire qu’il consiste à obliger le
    sujet à répondre à 36 énoncés faisant état de scénarios qui regroupent des comportements
    spécifiques. Le sujet doit choisir deux énoncés sur quatre qu’il associe le plus ou le moins à
    sa propre façon d’agir. Voici un exemple d’énoncé : Si je devais démontrer mes talents, je le
    ferais : a) par des écrits et des données ; b) avec des diagrammes ; c) verbalement ; d) avec
    des modèles. Le KAI a été conçu pour mesurer les types conatifs d’individus de 18 ans et plus,
    qui ont des compétences en lecture de niveau 5e année. Chacun des quatre types conatifs se
    mesure sur une échelle de 1 à 10. Compte tenu du score du sujet relatif à chacune de ces
    échelles, ce dernier peut avoir un type conatif résistant (1-3), un type conatif accommodant
    (4-6) et un type conatif insistant (7-10), totalisant 12 combinaisons. Par exemple, comme
    l’indique la figure 2, un sujet, ayant deux types conatifs figurant dans la zone Prevent,
    pourrait avoir un score chiffré de 6 743. Les chiffres se présentent toujours dans le même
    ordre, soit de droite à gauche : 6 = Fact Finder (FF), 7 = Follow Thru (FT), 4 = Quick Start
    (QS) et 3 = Implementor (IM). Le calcul des résultats se fait automatiquement, en quelques
    secondes, par un logiciel en ligne. Figure 2 – Exemple des niveaux de variabilité des quatre
    types conatifs à travers les trois zones du Kolbe A Index (KAI) Note : Ici, cet individu
    enregistre un score de 6 743. Seule la zone Initiate où se trouve le 7 est considérée dans les
    postulats de la présente étude. Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 11, no 1,
    2008, p. 49 à 62 56 D’après Kolbe (2000), le KAI présente une cohérence interne qui varie entre
    0,67 et 0,88, selon les études. En regard de la fidélité test-retest, la valeur du type conatif
    FF est de 0,69, celle du type conatif FT est de 0,71, celle du type conatif QS est de 0,85 et
    celle du type conatif IM est de 0,77. 6. Résultats 6.1 Données descriptives En ce qui a trait au
    premier postulat, les résultats présentés dans le tableau 2 indiquent que sur les sept sujets,
    ayant un type conatif FF se situant dans la zone Initiate, quatre d’entre eux (29 %) ont choisi
    de faire une PE pour les travaux A et B. Le sujet treize a opté pour faire une PS dans les deux
    cas, ce qui lui a valu de bonnes notes pour son travail A (19/20) et travail B (19/20). Le sujet
    quinze a choisi de faire une PO pour son travail B et a obtenu dans ce cas une moins bonne note
    (14/20) comparativement à son travail A (18/20). La même chose s’est produite pour le sujet
    vingtdeux puisqu’il a fait une PE pour son travail A (20/20) et une PO pour son travail B
    (10/20). Tableau 2 Résultats obtenus quant aux productions et aux notes des sept sujets ayant un
    type conatif Fact Finder (FF) figurant dans la zone Initiate Sujets Zone Initiate Choix des
    productions au TA Notes reçues au TA Choix des productions au TB Notes reçues au TB 1 FF PE
    18/20 PE 18/20 12 FF PE 15/20 PE 15/20 13 FF PS 19/20 PS 19/20 15 FF PE 18/20 PO 14/20 19 FF PE
    17/20 PE 19/20 20 FF PE 10/20 PE 10/20 22 FF PE 20/20 PO 10/20 Légende : TA = travail A ; TB =
    travail B ; PE = production écrite ; PS = production schématique ; PO = production orale ; PM =
    production manuelle. Pour ce qui est du deuxième postulat, les résultats exposés dans le tableau
    3 indiquent que sur les six sujets ayant un type conatif FT qui se trouve dans la zone Initiate,
    deux d’entre eux (33 %) ont élaboré des PS lors des deux travaux. Ceux-ci ont d’ailleurs obtenu
    la même note (19/20) dans les deux cas. Le sujet six a fait une PE pour le travail A (15/20) et
    il a fait une PS pour le travail B (19/20). Les sujets dix et quatorze ont fait des PE pour le
    travail A et B. Le sujet dix a eu (15/20) pour le travail A et (16/20) pour le travail B. Enfin,
    le sujet quatorze a eu (17/20) pour ses deux PE. Types conatifs et interventions pédagogiques
    différenciées en milieu universitaire 57 Tableau 3 Résultats obtenus quant aux productions et
    aux notes des six sujets ayant un type conatif Follow Thru (FT) figurant dans la zone Initiate
    Sujets Zone Initiate Choix des productions du TA Notes reçues au TA Choix des productions du TB
    Notes reçues au TB 3 FT PS 19/20 PS 19/20 6 FT PE 15/20 PS 19/20 25 FT PS 19/20 PS 19/20 5 FT PS
    18/20 PO 18/20 14 FT PE 17/20 PE 17/20 10 FT PE 16/20 PE 15/20 Légende : TA = travail A ; TB =
    travail B ; PE = production écrite ; PS = production schématique ; PO = production orale ; PM =
    production manuelle. Concernant le troisième postulat, le tableau 4 fait ressortir les résultats
    suivants. La moitié des sujets (2/4) ayant un type conatif QS figurant dans la zone Initiate ont
    opté pour faire des PO. Ce choix leur a valu les mêmes notes (19/20) aux deux travaux exigés par
    le professeur. Le sujet vingt-sept a fait une PO pour le travail A (18/20) et une PM pour le
    travail B (16/20). Finalement, le sujet seize a préféré faire une PS pour le travail A (13/20)
    et une PS pour le travail B (16/20). Tableau 4 Résultats obtenus quant aux productions et aux
    notes des quatre sujets ayant un type conatif Quick Start (QS) figurant dans la zone Initiate
    Sujets Zone Initiate Choix des productions du TA Notes reçues au TA Choix des productions du TB
    Notes reçues au TB 16 QS PS 13/20 PS 16/20 18 QS PO 19/20 PO 19/20 23 QS PO 19/20 PO 19/20 27 QS
    PO 18/20 PM 16/20 Légende : TA = travail A ; TB = travail B ; PE = production écrite ; PS =
    production schématique ; PO = production orale ; PM = production manuelle. Au regard du
    troisième postulat, les résultats du tableau 5 montrent que sur les quatre sujets ayant un type
    conatif IP dans la zone Initiate, un sujet seulement sur quatre (25 %) a choisi de faire des PM
    pour son travail A et son travail B. Ce dernier a eu de bonnes notes dans les deux cas, soit
    (18/20). Quant aux trois autres sujets, deux d’entre eux ont opté pour des PE pour le travail A
    et B ce qui leur a permis d’obtenir des notes variant entre (10/20) et (15/20). Le sujet vingt
    et un, quant à lui, a fait une PE au travail A et a eu (15/20) pour ce travail, tandis qu’il a
    eu (18/20) pour son travail B, une PM. Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 11,
    no 1, 2008, p. 49 à 62 58 Tableau 5 Résultats obtenus quant aux productions et aux notes des
    quatre sujets ayant un type conatif Implementor (IP) figurant dans la zone Initiate Sujets
    numéro Zone Initiate Choix des productions du TA Notes reçues au TA Choix des productions du TB
    Notes reçues au TB 2 IP PE 10/20 PE 12/20 21 IP PE 15/20 PM 18/20 26 IP PE 15/20 PE 15/20 29 IP
    PM 18/20 PM 18/20 Légende : TA = travail A ; TB = travail B ; PE = production écrite ; PS =
    production schématique ; PO = production orale ; PM = production manuelle. Enfin, le cinquième
    postulat consistait à faire ressortir le choix de production des sujets ayant deux types
    conatifs se situant dans la zone Initiate. Comme le démontre les résultats du tableau 6, sur les
    cinq sujets ayant des types conatifs FF/FT, quatre d’entre eux (80 %) ont choisi de faire une PE
    ou une PS. Ces derniers ont d’ailleurs eu d’excellentes notes dans les deux cas. Par contre, le
    sujet numéro neuf a eu une note de (16/20) pour sa PS du travail A et une note de (10 /20) pour
    sa PO du travail B. Quant au sujet dix-sept, malgré ses deux types conatifs se trouvant dans la
    zone Initiate, il a préféré faire une PO pour son travail A et son travail B. Enfin, on note une
    adéquation entre les types conatifs, la zone Initiate et le choix de production des sujets
    vingt-quatre et trente. Cette adéquation leur a valu d’excellentes notes pour les deux travaux.
    Tableau 6 Résultats obtenus quant aux productions et aux notes des huit sujets ayant deux types
    conatifs figurant dans la zone Initiate Sujets Numéro Zone Initiate Choix des productions du TA
    Notes reçues au TA Choix des productions du TB Notes reçues au TB 4 FT/FF PS 19/20 PS 19/20 7
    FT/FF PE 18/20 PE 18/20 8 FT/FF PS 20/20 PS 20/20 9 FT/FF PS 16/20 PO 10/20 11 FT/FF PE 17/20 PS
    19/20 17 QS/FF PO 20/20 PO 20/20 24 IP/FF PE 18/20 PM 20/20 30 QS/FT PO 19/20 PS 19/20 Légende :
    TA = travail A ; TB = travail B ; PE = production écrite ; PS = production schématique ; PO =
    production orale ; PM = production manuelle. 7. Discussion et conclusion Cette étude avait pour
    but de vérifier de manière systématique le niveau de précision du KAI en fonction des types
    conatifs en zone Initiate et le choix de production d’un groupe d’étudiants qui ont vécu une
    expérience d’apprentissage relevant de la pédagogie différenciée. Comme le fait Types conatifs
    et interventions pédagogiques différenciées en milieu universitaire 59 ressortir la figure 3, il
    est possible de réunir les résultats saillants de cette étude en trois points. Le premier point
    est que le niveau de précision du KAI est élevé en ce qui concerne le choix de production des
    sujets ayant deux types conatifs FF/FT se trouvant dans la zone Initiate. De tels résultats
    viennent appuyer le cinquième postulat de la présente étude. Le deuxième point montre que le
    niveau d’exactitude du KAI est modéré en ce qui a trait aux choix de production des sujets ayant
    un type conatif FF figurant dans la zone Initiate. De même, ces résultats tendent à soutenir le
    premier postulat de cette étude. Le troisième point indique que le niveau de précision du KAI
    est faible pour ce qui est du choix de production des sujets ayant un type conatif FT, QS et IP
    se situant dans la zone Initiate. Ces résultats ne permettent pas d’étayer le deuxième, le
    troisième et le quatrième postulat de cette étude. FF/FT 4/5 sujets FF 4/7 sujets 2/7 sujets QS
    1/4 sujets IP FT 2/6 sujets Zone I 57 % 29% 80 % 33 % 25 % Niveau de précision faible Niveau de
    précision modéré Niveau de précision élevé Figure 3 – Modèle représentant le niveau de précision
    du KAI en fonction des types conatifs en Zone Initiate et le choix de production des sujets de
    l’étude Si cette recherche a permis de dégager diverses tendances relativement au type conatif
    et au mode de communication préférentiel d’étudiants terminant un baccalauréat en éducation,
    certains constats s’imposent sur le plan méthodologique et pédagogique. D’abord, il faut
    préciser que la modeste taille de l’échantillon ne permet pas de généraliser les résultats de la
    présente étude. De plus, nous constatons que les sujets ayant un type conatif FF et FT en zone
    Initiate sont trop nombreux dans cette étude. Cette large représentation s’expliquerait de deux
    manières. Le fait que les sujets n’ont pas été choisis de façon aléatoire et le fait que l’on
    trouve surtout des individus ayant des types conatifs FF et FT en zone Initiate dans les milieux
    universitaires. Dans le second cas, Kolbe (2004) affirme que le système scolaire est
    partiellement responsable de cette large représentation. Un tel système favoriserait les
    individus ayant des types conatifs FF et FT, et ce, au détriment de ceux ayant des types
    conatifs QS et IP. Ces derniers choisissent plutôt des métiers sollicitant des habiletés
    manuelles, à l’exception, bien sûr, des étudiants en médecine dentaire, en architecture, en
    design industriel ou en arts visuels. Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 11, no
    1, 2008, p. 49 à 62 60 Nous croyons également qu’un autre phénomène aurait pu influencer
    certains sujets dans leur choix de production. Même si les sujets avaient la liberté de choisir
    leur production, tous en étaient à leur première expérience de pédagogie différenciée. La
    plupart d’entre eux avaient surtout vécu, depuis trois ans, des expériences dans lesquelles
    leurs professeurs exigeaient des travaux écrits. Dans ces conditions, il est probable que pour
    certains sujets une telle option présentait un risque qu’ils n’ont pas voulu courir en situation
    d’évaluation. Ces sujets auraient donc préféré suivre la voie familière et remettre des
    productions écrites. Bien entendu, cette interprétation demeure hypothétique et gagnerait à être
    vérifiée. Pour conclure, nous estimons que les résultats obtenus à l’égard des sujets ayant un
    type conatif FF dans la zone Initiate et ceux ayant un type conatif FF/FT dans cette même zone
    ont des retombées non négligeables sur le plan pédagogique en milieu universitaire. Ainsi, le
    professeur pourrait très bien administrer le KAI à tous ses étudiants et dresser un profil de
    leur type conatif. Ce dernier pourrait ensuite se servir de ces données pour enseigner aux
    étudiants l’importance de tenir compte de son type conatif lorsque vient le temps de choisir une
    forme de production. Ce genre d’approche s’inscrit tout à fait dans un modèle de pédagogie
    différenciée. Il serait aussi intéressant d’étudier s’il existe un lien entre le fait de choisir
    une production plutôt qu’une autre en fonction de son type conatif et les résultats obtenus à
    cette production. Autrement dit, un étudiant qui respecte son type conatif en matière de
    production aurait-il de meilleurs résultats que celui qui ignore cet aspect de lui-même ?
    Pourrions-nous ainsi contribuer à optimiser les chances de réussite de tous les apprenants comme
    le souhaitent les tenants de la pédagogie différenciée (Tomlinson et McTighe, 2006) ? Ces
    questions demeurent largement ouvertes et davantage d’études quantitatives bien conduites sont
    encore nécessaires pour évaluer les effets respectifs du type conatif, du mode préférentiel de
    production et du contexte universitaire sur cette population.
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Résumé
La dimension relationnelle, point d’ancrage du cheminement de carrière féminin et source de sens à leur travail, se retrouve-t-elle chez des hommes ? Si oui, quelle en est la nature et le rôle ? Ce texte présente les résultats de ce volet d’une étude qualitative plus vaste portant sur les cheminements de carrière masculins. Il aborde en premier lieu la présence et la nature de la dimension relationnelle et ensuite le rôle qu’elle a joué dans le parcours de chacun des 12 participants volontaires âgés de 24 à 62 ans. Dans un contexte de mutation du monde du travail, les conclusions montrent un aspect moins connu de l’engagement professionnel d’hommes et conduisent à des pistes d’intervention en counseling d’orientation.
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Résumé
La dimension relationnelle, point d’ancrage du cheminement de carrière féminin et source de sens à
leur travail, se retrouve-t-elle chez des hommes ? Si oui, quelle en est la nature et le rôle ? Ce texte
présente les résultats de ce volet d’une étude qualitative plus vaste portant sur les cheminements de
carrière masculins. Il aborde en premier lieu la présence et la nature de la dimension relationnelle
et ensuite le rôle qu’elle a joué dans le parcours de chacun des 12 participants volontaires âgés de
24 à 62 ans. Dans un contexte de mutation du monde du travail, les conclusions montrent un aspect
moins connu de l’engagement professionnel d’hommes et conduisent à des pistes d’intervention en
counseling d’orientation.
Abstract
For women, the relational dimension provides stability in their career paths and a source of meaning in
their work. Do men rely on it too ? If so, what is its nature and role ? This article presents the findings
from one component of a broader qualitative study on men’s career paths. The article deals first with
the presence and nature of the relational dimension and then with the role it played in the career of
each of the twelve study volunteers, whose ages range from 24 to 62. The article’s conclusions reveal
a lesser known aspect of men’s professional involvement and suggest career counselling approaches
in a changing work world.
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1. Introduction
La place de la dimension relationnelle dans le développement de carrière s’est imposée tout
au long d’un programme de recherches menées par notre équipe depuis le début des années 1990.
Ayant alors comme objectifs d’explorer et de mieux comprendre les aspects caractéristiques de la
vie professionnelle des femmes, nos travaux ont d’abord permis de circonscrire le concept d’identité
comme étant au coeur de l’investissement vocationnel féminin et de déceler la présence de la
dimension relationnelle dans l’élaboration de cette identité (Spain et Bédard, 1990 ; Spain, Hamel
et Bédard, 1991). Par la suite, les recherches ultérieures ont montré l’importance de la dimension
relationnelle vue comme un point d’ancrage et de cohérence au cheminement de carrière féminin
et comme une source indéniable de sens à leur travail (Spain, Bédard et Paiement, 1998a, 1998b,
2003). Ces conclusions nous ont tout naturellement conduites à étudier la présence de la dimension
relationnelle dans le cheminement professionnel des hommes. Si elle s’y retrouve, quelle en est la
nature et quel rôle joue-t-elle sur l’élaboration de leur carrière ?
2. Problématique
Explorer la présence, la nature et le rôle de la dimension relationnelle dans un parcours professionnel
masculin, c’est s’intéresser à la présence de liens significatifs qui ont une incidence sur
les décisions professionnelles d’un travailleur, à la sphère d’activités à laquelle ils sont associés et
à leur un impact sur les choix opérés. Il importe cependant de saisir en premier lieu, le cadre plus
large auquel le travailleur est exposé et qui détermine en partie les ressources qu’il doit déployer
pour élaborer sa vie professionnelle.
La manière dont les hommes s’engagent et évoluent dans leur vie professionnelle est liée au
contexte du marché du travail où ils évoluent et où ils peuvent construire leur identité professionnelle
à travers un processus relationnel d’interactions (Dubar, 1998). Or, ce contexte, actuellement
marqué par une instabilité accrue, entraîne souvent les travailleurs dans des transitions, des ruptures
et des réorientations continuelles. Ces nouvelles conditions les obligent à gérer leur carrière, d’une
part, de façon beaucoup plus autonome sans le soutien des organisations et, d’autre part, les isolent
davantage, les privant d’interrelations professionnelles soutenues et stimulantes. En effet, le contexte
socioéconomique des dernières décennies, caractérisé par l’omniprésence du changement et sa
rapidité d’émergence, place le travailleur dans une position de constante et urgente adaptation sur
le plan professionnel où il est confronté au mot d’ordre des organisations : la flexibilité (Guichard
et Huteau, 2001 ; Hesketh, 2001 ; Paugam, 2000 ; Savickas, 2000 ; Vondracek, 2001 ; Watts, 2001).
Cette mutation transforme la dynamique sur laquelle s’organisait autrefois la carrière où les trajectoires
étaient linéaires, l’espace/temps du travail bien établi et séparé du reste de la vie, et où
l’organisation, à l’instar du travailleur lui-même, s’impliquait dans la progression de la carrière
de son employé (Altman et Post, 1996 ; Cardinal et Lépine, 1998 ; Laville, 1999). Aujourd’hui,
les projets à long terme sont plus aléatoires, l’engagement professionnel n’a plus le même objet,
les ambitions ne se réalisent plus de la même manière (Blustein, 2001a ; Collin et Young, 2000).
De plus, la fragmentation de la carrière a fait éclater le cloisonnement autrefois reconnu entre le
travail et le reste de la vie. Elle a mis en lumière une forte interaction entre les différentes sphères
d’activités dans l’établissement de l’identité et le développement personnel et professionnel (Hall et
Mirvis, 1996 ; Richardson, 2000). Désormais, la carrière se construit en tenant compte du contexte
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global où les diverses sphères d’activités personnelles et professionnelles s’interinfluencent tout
au long de la vie.
En somme, la discontinuité vécue ou appréhendée est devenue un phénomène incontournable
de la carrière de chacun à qui il revient de prendre seul, sans l’appui des organisations, les moyens
d’y faire face (Betz, 2001 ; Flum, 2001a ; Littleton, Arthur et Rousseau, 2000 ; Niles, Herr et
Hartung, 2002 ; Savickas, 2001). Dans cette perspective, les paramètres qui indiquaient des pistes
de compréhension du développement vocationnel et qui reposaient sur des modes de vie – à la
fois personnelle et professionnelle – plus constants ne suffisent plus à nous éclairer de manière
adéquate (Richardson, 2004 ; Storey, 2000). Les multiples transitions qui jalonnent aussi bien la
vie de famille, la vie de couple, le travail, la retraite ont modifié le rapport que l’individu entretient
avec sa carrière. La culture du travail a changé et par le fait même l’expérience qui en est faite. Il
est nécessaire d’envisager cette réalité plus complexe avec de nouveaux angles de compréhension
et, en particulier, d’explorer l’expérience même des travailleurs en leur donnant la parole sur leur
manière singulière d’élaborer leur carrière tout au long de leur vie (Blustein, 2001b ; Russell, 2001).
À cet égard, les chercheurs et théoriciens du développement de carrière considèrent de plus en
plus la dimension relationnelle comme une donnée impliquée dans le parcours des travailleurs et
soulignent sans ambiguïté l’intérêt d’en explorer les différentes facettes afin de mieux comprendre
le rôle qu’elle peut jouer dans la vie professionnelle (Blustein, Schultheiss et Flum, 2004 ; Hall,
1996 ; Schultheiss, Kress, Manzi et Glasscock, 2001). Cette présente recherche s’inscrit donc dans
un courant d’ouverture à de nouvelles voies de compréhension du développement de carrière qui
puissent mieux nous outiller dans l’aide à apporter aux travailleurs.
3. Méthode
3.1 But et modèle
Le but de cette présente étude consiste en l’exploration de la présence et du rôle possible de la
dimension relationnelle à travers le récit d’hommes qui relatent leur cheminement professionnel et
qui indiquent ce dont ils ont tenu compte dans les choix qui l’ont jalonné. Dans ce cheminement,
ils ont pu inclure toutes les expériences de travail qu’ils ont jugées pertinentes et non pas seulement
celles qui ont suivi la fin de leurs études. Une recherche scientifique de nature exploratoire axée
sur la découverte (Lessard-Hébert, Goyette et Boutin, 1996 ; Van der Maren, 1995), qualitative et
descriptive (Riverin-Simard, Spain et Michaud, 1997), visant à comprendre la manière propre de
ces hommes de se représenter le déroulement de leur carrière s’est imposée. Cette étude ne cherche
pas à valider une théorie donnée ni à confirmer des hypothèses ni à prédire des comportements,
mais vise plutôt à observer et à comprendre ce cheminement d’un point de vue subjectif, c’est-àdire
à partir du discours des hommes eux-mêmes sur leur expérience, malgré les limites sérieuses
que cette méthode impose à la généralisation des résultats.
3.2 Participants
Douze hommes âgés de 24 à 62 ans, pour une moyenne de 46,5 ans, ont répondu à l’appel.
Recrutés par la voie des médias écrits et radiophoniques de la région de Québec, pour constituer un
échantillon non probabiliste de volontaires (Beaud, 1997) non rémunérés, ils ont tous manifesté un
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intérêt pour témoigner de leur cheminement professionnel. Par leur sélection, on cherchait à fournir
un éventail large des âges et des secteurs d’emploi investis. Par cette diversité, les chercheures
visaient à comprendre et à mettre en lumière les éléments contextuels liés au cheminement de chacun
des participants. Pour pouvoir assurer la mise en perspective des résultats, voici leurs occupations
au moment de la rencontre : un enseignant, un étudiant, un préposé aux malades, un biologiste, un
fonctionnaire à la retraite, un administrateur, un journaliste, un consultant, un informaticien, un
consultant au chômage, un vendeur au chômage et un dentiste à la retraite. Leurs études initiales
ont conduit l’un à un diplôme d’études secondaires professionnelles, trois à un diplôme d’études
secondaires générales, un à un diplôme d’études collégiales, quatre à un baccalauréat universitaire,
un à une maîtrise, un à un doctorat professionnel, alors qu’un n’a pas complété son baccalauréat.
En termes de statut civil, six étaient mariés ou en union de fait, trois étaient séparés ou divorcés
et trois étaient célibataires. Six avaient des enfants, deux ou trois selon le cas.
3.3 Cueillette des données
Comme il s’agissait de permettre aux participants de relater l’histoire de leur vie professionnelle
selon leur façon propre de la construire, l’entrevue individuelle semi-structurée (Daunais, 1984)
et semi-dirigée (Deslauriers, 1991) a été privilégiée comme mode de cueillette des données. Au
préalable, tous les participants avaient pris connaissance de la position que nous avions adoptée sur
ce qui peut constituer une vie professionnelle. Nous leur avions indiqué que pour nous la vie professionnelle
comprend toutes les activités reliées au travail, aussi bien celles qui permettent de s’y
préparer (études, formations ou stages d’apprentissage), celles qui favorisent l’exercice de compéten
ces (bénévolat), autant que les activités de travail rémunéré. Ils connaissaient aussi la question
générale qui leur serait posée lors de l’entrevue et qui s’énonçait comme suit : « Pouvez-vous nous
relater le déroulement de votre vie professionnelle, à partir des premières expériences que vous
associez au travail, jusqu’à votre situation actuelle ? Plus précisément, pouvez-vous décrire, pour
chacune des expériences nommées, les choix que vous avez faits, de qui et de quoi vous avez tenu
compte dans vos décisions et le sens que vous reconnaissez à chacune des expériences de votre
parcours ? ». Cette question générale était rappelée à chacun des participants au début de l’entrevue
de sorte que chacun était prêt à entreprendre le récit de l’ensemble de sa vie professionnelle. Des
questions complémentaires étaient formulées au fur et à mesure pour permettre au participant de
clarifier, d’expliciter ou de préciser son propos. Les entrevues ont duré en moyenne une heure et
demie.
Les récits ont été recueillis par la chargée de recherche pour le premier candidat, puis par
l’une ou l’autre des deux intervieweuses, étudiantes à la maîtrise en sciences de l’orientation qui,
après avoir complété une solide formation en counseling, ont reçu un entraînement à l’entrevue de
recherche. Elles ont ensuite été supervisées pour chaque entrevue réalisée pour s’assurer à la fois
de l’atteinte des objectifs et de l’uniformité dans la cueillette des informations.
3.4 Analyse des données
Toutes les entrevues ont été enregistrées et retranscrites intégralement. Parallèlement, les intervieweuses
ont consigné leur compréhension globale de l’histoire de chaque participant et ont rédigé
une brève synthèse du témoignage recueilli. Cette synthèse a servi par la suite comme point de
triangulation de l’analyse, tel que le prévoit la technique dite de triangulation du chercheur où des
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membres de l’équipe comparent leurs observations en vue de préciser et de raffiner les compréhen
sions (Denzin, 1978, 1988, dans Muchielli, 1996).
Le contenu retranscrit des entrevues a été soumis à une analyse qualitative systématique en
cinq étapes : lecture et écoute flottantes, codification des unités de significations, traduction en termes
psychologiques, synthèse pour chacun des participants et synthèse pour l’ensemble (Spain et
Hamel, 1991). À l’opposé d’une analyse de contenu pour laquelle une grille préalable est élaborée,
cette méthode d’analyse descriptive permet de retenir les éléments qui proviennent des données
elles-mêmes et dont les thèmes particuliers émergent du discours. Ces données ont été synthétisées
et regroupées en catégories par une analyste, selon une méthode inspirée de Miles et Huberman
(1994), précisément en ce qui a trait à la reconnaissance des thèmes et à la réduction des données
par regroupements. Par la suite, cette compilation a été ramenée à l’attention de l’équipe afin de
vérifier la compréhension et de cerner toutes les nuances apportées par les participants. Si une
hésitation était présente chez une analyste, le retour aux propos du participant s’imposait jusqu’à
l’obtention d’une compréhension unanime. Ce travail d’explicitation des analystes et leur interaction
à la fois avec les données de recherche et avec la perception réciproque qu’elles en avaient
laissaient place à l’intersubjectivité qui était susceptible de rendre avec plus de justesse la richesse
des contenus. Pour ce type de recherche descriptive, inscrite dans un paradigme constructiviste
(Riverin-Simard, Spain et Michaud, 1997) où l’intention est nettement de privilégier le sens donné
à l’expérience, il existe des critères propres de validation dont la crédibilité et la transférabilité
(Savoie-Zajc, 1997). La crédibilité est assurée par l’utilisation de triangulations comme celle décrite
plus haut. La compréhension du phénomène telle que dégagée des témoignages et des analyses estelle
plausible ? La réponse à cette question établit la crédibilité du savoir généré. Ce savoir peut-il
aider à comprendre la dynamique des éléments d’une situation similaire ? D’autres personnes s’y
reconnaissent-elles ? Les échos entendus à la suite de la diffusion de ces résultats contribueront à
cette proposition de leur transférabilité.
4. Résultats
Tous les participants avaient pris connaissance de la définition préalable des auteures concernant
la dimension relationnelle, à savoir un rapport à une ou des personnes significatives qui,
d’une manière ou d’une autre, peut influencer les décisions et les choix professionnels. Aux fins
de circonscrire la présence et la nature de la dimension relationnelle de même que ses effets sur la
carrière des participants, nous avons analysé leur discours en réponse aux questions : « De quoi et
de qui avez-vous tenu compte lors des décisions d’ordre professionnel que vous avez dû prendre ? »
et « Quel sens a eu cette expérience pour vous ? » La première question donnait accès à la place
qu’occupaient leurs relations aux autres dans les enjeux considérés lors des choix à faire dans
leur vie professionnelle (Spain, Bédard et Paiement, 2006). La question sur le sens permettait aux
participants de souligner ce qui avait été particulièrement significatif dans l’expérience de travail
abordée et souvent, permettait de mentionner leurs relations et leurs interactions avec les autres
(Spain, Bédard et Paiement, 2004).
Les résultats présentés ici concernent, dans un premier temps, la présence et la nature de la
dimension relationnelle telle que soulignée par les participants et, dans un deuxième temps, le rôle
qu’elle a pu jouer dans les parcours professionnels de chacun.
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4.1 La dimension relationnelle : sa présence et sa nature
Tous les participants ont considéré leurs rapports aux autres dans les moments cruciaux de leur
vie professionnelle dont le cheminement débute pour tous sauf un à l’adolescence. Dans le présent
article cependant, nous nous attardons à ce qui a marqué les décisions des participants dans leur
vie adulte, c’est-à-dire à propos des choix effectués autour de 18 ans et par la suite.
Aussi, afin de mieux comprendre la nature de la dimension relationnelle relatée, les données
qui permettent d’en saisir la présence dans leur cheminement professionnel sont replacées dans
le contexte où les liens évoqués sont considérés. Dans cette perspective, les trois rubriques milieu
d’origine, famille actuelle et relations au travail situent plus précisément le cadre dans lequel
s’insère cette dimension dans les décisions des participants. Il est à noter que dans tous les extraits
présentés, noms, prénoms et lieux sont fictifs.
4.1.1 Le milieu d’origine : famille et école
Les premières décisions d’ordre professionnel s’inscrivent dans le cadre de la vie familiale alors
qu’adolescent, le participant commence à faire des choix qui marqueront sa carrière. Ainsi, les
premières influences reconnues sont pour la plupart liées à la famille d’origine mais aussi à l’école.
D’une part, elles ne sont pas attachées seulement au lien avec le père ou la mère, mais peuvent être
associées à des proches. D’autre part, l’influence ne va pas toujours dans le sens de se conformer
au désir d’un proche, mais il arrive qu’au contraire, on veuille se dégager de cette influence.
Éric se rappelle de la compétition vécue avec son frère pour être reconnu des parents. Cela a
été majeur dans ses premiers choix et a influencé son cheminement pour plus de 20 ans, jusqu’à
ce qu’il vive un épuisement professionnel et qu’il donne une autre direction à sa carrière.
La performance, la pression que je me mettais beaucoup par rapport à mon frère, de mieux réussir que
lui, de montrer que j’étais meilleur que mon frère vis-à-vis mes parents, a joué beaucoup dans mes
décisions de départ. (43 ans)
Marc, attiré par une profession très éloignée des intérêts familiaux, ressent d’abord le besoin
de prendre de la distance avec sa famille pour s’investir dans son domaine d’intérêt. Plus tard, il
consent à répondre à la pression familiale et accepte de s’impliquer dans l’entreprise dirigée par
son père. Cela dure quelques mois et lui permet de conforter son premier choix.
À ce moment-là, j’étais à Amos, choix qui était aussi lié au fait que j’avais envie de sortir de la maison
pour quitter un peu la famille. Quelques années plus tard, mon père avait un commerce. J’avais tout
lâché pour m’en aller travailler avec lui pendant six à huit mois. Comme c’était l’entreprise familiale,
il y avait déjà mon frère qui était là et je me disais qu’il serait peut-être intéressant de prendre la relève
de la famille. Je suis revenu à l’autre endroit même si le salaire était environ 40 % de ce que je faisais
avec mon père. (55 ans)
Rémi quitte sa famille pour des raisons particulières, son père est décédé et les relations sont
difficiles avec son beau-père. Dans ces circonstances, il abandonne ses études. Cet abandon s’avère
une interruption plutôt qu’un arrêt définitif, car il revient aux études quelques années plus tard et
cherche sa voie en s’inscrivant au fil du temps dans différentes disciplines. À 40 ans, âge où nous
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le rencontrons, il poursuit toujours des études universitaires tout en travaillant pour combler son
« grand besoin d’apprendre ».
Quand j’ai eu 18 ans, je suis parti de la maison. Je pouvais partir. Je pouvais laisser mes études. Je pouvais
faire ce que je voulais. À cause de la situation familiale, ma mère s’était remariée, c’était très très pénible
pour moi. Cela faisait trois ans que j’endurais quelque chose de difficile. Je n’avais pas le choix. Il fallait
que je trouve un endroit pour rester, pour gagner ma vie, pour avoir de l’argent, pas le choix. (40 ans)
À l’adolescence, les liens établis avec le corps professoral sont également susceptibles de laisser
des traces dans les choix faits par la suite. Ainsi, Yvan reconnaît en particulier le soutien reçu de
ses professeurs qui l’ont aidé à devenir ce qu’il est.
Au collège, il y a eu des professeurs qui m’ont supporté. Le lien avec les professeurs, oui, cela a été
super. Ces gens-là ont eu beaucoup d’influence sur moi sur ce que je suis évidemment. (60 ans)
Par ailleurs, l’influence des liens associés à la famille d’origine ne s’estompe pas avec le passage
à la vie adulte. Par exemple, Dany rapporte qu’à la fin trentaine le type de travail bénévole choisi
auprès de malades en soins palliatifs a été lié à son père qui était oncologue.
Les soins palliatifs, cela m’intéressait par rapport à mon père. Je fais du bénévolat et je m’occupe de ces
malades, ce qui me permet d’avoir un lien avec mon père, même s’il n’est plus là. Ça m’a fait quelque
chose quand je suis parti, parce que je perdais mon dernier lien avec mon père. (46 ans)
En somme, les liens qui ont uni ces participants à des personnes significatives ont éclairé de
manière particulière les décisions professionnelles prises à l’adolescence et par la suite. Répondre
aux attentes du père, vivre une compétition avec un frère, se rapprocher ou s’éloigner de la famille
d’origine par désir d’émancipation ou pour fuir un conflit, désirer assurer la relève de l’entreprise
familiale, bénéficier de l’encouragement de professeurs ou encore, désirer maintenir un lien avec
son père au-delà du temps, tous ces éléments rapportés par ces participants constituent des balises
qui, dès les premiers choix, ont guidé leur cheminement professionnel et ont laissé des traces dans
leur trajectoire.
4.1.2 Famille actuelle
Plus tard, ceux qui ont formé un couple ou une famille, ont tous tenu compte de leurs rapports
avec leur conjointe et pour certains d’entre eux avec leurs enfants, dans leurs choix professionnels.
En ce qui concerne leur conjointe, l’un ou l’autre des participants a décidé soit de quitter un
employeur pour se rapprocher de celle-ci ou pour répondre à ses besoins, soit de refuser un emploi
à l’extérieur de la région pour ne pas obliger sa conjointe à quitter le sien, soit encore d’obtenir
son accord avant de s’engager dans une direction. Voici à travers quelques propos des participants
ce qui est révélé à cet égard.
Réal qui, en début de carrière, avait quitté un emploi pour rejoindre sa fiancée, envisage ses
choix professionnels en collaboration avec sa conjointe.
Bon, je parle de ça avec ma femme et elle dit : « C’est un cheminement de carrière ». Mon commerce,
j’en aurai bien un autre ailleurs, c’est pas un problème. Tout se revend. Ma femme, là-dessus, a toujours
été bien collaboratrice. (57 ans)
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René tout au long de sa vie tient compte des besoins de sa conjointe dans ses choix de carrière.
Les extraits suivants donnent un aperçu de la place qu’il a accordée à ce lien significatif.
Tout le monde a déménagé. Mon épouse n’était toujours pas prête à aller dans un milieu anglophone,
alors on est resté à Québec. Plus tard, dans le cadre d’un emploi à l’étranger, Lili a eu beaucoup de
mal à se trouver une occupation qui soit intéressante. C’est un des éléments qui a fait qu’on a décidé
de revenir, ce n’était pas satisfaisant pour elle. Il n’y a pas eu un mouvement où ça n’a pas été une
décision de couple. (50 ans)
Pour Éric, le besoin exprimé par sa conjointe de garder son emploi l’a amené à refuser un poste
convoité qui lui était offert à l’extérieur de sa région.
Je n’avais pas opté pour le premier emploi qu’on m’avait offert, le plus intéressant. Ce qui avait joué
comme facteur, c’est beaucoup la proximité, de rester dans le coin. Léa n’était pas intéressée à déménager.
Elle aimait son emploi, elle voulait le conserver. (43 ans)
Louis indique comment devant deux choix difficiles de son parcours, il a eu besoin de s’assurer
de l’accord de sa conjointe pour s’engager dans une nouvelle direction.
Ce choix-là de retourner aux études, pour moi, c’était indispensable que ma conjointe l’endosse. Elle a
eu une autre décision à endosser après. [Le participant fait référence à son choix subséquent de quitter
son emploi]. Dans le tumulte, c’était apaisant, réconfortant le fait qu’elle partage d’une certaine manière
cette lecture des choses. Elle me rassurait dans le sens où ma lecture n’était pas si abracadabrante que
cela. (51 ans)
Deux participants évoquent des segments de leur carrière où leur lien avec leur conjointe les
mène à s’associer dans leurs activités de travail, association offrant des forces, mais rencontrant
aussi des limites. Pour Dany, sa conjointe a contribué à l’implantation de son entreprise et y participe
jusqu’au moment où un éloignement est nécessaire pour que la relation de couple survive
alors que Réal seconde sa conjointe dans ses propres activités professionnelles.
La relation de couple était prédominante sur l’entreprise, ce qui n’aurait peut-être pas dû être. La relation
aurait dû être une relation réelle d’associé/associée. C’est peut-être pour cela qu’à un moment donné,
elle a laissé tomber. On ne pouvait pas partir les deux en même temps. Le cumul des choses fait qu’à
un moment donné, si elle se retire des affaires, c’est parce que la relation mari et femme commence à
se détériorer. Donc, évacuons [l’entreprise] pour pouvoir rétablir la relation. C’est ce que j’ai compris
de son raisonnement, ce que j’interprète. Je ne pense pas me tromper beaucoup. (46 ans)
Notre vie a été un « mix », un mélange de vies professionnelles. Moi, j’avais la mienne qui était bien
« clean ». À travers ça, on a travaillé comme en compagnie, ma femme et moi, dans différents projets.
Elle, c’était évidemment son emploi. (57 ans)
D’autres relatent que les problèmes vécus au travail se répercutent d’une manière certaine sur
leurs relations conjugales ou familiales et inversement, comme en témoigne Marc.
Je me retrouve dans une situation où avec un patron, à la suite d’un conflit, les portes se ferment.
Cette période a été moins drôle professionnellement puis personnellement parce que, forcément, cela
influence la vie personnelle. Quand nous nous faisons couper à des endroits parce qu’une personne
prend des mesures ou des dispositions qui font que cela nous ferme des portes, cela nous affecte aussi
personnellement. Cela nous rentre dedans et souvent nous avons envie à la maison d’en parler et de se
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vider, mais l’autre personne finit par ne plus avoir le goût d’entendre cela et cela devient alors dérangeant
dans la vie personnelle. (55 ans)
Par ailleurs, des participants (4) disent avoir considéré les besoins de leurs enfants, en particulier
sur le plan financier et sur celui de la stabilité. René et Réal l’expriment ainsi.
On a décidé de déménager pour cette fois-là. Les raisons principales étaient essentiellement de permettre
à nos enfants de fonctionner dans un milieu anglophone. (50 ans)
J’avais dit à mon patron à un moment donné, moi là, pour les cinq, six, huit prochaines années, je pense
bien que je ne bougerai pas. Je tenais compte de l’éducation des enfants. (57 ans)
Pour Éric dont un des enfants était sévèrement malade, la prise en compte des besoins de
l’enfant a nettement primé dans toutes les décisions.
Il faut dire que mon profil de carrière, mon profil de vie est beaucoup teinté de l’histoire de Yann. Cela
a beaucoup marqué toutes les décisions, tous les choix de carrière. Tout a été fait en fonction d’une
disponibilité, d’être présent, d’être constamment capable d’aller voir le médecin, le spécialiste, de
toujours être là. (43 ans)
En somme, ces hommes ont reconnu l’importance qu’ils ont accordée à leur famille (femme
et enfants) et comment cette prise en considération a eu un impact sur leurs propres choix professionnels.
La manière dont chacun a tenu compte des besoins de l’autre a marqué le profil de sa
trajectoire de lignes ascendantes, de paliers ou de bifurcations.
4.1.3 Les relations au travail
Tous les participants soulignent la place qu’occupent les rapports avec les personnes côtoyées
dans l’exécution de leurs fonctions, telles les patrons, les collègues, les employés ou les clients.
Les relations établies avec les patrons et les collègues en particulier jouent un rôle reconnu dans
leurs décisions et dans l’appréciation de leur vie professionnelle.
Des participants (10) relèvent les attitudes de considération, d’appréciation, de confiance
et de respect de la part des patrons à leur égard. Jean témoigne du rapport positif établi par des
patrons.
Le directeur général puis le directeur des ressources humaines tiennent compte de notre travail. Ils
nous valorisent puis ils nous disent que notre rôle est vraiment essentiel. Moi je peux dire que je suis
fier de travailler pour eux. J’aime l’importance qu’ils nous donnent en tant que travailleurs. Ils ne nous
prennent pas pour acquis. (29 ans)
Par contre, des relations conflictuelles avec un patron amènent Paul et Louis à quitter un
emploi.
On n’a pas tous les deux les mêmes objectifs, cela ne sert à rien on ne se comprendra jamais. Question
de principe. Moi, je suis un type qui n’accepte pas l’état conflictuel. Je ne peux pas vivre dans un état
conflictuel, car moi j’aime travailler quand je suis heureux. (62 ans)
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Cela m’apparaissait infernal de vivre une relation professionnelle dans ce contexte-là, d’autant plus que
je venais d’une activité de ressourcement. Devoir être obligé de vivre dans un contexte de tiraillement
m’apparaissait absolument inconcevable. J’ai décidé de quitter. (51 ans)
Ces propos montrent que ces hommes sont affectés par les rapports qui les lient à leur patron.
Comme les patrons ont le pouvoir de décider de l’embauche de leurs employés, aucun employé
ne peut se montrer complètement indifférent à leurs exigences. Ce qui est rapporté ici touche
davantage l’accomplissement et l’épanouissement de la personne à travers ses relations que la
réalisation des tâches.
La majorité des participants (9) relèvent l’importance des rapports avec leurs collègues. La
possibilité d’avoir des échanges sur la tâche à accomplir, de partager des valeurs de travail similaires
ou d’établir une collaboration, la communication entre pairs qui contribue à la qualité du
climat de travail, le soutien reçu ou la reconnaissance des compétences par les collègues sont autant
d’aspects considérés. Ces participants précisent que des rapports avec leurs collègues empreints
de ces caractéristiques leur procurent un bien-être qui leur manque lorsque de tels rapports sont
absents de leur vie au travail. Rémi et Roch évoquent certains de ces rapports.
Cela a été très exigeant. Mais on avait une bonne équipe. C’est l’aspect humain qui nous a sauvés.
Cela a fait une cohésion. C’est l’équipe qui fait que tu passes au travers. C’est sûr qu’il y a le talent
individuel, mais tu ne peux pas arriver tout seul. C’est cela que j’ai découvert là, l’importance d’une
bonne équipe, pas juste au point de vue professionnel, mais au point de vue personnel. Dans un autre
emploi, mais là il me manque d’autre chose. Il manque un aspect humain. Il manque un aspect émotif.
Il manque un aspect relationnel. (40 ans)
Ce boulot était trop tordu pour moi, mentalement trop dur, trop ingrat. Là, c’était le silence total. Un
silence vraiment malade. Juste des bruits de machines. Des gens assis dans des rangées, qui faisaient
le travail. (42 ans)
Ces témoignages révèlent des hommes attentifs aux rapports avec les collègues. La relation,
qu’elle soit positive ou négative, riche ou pauvre, est vécue comme étant significative.
Plusieurs participants (7) dirigent des employés et se montrent sensibles au type de rapport issu
de leur statut de dirigeant. La distance (de la relation) dans le rapport entre patron et employés, la
responsabilité face à ces derniers, le souci de susciter leur motivation et de développer un lien de
solidarité, le désir de leur transmettre des connaissances et des valeurs constituent des préoccupations
relationnelles qui teintent leur vie professionnelle. Par exemple, Paul reconnaît l’importance
pour lui de la mutualité des rapports inscrite dans la relation patron/employés.
J’ai une bonne équipe. Je suis bien secondé et j’attache beaucoup d’importance, dans tout mon cheminement
de carrière, à l’idée qu’on ne peut rien faire seul. Mais on peut accomplir énormément avec un
travail d’équipe, dans le respect des autres surtout et d’autres choses aussi, tel respecter leurs volontés,
c’est-à-dire respecter leurs façons de vouloir vivre. (62 ans)
Réal exprime son besoin de transmettre son savoir et ses valeurs de travail.
Il y a des choses que je veux transmettre, comme l’expérience, surtout de leur permettre de vivre des
expériences, parce que personne vit l’expérience de la même façon. (57 ans)
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Par ailleurs, la position de patron peut aussi mener à une solitude difficile à porter. Éric évoque
la souffrance de la distance relationnelle liée à sa position de patron, ce qui l’a amené à rechercher
d’autres rôles professionnels plus satisfaisants.
Lorsque l’on me rencontrait, on ne me disait jamais « Bonjour Éric ». On me disait : « Bonjour monsieur
le directeur ». Je n’avais plus de nom. J’étais devenu anonyme. Éric n’existait plus et en même temps, il
y avait une poussée à l’intérieur de moi ; je voulais qu’il existe. Et plus tard, dans une autre fonction, j’ai
réussi à concilier un peu ce que j’avais besoin, ce que je cherchais dans ma carrière. J’avais le contact
avec le client, je m’occupais de l’employé qui n’était pas laissé à lui-même. (43 ans)
Ces témoignages illustrent la manière dont ces participants vivent leurs rapports avec les
employés et montrent comment ils influencent leur vie professionnelle. D’autres relations vécues
dans le milieu de travail revêtent une signification particulière. En effet, les contacts avec une clientèle
représentent pour près de la moitié des participants une source de gratification et de stimulation
nourrissante. Luc a toujours voulu se consacrer à l’enseignement. Sa classe est un lieu privilégié
de rencontre avec des jeunes qu’il se sent responsable d’éduquer et de former.
Il y a tout l’aspect de laisser quelque chose aux enfants. Je laisse les connaissances, des façons de faire,
des façons de penser. (24 ans)
Jean qui travaille dans le secteur des soins infirmiers ne peut concevoir sa vie professionnelle
loin d’une clientèle à laquelle il peut apporter son aide.
Moi, ce que j’aime, c’est aider mon prochain puis de lui rendre service. Le respect puis apporter de
l’aide cela m’apporte beaucoup. Je me sens bien. Je pense, moi, peu importe ce que je vais faire, me
ramasser avec des gens ; cela va être important pour moi. (29 ans)
Les relations avec des employés ou avec une clientèle sont importantes pour ces hommes et
tiennent une place avouée parmi les facteurs considérés dans l’élaboration d’une vie professionnelle
qui a du sens. Il s’agit moins de personnes significatives reconnues telles distinctement, mais d’un
groupe de personnes auquel ces participants s’adressent quotidiennement et dont l’interaction est
vivifiante.
Les propos rapportés ici laissent voir la présence de la dimension relationnelle à travers des
parcours professionnels. Ces hommes ont tenu compte de personnes significatives dans leurs choix
et reconnaissent l’influence que ces personnes, et de manière plus large, que l’entourage humain
côtoyé quotidiennement au travail exercent sur eux. L’interaction et l’interrelation avec les autres
constituent une donnée manifeste de leur vie professionnelle.
4.2 La dimension relationnelle : son rôle
Si le récit de ces hommes révèle la présence et la nature de la dimension relationnelle au sein de
leur vie professionnelle, il importe de saisir quel rôle elle y joue. De l’analyse du discours émerge
des grands thèmes que recouvre ce rôle. S’y arrêter permet d’en mesurer davantage l’importance
dans la carrière.
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Les participants ont souligné leurs relations aux autres dans la poursuite de leur vie professionnelle
en termes d’enjeux que ces rapports représentaient face à leurs choix tout au long de
leur cheminement. L’étude de leurs propos permet de distinguer six thèmes illustrant le rôle de
la dimension relationnelle : la reconnaissance, la rencontre avec d’autres, l’utilité, l’intégration
sociale, la solidarité et un rapport instrumental à l’autre. La présentation de quelques extraits de
leur discours sous chacun des thèmes en facilite la compréhension. Ici, l’analyse cible l’impact de
la considération des autres sur le parcours professionnel.
4.2.1 La reconnaissance
Tous témoignent de l’importance de la reconnaissance qu’ils recherchent par le travail. À l’unanimité,
cela s’entend d’abord par la reconnaissance de leurs compétences professionnelles. Ainsi,
Dany laisse voir l’effet stimulant ou déterminant de cette reconnaissance dans son cheminement.
Je n’avais pas d’expérience, mais le propriétaire, lui, a vu que je l’avais. Ce qui fait qu’il m’a aidé à
aller plus loin. Il voyait que j’avais le potentiel. (46 ans)
Presque tous les participants (11) accordent de l’importance au fait d’être gratifiés, valorisés,
considérés, appréciés ou aimés dans l’exercice de leurs fonctions. Cette forme de reconnaissance
dynamise leur développement professionnel tout comme son absence l’inhibe. Les propos de Éric
et de Dany l’illustrent.
On me l’avait demandé et le fait que je me sente apprécié, seulement cela avait été le facteur de décision
à ce moment-là. Dans une autre circonstance, ça prend du support lorsque tu fonctionnes comme cela
et moi, je ne l’avais pas de mon patron. Dans mon épuisement professionnel, ce que j’ai vécu dans ma
blessure, c’était le manque de respect de la personne, de considération. (43 ans)
J’ai besoin que ce soit les gens qui viennent me voir et non moi qui aille les voir. De la gratification,
c’est important. Il faut que les gens aient besoin de moi. S’ils ont besoin de moi, je vais tout leur donner.
(46 ans)
La reconnaissance reçue dans le cadre d’activités de travail constitue une assise déterminante
dans la carrière de ces participants.
4.2.2 La rencontre avec les autres
Ce thème rejoint la presque totalité des participants (11) et comporte plusieurs nuances qui
mettent en relief comment le travail est un lieu où la rencontre avec les autres constitue un aspect
essentiel de la vie professionnelle et même personnelle. Cette occasion de rencontre avec l’autre
revêt diverses significations. Ainsi, Dany et Réal mentionnent que leur contact avec d’autres, au
travail, leur offre une possibilité d’apprendre et de se ressourcer.
Il y avait des gens avec beaucoup de bagage là-dedans, ce qui fait qu’on apprend. (46 ans)
Ce que tu peux apprendre par toi-même, c’est parfait, mais quand tu peux aller le chercher des autres,
aussi, c’est excellent. Bien des conseils que je n’ai pas appris à l’université ni au cégep, je les ai appris à
parler avec les autres personnes qui avaient une connaissance ou une compétence reconnue. (57 ans)
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Pour Luc et Roch, le travail comble le besoin de rompre l’isolement en rencontrant d’autres
personnes alors que pour René, c’est une occasion d’établir des liens d’amitié à travers des expériences
de travail.
C’était pour rencontrer des gens, pouvoir me dire que je ne serais pas tout seul dans l’appartement, je vais
travailler. C’était pour occuper ce vide-là. Remplir le vide. Cela l’est encore aujourd’hui. (24 ans)
L’accès à une vie sociale donnant accès aux femmes était probablement une considération. (42 ans)
Le côté positif, c’est d’avoir développé un bon réseau de collègues, j’ai encore de bons amis. (50 ans)
Par ailleurs, la rencontre avec les autres contribue à l’élaboration de l’identité professionnelle,
comme l’indique Rémi.
Je me suis rendu compte que je n’aimais pas tant que cela le travail avec le public. J’aimais plus le
travail avec les gens du domaine, les autres employés qu’il y avait à l’époque. (40 ans)
Le travail offre à ces participants un cadre privilégié où ils peuvent nouer des liens fructueux,
tant sur le plan professionnel que personnel, et sentir concrètement qu’ils appartiennent à une
communauté, tout en cernant mieux leur identité professionnelle.
4.2.3 L’utilité
La majorité des participants (9) nomment l’utilité sociale en priorité comme sens attribué au travail.
Être utile aux autres est un élément essentiel de l’identité professionnelle pour Paul et Marc.
Ce travail me permettait aussi de répondre aux autres obligations que j’avais prises au point de vue social
et organisationnel. Et au sujet d’un autre emploi, ultérieurement, je me suis dit que ça aurait peut-être
du sens. J’ai un peu un engagement social à faire travailler des personnes. Cet aspect-là, ça m’a attiré
un peu, je ne vous le cache pas parce qu’on a un rôle social à jouer. (62 ans)
Il est intéressant de sentir que dans ce travail-là on peut avoir un certain rôle utile dans la compréhension
de certaines choses, de certaines situations. Je pense que c’est un rôle qui est extrêmement vital
et sérieux. On en a même une grande responsabilité. (55 ans)
Ces extraits expriment clairement que l’utilité sociale recherchée dans l’accomplissement d’un
travail est une composante importante du sens reconnu au travail par certains participants et que
cette utilité, doublée d’un sens des responsabilités, renvoie au lien qui unit les êtres humains.
4.2.4 L’intégration sociale
La plupart des participants (8) relatent comment le travail fonde leur intégration sociale. Pour
les uns, le travail constitue une manière responsable de faire partie de la société. Pour plusieurs, il
offre la voie d’accès à un statut reconnu qui, dans ce contexte social, est lié à l’identité professionnelle
des individus si bien que si le travail fait défaut, l’intégration sociale elle-même est menacée.
Ainsi, Luc reconnaît la nécessité d’apporter sa contribution à la collectivité par son travail.
J’ai toujours cet aspect social-là de me dire je travaille, je suis rentable pour la société. (24 ans)
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René souffre de vivre une période de chômage, car il ne se sent pas « justifié » au plan social.
Ma préoccupation première, c’était de trouver un job. J’étais du genre à être relativement inconfortable
dans la position de chômeur. J’ai une notion de la job et du travail, c’est d’avoir une raison sociale.
Dans le sens d’être justifié. J’ai du mal à me justifier à ne rien faire ou à ne pas être un élément actif
dans la société. (50 ans)
Par ailleurs, Dany est très sensible à la pression sociale qui lie le prestige à un type de travail
offrant la possibilité d’atteindre un statut social reconnu dans sa communauté.
Quand je parle de prestige, c’est face aux autres, l’image qu’on dégage. T’es qui ? T’es n’importe qui ?
Ou quelqu’un d’important ? Auprès de ma famille immédiate, mon cercle d’amis ou ma famille plus
large, le prestige, c’est important, les interrelations avec les gens, c’est important et le sentiment de
rendre service à quelqu’un, très important. Je peux trouver cela gênant à la longue face aux beaux-frères
et aux belles-soeurs ou même face à mes propres enfants que je fasse telle chose. Cela peut changer le
rapport, ça veut dire que cela peut changer l’image que je projette et cela va m’affecter. De cela, j’en
suis convaincu. Je pourrais être pompiste et je pourrais trouver une certaine gratification là-dedans,
mais ce n’est pas assez prestigieux. (46 ans)
Louis, un participant de plus de 50 ans, en chômage depuis de nombreux mois au moment de
l’entrevue, indique comment il perçoit sa marginalité sociale en raison de son actuelle situation.
Avec tout ce temps à la recherche d’emploi et à ne pas trouver, vous perdez, et c’est comme cela que
je le sens, on devient inadapté. Les pressions sur l’harmonie familiale et conjugale sont fortes et sur
mon propre équilibre aussi. J’ai perdu beaucoup d’estime et de valorisation personnelles. Sur le plan
professionnel, toutes ces années d’effort à chercher et à ne rien trouver, cela vous renvoie quoi comme
image ? Cela vous renvoie une image absolument négative, celle de quelqu’un qui a passé à côté, d’un
raté dans le fond, de quelqu’un qui n’a pas de valeur. J’ai vécu avec cela longtemps et je vis encore
avec cela. C’est mon combat de tous les jours. (51 ans)
La vie professionnelle constitue pour ces participants une voie qui conduit à une intégration
sociale où la présence de chacun est justifiée et où sa légitimité même est reconnue.
4.2.5 La solidarité
Un peu plus de la moitié des participants (7) indiquent que le travail ne se fait pas en vase clos
et qu’une solidarité établie avec les autres y joue un rôle dont la signification dépasse une recherche
d’efficience. Roch et Éric s’expriment ainsi à ce sujet.
C’était vraiment du travail dur. Du travail plus dur que cela, je n’imagine pas où il y en aurait. Quand
nous le faisons avec d’autres gars qui nous ressemblent, cela fait un travail d’équipe. Quand on est
contraint de faire du travail en équipe pour rendre la vie et le travail plus faciles, c’est satisfaisant.
Lorsque des hommes font des choses difficiles ensemble, cela crée des sortes de liens. Alors, c’était
gratifiant pour cette raison-là. (42 ans)
C’est ce qui a été l’année la plus significative pour moi. Nous étions environ 20 personnes qui travaillaient
maintenant dans ce groupe. Nous étions tous ensemble et il n’y avait pas de patron. C’était
collégial, c’était une forme démocratique. Là, nous avons fait des choses. (43 ans)
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La solidarité se vit également pour certains dans la volonté de partager les efforts et le savoir.
Marc souligne cet aspect.
Je pense que cela peut être intéressant de voir aussi que cette personne-là a des connaissances que moi
je n’ai pas, par rapport à la formation dans son domaine. Et moi, j’aurais d’autres connaissances dans
l’exécution d’une partie de cela, dans le concret. Peut-être que lorsque l’on va mettre cela ensemble, ça
va faire un mélange intéressant. Je pense que j’y comprendrais d’autres choses et cette personne-là va
peut-être aussi en saisir d’autres qui vont l’amener, dans son exécution, à aller plus vite, à perdre moins de
temps. Peut-être que moi et d’autres, nous pouvons être des aidants pour certaines personnes. (55 ans)
La solidarité est reconnue par ces participants comme une condition des rapports avec des
collègues qui contribue à accroître la qualité du travail dans l’exécution des tâches, la réalisation
personnelle et le bénéfice social du partage.
4.2.6 Un rapport instrumental à l’autre
Deux participants évoquent l’influence réelle de proches sur leur vie professionnelle non pas
dans une perspective de relation significative, mais davantage dans un rapport utilitaire où ils ont
pu bénéficier de l’aide que ces personnes leur offraient pour maintenir ou faire progresser leur
carrière. Yvan parle ainsi de l’impact du dévouement de sa secrétaire.
J’ai eu la même secrétaire pendant 20 ans. C’est sûr que je me suis fié sur cette fille-là sans bon sens.
Je ne me serais pas vu m’installer avec une autre personne. (60 ans)
La présence de tels rapports, bien qu’ils soient d’ordre plus pragmatiques est reconnue et leur
importance est soulignée dans la compréhension que ces participants ont de leur cheminement
professionnel.
La dimension relationnelle est présente, réelle et soutenue dans la carrière des hommes interrogés.
Elle consiste en des interrelations et des interactions avec des personnes significatives issues
du milieu personnel, familial ou professionnel. Elle joue un rôle certain décliné sous six thèmes :
la reconnaissance, la rencontre avec d’autres, l’utilité, l’intégration sociale, la solidarité et un rapport
instrumental à l’autre. La dimension relationnelle apparaît à différents moments du parcours
de chacun, elle s’inscrit dans différents contextes de rapports aux autres, elle met en scène divers
liens et elle entraîne des effets très variés. En somme, l’analyse des données recueillies auprès de
ces hommes permet de conclure à la présence de la dimension relationnelle dans leur vie professionnelle
et d’en comprendre mieux la nature et le rôle qu’elle y joue.
5. Discussion
5.1 Incidence réelle
Notre questionnement sur la présence, la nature et le rôle de la dimension relationnelle dans le
cheminement de carrière des 12 hommes interrogés débouche sur ce constat. L’analyse des récits
livrés indique que, dans le déroulement de leur vie professionnelle, les rapports à des personnes
significatives sont pris en considération lors de choix à faire ou lors de décisions à prendre.
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L’importance qu’ils y accordent influence leur carrière. Ainsi, on ne peut ignorer que la
dimension relationnelle y joue un rôle actif. Les résultats obtenus ici rejoignent à bien des égards
les conclusions de travaux effectués sur cette question depuis les dernières années, par plusieurs
chercheurs préoccupés de développement de carrière (Blustein, 2001a ; Flum, 2001a, 2001b ;
Phillips, Christopher-Sisk et Gravino, 2001 ; Richardson, 2004 ; Schultheiss, 2003 ; Schultheiss et
al., 2001) et inspirés par la théorie relationnelle élaborée à partir de recherches (Gilligan, 1982 ;
Jordan, Kaplan, Miller, Stiver et Surrey, 1991 ; Josselson, 1992 ; Miller, 1976) où le développement
humain est vu comme un mouvement qui s’effectue fondamentalement à travers une interdépendance
aux autres. En effet, comme le retrace Schultheiss (2003), la théorie relationnelle avance
que la croissance s’effectue tout au long de la vie dans un rapport à l’autre où chacun est nourri du
regard de l’autre, aussi bien en termes d’estime de soi, de confiance, de sécurité, de reconnaissance,
d’établissement de l’identité, d’adaptabilité aux contextes et difficultés, que de sens à la vie. Chacun
se mesure et se développe à travers les rapports aux autres, particulièrement lorsque ces autres
représentent des personnes significatives à leurs yeux et cela demeure réel à toutes les époques de
la vie et dans tous les contextes. Dans la perspective d’explorer si le développement de carrière
s’inscrit dans cette vision, les uns se sont interrogés sur l’incidence du contexte relationnel dans
les prises de décisions professionnelles (Phillips et al., 2001), les autres, sur l’importance des liens
dans le développement de carrière (Schultheiss, 2003), et d’autres encore sur le rôle des liens dans
l’actuel contexte du travail, compte tenu que ce dernier a considérablement changé (Flum, 2001a,
2001b). Le récit des participants met en lumière que leur expérience révèle aussi une incidence
réelle et soutenue de la dimension relationnnelle dans leurs décisions de carrière.
5.2 Voie développementale
En premier lieu, en ce qui concerne les résultats de cette recherche, il est important de souligner
que la dimension relationnelle, telle qu’elle apparaît ici, ne se limite ni aux liens avec les
membres de la famille, d’origine ou actuelle, ni à des attitudes ou comportements d’encouragement
ou de soutien affectif reçus souvent des proches. Sans exclure ni réduire l’apport des uns et des
autres, la dimension relationnelle englobe davantage de liens et de fonctions. Tous les types de
rapports avec des personnes significatives qui animent les participants à divers moments de leur
parcours professionnel contribuent à déterminer d’une façon particulière la direction qu’ils décident
de donner à leur carrière. Il ne s’agit pas toujours de rapports perçus comme positifs, mais ils
concourent néanmoins à modifier le cheminement. En d’autres termes, la dimension relationnelle
apparaît ici comme une notion complexe. Associée à des interrelations et des interactions avec
des personnes significatives, elle transforme la présence à soi et au monde de telle sorte qu’elle
influence l’orientation des décisions professionnelles et par là, le développement de carrière. En
accord avec la théorie relationnelle, cette dimension met en lumière le fait que le développement
humain s’inscrit d’abord dans un rapport aux autres tout au long de la vie.
5.3 Lien unificateur
Les données montrent également une interinfluence des sphères d’activités personnelles et
professionnelles. Les transformations survenues dans le monde du travail ont eu entre autres
conséquences de modifier l’espace/temps du travail où, par exemple, l’emploi des télécommunications
amène de plus en plus de travailleurs à exécuter leurs tâches à partir de la maison (Mirvis
et Hall, 1996). Au-delà des modifications structurelles qui conduisent les travailleurs impliqués à
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un inévitable décloisonnement des sphères, les propos des participants révèlent l’interinfluence du
personnel et du professionnel qui, bien au-delà d’être associée à un type d’organisation du travail,
est d’abord liée à une dynamique relationnelle interne de la personne. En indiquant comment leurs
préoccupations relationnelles avec des personnes significatives de leur vie personnelle ont été
considérées dans leurs décisions professionnelles et ont contribué à donner une direction précise
et particulière à leur trajectoire, les participants nous obligent à saisir que les cloisons ne sont pas
étanches entre ces deux sphères. L’influence réciproque entre la vie personnelle et la vie professionnelle
se reflète dans les choix initiaux et subséquents.
5.4 Motif éclairé
Sur un plan plus large de la dimension relationnelle, c’est-à-dire la prise en considération de
toutes personnes significatives de leur entourage personnel et professionnel, l’étude des propos
recueillis montre qu’une telle considération de leurs rapports avec ces personnes significatives n’est
pas une option aléatoire mais un besoin qui s’impose. Lors des premiers choix, cela s’est peut-être
fait à leur insu, par exemple le jeune homme de 20 ans ne réalisait peut-être pas que ses décisions
étaient à ce point influencées par son rapport avec des personnes qu’il considérait de façon particulière.
Mais dans la poursuite de leur carrière, le besoin de ces hommes de considérer les enjeux
relationnels de leurs choix est tout à fait éclairé. En d’autres mots, la dimension relationnelle n’est
pas un élément inconsistant et vacillant dans le parcours professionnel, mais davantage un mobile
de choix conscient qui ne peut être ignoré.
5.5 Source de sens
Cette nécessité de prendre en compte ses rapports avec les autres relève d’un mouvement psychologique
qui se déploie dans différentes directions. En ce qui a trait aux proches faisant partie de
la vie personnelle, on peut voir là une recherche d’équilibre intérieur où pour le participant, il est
important d’harmoniser ses désirs de réalisation professionnelle avec ses besoins de se construire
une vie personnelle nourrissante où le lien primordial avec ses proches est préservé. Cependant,
nous l’avons déjà souligné, ce ne sont pas seulement les liens avec la famille qui influencent le
comportement professionnel, mais également les rapports entretenus avec l’entourage au travail.
Ici, la dimension relationnelle apparaît comme un lieu où peuvent se concrétiser plusieurs aspects
de la réalité psychologique.
Lorsque dans les discours étudiés, il est question de reconnaissance, de valorisation, de sentiment
d’utilité, de désir de transmettre un savoir, de possibilité de rencontre avec l’autre pour rompre
l’isolement, d’échange, de collaboration, de solidarité, on doit reconnaître qu’aucun de tous ces
éléments recherchés ne peut être expérimenté en dehors d’un rapport à l’autre. Ils soulignent tous
l’importance de la dimension relationnelle en termes de source de sens qu’ils attribuent à la vie
professionnelle. La reconnaissance telle qu’exprimée au cours des entrevues en est une illustration.
Tous les participants à leur manière ont mentionné l’importance d’être reconnus dans leur travail,
soit par des patrons, soit par des collègues, soit par des employés, soit par une clientèle, ou encore
par plusieurs à la fois. Cette reconnaissance est perçue comme motivante et stimulante et elle les
entraîne vers un engagement plus grand vis-à-vis de leurs responsabilités, et parfois au-delà, vers
un dépassement de leurs limites. À l’inverse, le manque de reconnaissance crée un vide qui conduit
au désinvestissement. Or, la reconnaissance passe obligatoirement par le regard de l’autre. Ce n’est
Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 11, no 1, 2008, p. 63 à 86 80
que dans un rapport à un autre perçu comme significatif que peut se concrétiser la réponse à ce
besoin impérieux d’être reconnu et ce faisant, confirmé sur sa propre valeur, sur l’intérêt de ce que
l’on fait et sur l’utilité de ses actions. Ce sont là les variations sur un même thème qui pourrait
s’appeler : besoin d’être aimé et apprécié.
Ce besoin de reconnaissance présent au sein même de la vie professionnelle des hommes
interrogés met en relief un désir fondamental de faire partie du monde dans lequel ils évoluent, à
savoir d’y avoir une place reconnue comme la leur où les autres leur confirment leur contribution.
Plus profondément, cela renvoie à une quête existentielle, celle de sentir que sa vie a un sens qui
s’inscrit dans une communauté d’êtres. Il en est de même des désirs exprimés de transmettre un
savoir, de rencontrer d’autres personnes pour rompre son isolement, d’échanger, de collaborer, de
se solidariser, qui tous exigent d’établir, de maintenir et de nourrir une relation de confiance avec
autrui. La vie professionnelle ne s’accomplit pas sans la dimension relationnelle. Celle-ci est une
sorte d’oxygène qui contribue à la croissance du travailleur. Dans cette perspective, la dimension
relationnelle constitue une partie intégrante du développement de carrière des participants.
5.6 Révélation de soi
Sur un autre plan, certains participants (5) ont nettement indiqué comment les rapports aux
autres, au travail, permettent de se découvrir, de se révéler et de mieux établir son identité professionnelle.
C’est dans le rapport aux autres, au travail que leur sont apparus plus clairement leurs
habiletés, leurs aptitudes, leurs désirs et leurs voies de réalisation. Dans le rapport aux autres se
cristallisent le talent et les intérêts dans une dynamique d’action-réaction où on s’expérimente et
se mesure, guidé par son propre mouvement et par les réactions suscitées chez les autres. À partir
d’interrelations et d’interactions, le participant modifie son regard sur soi, souvent le précise et le
manifeste dans ses choix. La dimension relationnelle de la vie professionnelle devient donc un lieu
de confrontation indispensable à la connaissance de soi, de ce qu’on peut faire et de ce qu’on aime
faire. Elle sert de révélateur d’une zone de bien-être confirmé dans le rapport à l’autre qui permet de
reconnaître ses capacités et ses compétences. Nous retrouvons là un écho aux propos de Josselson
(1992) : l’individu fait l’expérience de soi dans ses rapports aux autres et cela est central dans son
développement. Toutes les interrelations dans la vie sont un effort constant pour se connecter aux
autres. La vie professionnelle n’est pas exclue de ce mouvement fondamental.
5.7 Interdépendance nécessaire
Ce désir de se sentir en connexion avec les autres prend plusieurs formes dans les propos relevés.
Parfois, tel que proposé ci-haut, prendre en considération les autres, rechercher et accueillir
le regard de l’autre sont autant d’aspects qui dessinent un mouvement personnel de l’autre vers
soi dans un effort de connaissance de soi, d’équilibre intérieur, de fondation de son identité.
D’autres facettes exprimées rendent compte d’un mouvement dirigé de soi vers l’autre. L’intérêt
et la satisfaction éprouvée dans le travail d’équipe où on réalise que l’effort commun et solidaire
est une force qui permet à chacun d’accomplir davantage, l’assurance recherchée de se savoir
utile, de sentir que les fruits de son travail apportent quelque chose dont les autres ont besoin, le
souhait exprimé de pouvoir transmettre son savoir d’expérience constituent autant de manières de
rejoindre autrui dans un maillage perçu comme essentiel. Une interdépendance s’avère nécessaire
au développement personnel et professionnel.
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5.8 Condition d’adaptabilité
Les données recueillies sont l’expression de l’expérience subjective des participants, le regard
qu’ils posent sur les enjeux et le sens de leur vie professionnelle, a posteriori. Or, la vie professionnelle
de chacun s’inscrit dans un univers social et elle est à la fois portée et contrainte par le
contexte où elle évolue. La transformation actuelle du monde du travail n’est pas le seul changement
qui prévaut dans les sociétés industrialisées. L’instabilité et la discontinuité marquent également
des zones plus personnelles, comme la vie de couple et la famille. Toute cette mouvance a un
impact sur la capacité d’autonomie demandée à chacun dans un effort d’adaptation. À la fois obligé
d’être plus autonome et de développer une flexibilité nouvelle, incessante et exigeante pour faire
face aux changements, en ne comptant que sur lui seul (Cardinal et Lépine, 1998), et contraint par
cette autonomie, le travailleur évolue dans un contexte où les points d’appui se dérobent de plus
en plus, autant sur le plan professionnel que personnel et social, ce qui le place dans un état de
constant déséquilibre. La dimension relationnelle impliquée dans les choix et décisions concernant
le travail peut alors être vue comme un ancrage important qui offre à l’individu un lieu de sécurité
et de continuité autrement évanescentes où il peut se reconnaître à travers le regard de l’autre et
poursuivre son évolution professionnelle tout autant que personnelle. Cette compréhension d’un
rôle primordial que joue la dimension relationnelle dans le cheminement professionnel rejoint
les conclusions de Flum (2001b) qui questionne les liens possibles entre la vie professionnelle
et les aspects relationnels du développement apportés par Josselson (1992). Dans une visée épistémologique,
Richardson (2004) se penche sur les concepts susceptibles d’éclairer les processus
d’adaptabilité exigée par l’époque actuelle où les discontinuités se succèdent. Se ralliant à une
position constructiviste pour appréhender la réalité actuelle où le travail et les relations des individus
entre eux constituent les structures de base de l’expérience, elle souligne l’importance de l’intersubjectivité
dans la création de nouveaux sens que chacun est amené à donner à son expérience et
dans l’élaboration de nouvelles compréhensions de soi qui permettent de s’adapter aux changements
contextuels. Vue sous cet angle, la dimension relationnelle ne peut être écartée de la vie au travail
et ne peut être considérée comme un aspect personnel sans impact sur les choix du travailleur. Elle
serait au contraire une condition nécessaire à son plein épanouissement professionnel.
6. Conclusion
Les résultats obtenus quant à la présence et au rôle de la dimension relationnelle dans la vie des
travailleurs interrogés mettent en lumière une composante réelle du développement de carrière de ces
individus. Bien que le choix méthodologique de cette recherche, en particulier les caractéristiques
de l’échantillon, impose des limites à l’interprétation des résultats en ne permettant pas d’en généraliser
les construits, le discours de ces hommes est révélateur et oblige à considérer la dimension
relationnelle dans la compréhension de la vie au travail. D’abord, faire le constat à partir des récits
des participants de l’importance de la dimension relationnelle dans leur vie professionnelle exige
de tenir compte de cet aspect dans la réorganisation du travail, et cela, autant pour le bénéfice des
travailleurs que pour l’intérêt des entreprises. Il importe que les acteurs concernés reconnaissent
l’impact de la dimension relationnelle sur les choix et sur l’accomplissement d’un travail significatif.
Il importe aussi que les organisations soient en mesure d’offrir une structure et des modes de
fonctionnement qui laissent place aux exigences relationnelles. Autrement, ignorer la manière des
travailleurs de vivre leur rapport au travail ne risque-t-il pas d’être stérile à plus ou moins longue
échéance ? Contraints à l’isolement, ceux-ci peuvent perdre le sens que le travail représente en termes
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de lieu d’appartenance et d’utilité à la communauté de leurs semblables. Ce faisant, ils pourraient en
venir à n’assurer que leur survie matérielle au détriment d’impératifs plus évolutifs et éprouver un
désinvestissement face au travail. Au contraire, il semble important de retenir que dans de nouvelles
formes de travail à concevoir, il serait pertinent de considérer la dimension relationnelle comme
une donnée majeure du développement de travailleurs afin d’offrir la possibilité de concilier leurs
propres besoins avec ceux de l’emploi. Alors qu’on a tendance à séparer, diviser, catégoriser pour
des raisons sans doute justifiées de plus grande efficacité et rentabilité, il serait utile de tenir compte
des besoins d’interconnexion des humains afin de favoriser leur engagement au travail.
Par ailleurs, les résultats ont des retombées au plan du counseling de carrière. D’abord, la
reconnaissance par les travailleurs de l’importance de la dimension relationnelle en tant que
facteur de choix et porteuse de sens concernant la vie professionnelle peut être soutenue par les
conseillers d’orientation. Comme le stipulent Blustein, Schultheiss et Flum (2004), le discours
dominant issu de la théorie et de la pratique en développement de carrière ne faisait pas écho
jusqu’à maintenant à l’aspect relationnel présent dans la vie au travail. Cela pouvait au contraire
être associé à un manque d’autonomie et à une dépendance mal vue en regard d’une maturité à
atteindre. Or, les conseillers ouverts à cette nouvelle perspective peuvent aider leur client à donner
place et à légitimer le rôle que jouent les relations dans leur rapport au travail et leur permettre
ainsi d’élaborer une compréhension plus nuancée et plus réelle de leur expérience. Autant en ce
qui concerne l’établissement de l’identité professionnelle que des problèmes d’indécision ou de
satisfaction au travail, comme le soulignent les données, une intervention en ce sens peut offrir au
client un éclairage capable de lui faire voir la cohérence de ses intentions et de son parcours et le
sens qui en émerge pour lui. Une telle approche ne peut être ignorée dès lors que le but visé par
les conseillers est d’aider la personne à se connaître, à se reconnaître et à se développer. De plus,
les résultats confirment la pertinence, dans le domaine de l’orientation, d’approches éducatives et
humanistes où la personne est reconnue comme étant l’experte de sa vie et de son développement
de carrière selon les critères qui lui sont significatifs. La tâche demeure plus que jamais d’aider la
personne à considérer les éléments fondamentaux qui représentent pour elle les assises solides sur
lesquelles elle peut appuyer son engagement face au travail. Et cet engagement se fait désormais
dans l’interface des expressions occupationnelles et relationnelles (Blustein, 2001a). Dans une ère
où la complexité des changements devient la trame du monde du travail, il s’avère particulièrement
important de tenir compte des clefs personnelles du développement professionnel.
Au plan de la recherche, des méthodes qualitatives permettent de découvrir, de décrire et
de comprendre la manière dont la carrière s’articule avec les expressions liées à la dimension
relationnelle. Parce que ces méthodes visent à écouter les personnes, elles permettent de jeter les
bases d’une construction renouvelée de ces thèmes pour à la fois enrichir la pratique du counseling
d’orientation et la recherche en ce domaine (Blustein, Fama, Ketterson, Schaefer, Schwam, Sirin
et Skau, 2001). Bien qu’un modèle inductif et des méthodes qualitatives aient été ici pertinents
et productifs, la nécessité de recherches qui utiliseraient des méthodes quantitatives et un modèle
d’investigation hypothético-déductif se fait sentir. Ces recherches pourraient vérifier les résultats
exposés ici et, s’il y a lieu, les généraliser. Des comparaisons hommes-femmes pourraient aussi
être envisagées et permettre peut-être d’établir à partir d’une vision globale, les similitudes et les
distinctions de genre concernant la dimension relationnelle.
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Lenoir, Y. et Bouiller-Oudot, M.-H. (2006). Savoirs professionnels et curriculum de
formation. Québec : Les Presses de l’Université Laval.
Cet ouvrage collectif présente la perspective fascinante du développement historique des
formations professionnelles sur une base sociocritique. L’angle d’entrée de la triple perspective –
historique, sociologique et éducative – des 18 auteurs des 13 chapitres du livre est axée sur une
thématique aussi actuelle dans la culture européenne francophone que dans la culture nord-américaine
et anglophone : la thématique de l’insertion des savoirs professionnels dans les curriculums
de formation, et ce, selon une visée de professionnalisation.
Le noeud central de la première partie du livre concerne la mise au point stratégique de la
formalisation des savoirs traditionnels pour justifier des créneaux professionnels à l’université et
dans des instituts. Cette partie interroge dans les six premiers chapitres qui la composent, la place
qu’occupent les savoirs dans de tels curriculums. Les auteurs réunissent des conceptions diverses du
curriculum, selon le point de vue culturel, jusque-là voilées dans la littérature de recherche connue.
Par exemple, l’historique de l’installation des trois grandes traditions philosophiques d’université
(l’université de l’éducation libérale, de recherche et au service du progrès social) avec ou sans
intégration de curriculum de formation professionnelle conduisant à une quatrième orientation
contemporaine mise en relief par Lenoir, à savoir l’université de l’excellence avec des principes
économiques inspirés du néolibéralisme.
L’objet central de la deuxième partie de l’ouvrage composée de sept chapitres porte sur l’analyse
de certains curriculums de formation professionnelle, notamment avec Bourdoncle et Fichez
le curriculum des stages et avec Bouiller-Oudot l’élaboration des curriculums liés à la gestion de
l’environnement.
Cet ouvrage est tout en interrogation fine et sa perspective critique remet en question des
conceptions, des croyances et des paradigmes tels que celui de Schön sur la théorie de l’action. Il
présente des paradoxes théoriques captivants. Par exemple, Tardif et Lessard mentionnent que les
modèles de l’université conduisent à une tension impossible à résoudre entre savoirs et pratique
professionnelle. Selon eux, le modèle de l’université tend même à présenter une image exaltée de
la profession qui conduit le novice à une gestion de l’écart entre le modèle idéal de la profession
et le modèle réel ou l’envers du tableau. Or, Rey aborde les compétences professionnelles et le
curriculum de formation comme des réalités conciliables. Cependant, l’auteur souligne bien le
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problème de l’actualisation d’une compétence, puisqu’elle demeure une modalité difficilement
observable de par sa nature d’action située.
Partant de Barbier, Audigier et Sachot, le lecteur peut considérer, selon la perspective française
européenne, que le curriculum de formation professionnelle est resté inféodé aux disciplines
scientifiques alors que pour Sachot, il est soumis à l’influence des disciplines.
Par ailleurs, Bourdoncle et Fichez constatent que le stage a résisté à la mise en forme curriculaire
pendant longtemps et qu’aujourd’hui, il est progressivement structuré. En s’appuyant sur les
auteurs Friedson et Gadrey, ils dégagent trois modèles de rationalisation : le compagnonnage, la
rationalisation professionnalisante et la rationalisation standardisante.
En somme, la majorité des références sont américaines et françaises (la plupart assez récentes)
; le lecteur trouvera dans l’ouvrage un historique bien documenté, synthétique et critique de la
façon dont les formations professionnelles ont acquis leur statut dans les facultés et instituts. Ces
informations constituent une bonne source d’informations pour les étudiants inscrits aux deuxième
et troisième cycles de formation.
Par ailleurs, pour des chercheurs en éducation, cet ouvrage consacré à la professionnalisation
au XXe siècle représente un outil indispensable. De plus, ce qui fait la valeur de l’ouvrage est le
recours aux penseurs qui ont construit le socle des orientations des curriculums de formation professionnelle
moderne et l’analyse de curriculums conçus en fonction de divers genres de formation
professionnelle. Outre ses qualités inestimables, cette récente publication permet de sortir des
vérités figées et de découvrir des pistes de questionnement et de recherche. Cet ouvrage à caractère
dialectique met en relief la forte convergence des dimensions qui caractérisent la formation
professionnelle et les curriculums qui en formalisent les orientations et les contenus, tout en soulignant,
toutefois, la divergence de conception selon la culture d’origine : européenne francophone
ou nord-américaine et anglophone.
France Lacourse
Université de Sherbrooke
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Gagnon, M. (2005). Guide pratique pour l’animation d’une communauté de recherche 
philosophique. Québec : Les Presses de l’Université Laval.
Depuis une trentaine d’années dans les Amériques et plus récemment en Europe, des ensei-
gnants mettent en œuvre l’approche de la philosophie pour enfants développée par le philosophe 
et pédagogue Matthew Lipman avec sa collègue Ann Margaret Sharp au moyen de la méthode 
de dialogue en communauté de recherche qui lui est associée. Des recherches sur son apport au 
développement du jugement et de la pensée critique sont menées, du matériel philosophique pour 
enfants est élaboré et diffusé, de nombreuses formations sur l’encadrement et l’accompagnement 
de communautés de recherche sont organisées. L’ouvrage de Mathieu Gagnon s’inscrit dans cette 
perspective de formation : il s’agit d’un guide qui, selon l’auteur, a été inspiré des difficultés obser-
vées lors d’activités de formation et de suivi d’enseignantes et enseignants qui utilisent l’approche 
de la philosophie pour enfants dans leurs classes.
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De manière générale, la pratique de la philosophie pour enfants en classe emprunte la démarche 
suivante : après que l’histoire ou le roman destiné à la réflexion a été lu à voix haute par les élèves, 
l’enseignant anime la communauté de recherche, d’une part, pour dégager des thèmes soulevés par 
la situation et effectuer des recherches sur ceux-ci et, d’autre part, pour favoriser la discussion et 
la réflexion du groupe. Les guides d’accompagnement du matériel proposent des questions types, 
des structures de discussion et des critères d’évaluation du thème abordé. Or, l’animation d’une 
communauté de recherche est une tâche exigeante, car il faut amener les élèves non seulement à 
s’exprimer, mais aussi à évaluer leur pensée et leur dialogue de façon rigoureuse. Le guide proposé 
par Gagnon complète bien les documents d’accompagnement qui existent déjà, car il traite d’habi-
letés de pensée générales. Chacune de celles qui sont présentées sont explicitées et de nombreux 
exemples de questions sont donnés.
Une communauté de recherche philosophique devant fonctionner, selon le modèle de Lipman, 
de manière coopérative et démocratique, l’animation ne doit pas la diriger, mais plutôt la soutenir. 
C’est donc par certains types de questions que l’animateur peut aider le groupe à avancer dans son 
dialogue. Ainsi, pour mettre en relief les types de question à poser, Gagnon examine deux dimensions 
à la base du travail en communauté de recherche : la recherche et la pensée critique. D’ailleurs, la 
formation du jugement, l’un des buts essentiels de l’enseignement de la philosophie en général et 
pas seulement de la philosophie pour enfants, est grandement redevable de ces dimensions. Le livre 
est divisé en trois sections. Alors que dans la première, Gagnon décrit la démarche de recherche 
scientifique à la manière de Dewey : problème, hypothèses, exemples, contre-exemple. Dans la 
deuxième section, il expose cinq domaines de recherche philosophique : la logique, la métaphysique, 
l’épistémologie, l’esthétique, l’éthique. Dans la dernière section, il dégage des éléments favorables 
au développement de la pensée critique : l’utilisation de critères, la nécessité de contextualiser, l’in-
térêt de situer sa posture épistémologique.
Ce guide s’adresse à des personnes qui savent déjà comment organiser et animer une commu-
nauté de recherche philosophique. En effet, il ne s’agit pas d’un matériel d’initiation, mais plutôt 
d’approfondissement. Sa richesse est de fournir de nombreux exemples de questions susceptibles 
de faire appel à des habiletés de pensée de haut niveau cognitif de manière que le dialogue en 
communauté de recherche favorise réellement le développement de la pensée critique. Par ailleurs, 
l’apprentissage de l’art du questionnement est nécessaire à toute personne engagée dans une prati-
que éducative pour guider les processus mentaux de ses élèves. Il ne suffit pas, par exemple, de les 
enjoindre à analyser, il convient de leur donner des moyens pour le faire. Les questions proposées 
tout au long de ce guide vont dans ce sens.
En tout cas, les personnes qui pratiquent une pédagogie basée sur le dialogue ont tout intérêt 
à développer leurs habiletés de questionnement en classe. Ce livre fournit d’excellents exemples. 
Il serait intéressant de poursuivre ce genre de travail avec la dimension de délibération dans la 
communauté de recherche qui vise à apprendre à chercher ensemble au lieu de lutter pour faire 
valoir son idée. Il s’agirait alors d’un guide d’accompagnement du développement affectif et social 
tandis que celui-ci est axé sur le développement cognitif. Comme la pédagogie du dialogue est au 
centre du nouveau programme d’éthique et culture religieuse, il est essentiel que des instruments 
clairs et pratiques comme ce guide continuent d’être publiés pour contribuer à la formation initiale 
et continue du personnel enseignant.
France Jutras 
Université de Sherbrooke
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Proulx, S., Poissant, L. et Sénécal, M. (2006). Communautés virtuelles, penser et agir en 
réseau, internet. Québec : Les Presses de l’Université Laval.
Lancé en février 2007 par les Presses de l’Université Laval, cet ouvrage dont la rédaction a 
été codirigée par Serge Proulx, professeur à l’École des médias de l’UQÀM, Louise Poissant, 
doyenne de la Faculté des arts de l’UQÀM, et Michel Sénécal, professeur à la TÉLUQ, regroupe 
21 articles d’auteurs en provenance du Canada, de la France et du Brésil. Il propose au lecteur 
de parcourir le concept de communauté virtuelle (définition, pratiques, fondements historiques, 
théories, actions de coopération, dispositifs interactifs, implantations de communautés virtuelles) 
et où sont abordés les différents types de communautés (en ligne ou non) : communauté interpré-
tative, communauté de pratique, réseau d’usagers en ligne, communauté imaginée, communauté 
médiatisée et communauté épistémique. Cet ouvrage est regroupé en trois grandes parties : 1. 
Communautés virtuelles : promesses et désillusions ; 2. Dispositifs interactifs : l’ère de l’interface ; 
3. Cartographie des communautés virtuelles.
Plusieurs auteurs constatent l’importance de définir l’expression communauté virtuelle. À ce 
sujet, Chapelin explique que le terme communauté virtuelle s’est imposé à partir de la fin des 
années 1980 pour désigner des groupes sociaux partageant un but commun et des activités en coo-
pération sur les réseaux. Proulx, de son côté, mentionne que la virtualité doit être utilisée comme 
une catégorie qui permet de repenser le lien social. Il la définit comme étant une expression dési-
gnant un lien d’appartenance qui se constitue parmi les membres d’un ensemble donné d’usagers 
d’un espace de clavardage, d’une liste ou d’un forum de discussion, ces participants partageant 
des goûts, des valeurs, des intérêts ou des objectifs communs, voire, dans le meilleur des cas, 
un authentique projet collectif. Pour Lévy, la définition qu’il en fait nous renvoie à un groupe de 
personnes qui partagent de l’information par le moyen du cyberespace. Comme l’explique Latzko-
Toth et Proulx, les communautés virtuelles sont des regroupements socioculturels qui émergent 
du réseau lorsqu’un nombre suffisant d’individus participent à ces discussions publiques pendant 
assez de temps en y mettant suffisamment de cœur pour que des réseaux de relations humaines se 
tissent au sein du cyberespace (Rheingold, 1995). Et sont également des espaces indéniablement 
sociaux au sein desquels les gens continuent à se rencontrer face à face, mais selon des défini-
tions nouvelles à la fois des mots rencontres et face à face (Stone, 1991). Ces derniers, précisent 
aussi que la communauté électronique est en quelque sorte un public « réflexif », en ce sens qu’il 
assume les deux rôles, celui de producteur du message et celui de sa réception/consommation. 
Quant à Daignault, sa définition renvoie très largement à des groupes de personnes qui échangent 
des « biens informationnels » en ligne.
Cet ouvrage s’intéresse également aux dispositifs logiciels facilitant l’émergence de ces nou-
velles formes de communication en réseau, comme dans le cas des portails web, plateformes et 
intranets dédiés aux échanges de documents, aux espaces de clavardage et de messagerie instan-
tanée. À ce sujet, La Chance mentionne que lorsque les premiers dispositifs de téléprésence (des 
webcaméras croisées) ont été mis à la disposition du public, il est rapidement apparu que le virtuel 
n’était pas de l’autre côté de l’écran, ce qui s’annonçait comme une expérience d’interactivité entre 
les individus est rapidement devenu autre chose : une consolidation de communautés familiales, 
une génération de communautés d’usagers. Chacun vérifiant que sa communauté d’appartenance 
existe malgré la distance et, surtout, chacun restructurant cette communauté dans une nouvelle 
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forme d’engagement. Plusieurs auteurs, tels que Sénécal, Santaella-Braga et Poisant, apportent une 
distinction intéressante entre les concepts d’interactivité et d’interaction au sein d’un dispositif 
et d’un processus communicationnel. Quant à Mounier, il constate qu’une analyse technologique 
centrée sur le dispositif technique mis en œuvre, peut mettre en évidence un certain nombre de 
mécanismes par lesquels ce type de communautés fonctionne, en l’occurrence, qu’il articule de 
manière originale des identités et des engagements multiples et dispersés.
Dans cet ouvrage, on y présente aussi les différentes caractéristiques de la communication de 
groupe médiatisée par l’informatique. Proulx constate que dans certaines circonstances, la commu-
ni ca tion de groupe médiatisée par l’informatique possède plusieurs caractéristiques attribuées 
jusqu’ici à la communication face à face. D’après lui, on retrouve dans ces groupes, une structure 
sociale qui reproduit certaines caractéristiques de la structure de la société du face-à-face, par 
exemple, des mécanismes d’autoproduction de règles et de normes, des codes de conduite impli-
cites et explicites assortis de sanctions. Pour cet auteur, la communication de groupe médiatisée 
par l’informatique constitue un environnement social et symbolique dans lequel les participants 
peuvent développer un sentiment d’appartenance au groupe et peuvent s’y construire une identité 
collective, qu’elle soit communautaire ou sociale. Ce sentiment d’appartenance peut, dans certains 
cas, avoir tendance à monter en généralité et aboutir ainsi à un phénomène d’imagination sociale 
partagée de l’entité collective en tant que communauté.
Toujours selon Proulx, il précise que les communautés virtuelles sont dans la majorité des cas, 
des communautés d’intérêt et que ce qui fait lien peut être le partage des valeurs, de croyances ou 
d’intérêts communs, la même appartenance culturelle, nationale ou ethnique, ou encore, familiale, 
générationnelle, sexuelle ou religieuse. Ainsi, il ne serait pas nécessaire dans ce type de commu-
nauté d’avoir une proximité géographique. Pour qu’il y ait un sentiment d’appartenance, la scène 
d’interactions électronique doit mettre en relation des personnes qui détiennent ou construisent des 
liens entre elles et dont les interactions sont réciproques, soutenues et durables. Pour les auteurs 
Wellman et Hogan, on communique par internet avec des proches dont on se soucie : la famille, les 
amis et les collègues de travail au moment où on le veut et auprès de qui on le veut, peu importe 
l’heure ou le lieu, tout en personnalisant cette expérience. De son côté, Fischer voit les commu-
nautés virtuelles comme étant plutôt fonctionnelles, exploitant les technologies numériques de 
communication pour gérer les utilités qui se constituent autour d’un centre d’intérêt ou d’un objectif 
commun particulier comme dans le cas des communautés virtuelles universitaires, scientifiques 
et professionnelles ayant des buts divers. Quant à Harvey, il mentionne que la diffusion large et 
accélérée de travaux sur les communautés virtuelles a entraîné la prolifération de divers types de 
communautés et d’applications comme les communautés d’intérêt, les communautés d’apprentis-
sage collaboratif, les communautés de pratique professionnelles distribuées. Pour Burnett, il y a 
quatre types de communautés en ligne : les communautés d’objectifs, les communautés de pratique, 
les communautés circonstancielles et les communautés d’intérêt. Comme l’explique Gensollen, 
l’internet favorisait au départ le développement de relations médiatées entre entreprises (le B to 
B) et les relations médiatées des entreprises vers les ménages (le B to C), mais ce sont vraiment 
les relations interpersonnelles (le C to C) qui se sont imposées comme l’usage principal du web. Il 
ajoute que c’est à partir de ces communautés d’échange que se sont restructurés le commerce en 
ligne, la distribution de logiciels libres et le travail collaboratif dans les entreprises. Pour lui, internet 
a modifié les mécanismes informels par lesquels se mettent en place les circuits parallèles permet-
tant aux organisations de fonctionner. Toutefois, si on se réfère aux propos de Proulx et Harvey, 
les communautés virtuelles peuvent contribuer à créer le sens du partage, de l’appartenance, mais 
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aussi le sens de l’exclusion sociale. Dans le même ordre d’idée, Wellman et Hogan signalent que la 
fracture numérique s’accroît globalement, l’utilisation d’internet dans les pays développés augmen-
tant plus rapidement que dans les pays en voie de développement. Finalement, comme l’explique 
Campos, lorsqu’on décide de participer à une communauté virtuelle, le processus de l’individu 
n’est pas accidentel, puisqu’on agit et communique en vue d’un objectif clair. Il considère que 
la communication et les communautés, en tant que champs d’échange de significations, seraient 
mieux comprises comme systèmes écologiques qui évoluent dans le temps.
Vicky Roy 
Université de Sherbrooke
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Aubin, P. (dir.) (2006). 300 ans de manuels scolaires au Québec. Montréal/Québec : 
Bibliothèques et archives nationales du Québec/Les Presses de l’Université Laval.
En introduction, Lise Bissonnette, présidente-directrice générale de la Bibliothèque et Archives 
nationales du Québec, précise que le manuel scolaire constitue le filigrane des époques. Le cata-
logue qui accompagne l’exposition qui a eu lieu sur le thème, à Montréal, en 2006, atteste des 
changements sociaux qui ont marqué les sociétés qui les ont vu naître, car « contrairement aux 
essais et aux romans, ils n’ont pas le potentiel d’engendrer des remises en cause, des contestations, 
voire des révolutions. Ils traduisent docilement l’esprit dominant d’une époque » (p. 9).
Abondamment illustré, ce magnifique catalogue d’exposition aborde, sous différents angles, 
moins le discours au manuel que le discours du manuel, pour reprendre les propos de Paul Aubin, 
à la fois commissaire de cette exposition, mais aussi directeur de la publication. Cet ouvrage four-
nit des repères substantiels pour aider à comprendre le rôle du manuel scolaire dans l’évolution de 
la société québécoise, particulièrement aux chapitres de la pédagogie (soit l’outil d’enseignement 
et d’apprentissage), de l’idéologie (l’inculcation et la transmission des valeurs de la société dans 
laquelle les jeunes vivent) et de l’économie (le rôle du manuel dans la circulation des biens), précise 
Aubin. À cette fin, ce catalogue réunit plus d’une douzaine d’auteurs qui se partagent onze chapitres. 
Le premier, signé par quatre auteurs (Michel Allard, Paul Aubin, Soraya Bassil et Monique Lebrun), 
présente les thèmes principaux de l’exposition et souligne les formes changeantes qui répondent 
à la diversité de la clientèle visée. Les auteurs mentionnent que, du premier manuel publié en 1765, 
sous le régime anglais, le Catéchisme du diocèse de Sens, on atteint une masse de 3 600 manuels 
édités durant la décennie 1990-2000. Plusieurs manuels ont connu des succès de librairies comme 
le Nouveau traité des devoirs du chrétien envers Dieu, réédité plus de 60 fois entre 1841 et 1904.
En somme, le manuel occupe une place de choix dans l’histoire de l’édition au Québec et son 
contenu varie selon les disciplines enseignées, mais aussi selon leur nature (profane ou religieux), 
de leur langue (français, anglais, inuktitut, langues amérindiennes et anciennes), des clientèles 
visées, particulières ou spéciales (sourds, aveugles, manchots, etc.). Outre ces spécificités, l’expo-
sition, tout comme le catalogue, présente tout matériel ou livre utilisé à des fins d’enseignement et 
d’apprentissage : du catéchisme, disciple par excellence de l’endoctrinement, aux cartes murales 
de toutes sortes pour visualiser l’histoire du Canada à l’étude, des livres du maître, du matériel 
audiovisuel, des objets et des appareils scientifiques, du matériel informatique, en plus de présenter 
les premiers manuels scolaires.
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Dans ce premier chapitre, les auteurs décrivent l’évolution de cet outil pédagogique, produit 
de deux grands courants migratoires d’Europe (France et Angleterre). Depuis son apparition, le 
manuel « demeure l’un des moyens privilégiés par la société pour transmettre aux enfants et aux 
adolescents des valeurs qui tiennent à la fois du civisme, du nationalisme, de la morale, de l’hygiène, 
de la bienséance, etc., bref du comportement social, politique ou culturel à adopter dans la société » 
(p. 27). Historiquement, l’essor de l’édition du manuel scolaire colle à l’essor du système scolaire. 
Par exemple, avant 1840, un peu plus de 40 éditeurs impriment 271 manuels, pour une moyenne 
annuelle de 3,6 titres, alors que de 1965 à 1999, il s’imprime au Québec 9 159 manuels pour une 
moyenne de 271,6 titres. Ce sont les nouvelles approches pédagogiques qui nécessitent désormais 
une production abondante et variée et non l’augmentation massive et régulière de la clientèle.
Dans le deuxième chapitre, Claude Bonnelly présente la collection de la bibliothèque de l’Uni-
versité Laval composée de manuels imprimés, édités ou publiés au Québec au cours des deux 
derniers siècles, réunis, grâce à de généreux donateurs. Composée de 13 000 manuels qui couvrent 
toutes les années d’enseignement et toutes les disciplines, la collection, située dans la section des 
livres rares de la bibliothèque des sciences humaines du pavillon Jean-Charles-Bonenfant, se divise 
en deux parties : la partie historique, qui précède la création du ministère de l’Éducation en 1964, 
comprend 5 300 ouvrages et la partie plus contemporaine, celle qui a suivi la création du ministère 
de l’Éducation et les réformes du rapport Parent. Les recherches de Paul Aubin ont enrichi le site 
MANSCOL, une banque de manuels scolaires québécois qui offre désormais un inventaire de plus 
de 20 000 manuels. En outre, ce catalogue informatisé offre des pages informatives qui permettent de 
contextualiser l’évolution du manuel scolaire québécois. Pour la suite, la bibliothèque de l’Université 
Laval souhaite numériser en texte intégral la partie la plus significative de la collection patrimoniale. 
Ainsi, ajoute l’auteur, le grand public pourra découvrir un imposant corpus de trésors oubliés.
Dans le chapitre consacré aux multiples formes du manuel scolaire (chapitre 3), Paul Aubin 
résume, selon l’ordre chronologique d’apparition, les origines de quelques-uns de ces auxiliaires, 
qu’il s’agisse des cartes géographiques ou des abécédaires, en passant par les tableaux de lecture 
de M.B. Lippens, des séries de cartes similaires aux cartes à jouer, regroupées en quatre séries, 
et portant sur différents sujets : l’histoire du Canada, l’histoire sainte, etc. À l’occasion, l’auteur 
relate des réactions ou des événements qui sont associés à ce matériel négligé par les chercheurs et 
identifient leur origine lointaine (Allemagne, Angleterre, France). Les deux chapitres suivants sont 
consacrés aux premiers manuels en langues autochtones au Canada et aux manuels anglo-catholi-
ques durant la première moitié du X X e siècle. Anne-Marie Baraby (chapitre 4) relate l’origine des 
manuels autochtones grâce aux efforts continus du père Jean-Baptiste de la Brosse qui fait imprimer 
à Québec, en 1767, un catéchisme en 2000 exemplaires et un abécédaire en 3 000 exemplaires en 
langue innue (montagnais). Abondamment illustré, ce chapitre précise que ces deux manuels sco-
laires publiés au Québec ont été imprimés à des fins d’évangélisation, et ce, bien avant tout autre 
manuel profane en langue française et avant la publication d’un catéchisme en anglais. Mélanie 
Lanouette (chapitre 5) précise que « [d]e manière générale, les manuels scolaires permettent aux 
anglo-catholiques d’exprimer la spécificité de leur projet éducatif, inspiré par l’expérience anglo-
saxonne en Amérique du Nord. Plus précisément, les manuels d’histoire nationale utilisé dans les 
écoles anglaises révèlent une culture scolaire fort différente de celle de la majorité francophone » 
(p. 67), car ces manuels tendent à minimiser l’élément canadien-français, alors que ceux des franco-
catholiques mettent l’accent sur le fait français au Canada. Dans le chapitre suivant (chapitre 6), 
Monique Lebrun examine 180 ans de manuels de lecture et retrace l’historique des méthodes qui ont 
prévalu, passant en revue les premiers abécédaires aux manuels plus contemporains et souligne le 
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choix des thèmes de 1880 jusqu’aux années 1940, imprégné d’une idéologie ultramontaine au point 
que les leçons de lecture oralisée, de même que les exercices d’articulation qui l’accompagnent, 
prennent à l’occasion un tour patriotique, note Lebrun. En somme, les manuels, ces « sismogra-
phes des mutations de la didactique de la lecture » (p. 83) illustrent les valeurs et les idéologies 
des époques qui les ont vu naître et illustrent le lien étroit que ces manuels ont entretenu avec une 
certaine culture littéraire.
Dans le chapitre suivant (chapitre 7), Suzanne Lemerise, avec la collaboration de Soroya Bassil, 
examine les transformations subies par l’enseignement du dessin de 1878 à 1960. Dès 1876, la 
valorisation du dessin prend son essor lorsque le Département de l’Instruction publique définit 
les orientations du système scolaire et rend obligatoire l’enseignement du dessin dans toutes les 
écoles publiques de la province. Au fil des années, les programmes de dessin se transforment, 
entraînant dans leurs sillons de nouveaux manuels dont ceux des sœurs des Saints Noms de Jésus 
et de Marie (1914-1929), des sœurs de Sainte-Croix avec Cours pratique de dessin d’observation 
(1928), préfacé par le nouvel inspecteur de l’enseignement du dessin à la Commission des écoles 
catholiques de Montréal, Jean-Baptiste Lagacé, et Supplément au manuel Cours pratique de dessin 
d’observation (1940), préfacé par Albert Tessier, prêtre. Pour leur part, les frères de l’Instruction 
chrétienne publient Cours de dessin : conforme aux programmes des écoles primaires (1948). 
Pendant la décennie des années 1950, la communauté diffuse une importante série de cahiers à 
spirale portant sur des thèmes précis comme le croquis, le lettrage, le paysage, etc. En somme, de 
1905 à 1960, l’élève géomètre est aussi un observateur et un décorateur. Les auteures notent que 
les programmes enrichissent le contenu de la matière par l’ajout du dessin d’observation, du dessin 
décoratif et du dessin libre, en 1905 et en 1948. Brigitte Caulier (chapitre 8) décrit la place occupée 
par le catéchisme à l’école québécoise. Dans un premier temps, l’auteure situe les origines de ce 
manuel, dans la foulée de la Contre-Réforme. Constitué de questions et de réponses, ce manuel 
« affirme les devoirs envers Dieu, l’Église et le prochain. S’il fournit les connaissances essentielles 
sans lesquelles l’Homme ne peut être sauvé, il permet l’inculcation des devoirs moraux, des modè-
les de vie en société et dans la communauté » (p. 101). Au manuel imposé s’ajoutent des manuels 
qui contournent le manuel officiel, d’autres qui constituent des guides d’utilisation, à partir des 
années 1930, lorsque le renouveau pédagogique s’impose au Québec. On se rapproche de l’enfant 
et de son affectivité. Le catéchisme comme manuel a connu un destin paradoxal. De présentation 
triste, il n’a pas profité des innovations éditoriales avant les années 1950. Il a été apprivoisé par 
des manuels de « contournement » dans lesquels les pédagogues ont pu laisser libre cours à une 
présentation plus séduisante du message religieux.
Parmi tous les manuels édités, le manuel de pédagogie a constitué un outil essentiel pour la 
formation des maîtres décrit par Marcel Lajeunesse (chapitre 9). Le premier manuel, le Guide de 
l’instituteur, de Francois-Xavier Valade, apparaît dans les années 1850-1860. D’autres suivront, 
dont celui de Roland Vinette, paru en 1948, constitué d’un amalgame d’articles parus dans la revue 
L’enseignement primaire dans les années 1940. Ce manuel s’inscrit pleinement à l’intérieur des 
directives de l’Église catholique. Par ailleurs, ce pédagogue a su insuffler un fort vent de modernité 
en introduisant l’école nouvelle centrée sur « l’élève, agent principal de l’enseignement » (p. 119). 
Selon Lajeunesse, quatre manuels ont profondément marqué la pratique du métier d’enseignant et 
les pratiques de l’enseignement. Ils ont véhiculé une philosophie de l’éducation qui s’est imposée 
au fil des années. Quant aux anglo-protestants, ils ont profité des manuels existants en Nouvelle-
Angleterre et en Ontario avant de publier leur propre manuel de pédagogie.
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Dans l’avant-dernier chapitre (chapitre 10) consacré au manuel sans frontière, Paul Aubin s’at-
tarde aux 800 manuels d’origine étrangère qui ont été imprimés tels quels, adaptés, traduits, parfois 
plagiés, et des centaines, voire des milliers, de manuels achetés directement de l’étranger, sous la 
forme de feuillets. Au Québec, Aubin précise que le mode usuel d’appropriation consiste à réimpri-
mer, tels quels ou modifiés, des productions étrangères. Diverses raisons expliquent ce phénomène : 
d’abord, la carence de productions québécoises, dans les débuts ; puis, le rôle prépondérant joué 
par les communautés religieuses, fondées en France, du moins les communautés masculines, qui 
négocient des ententes avec leurs confrères d’outre-mer. Autre circonstance favorable : la guerre 
de 1939-1945, « coupant la source d’apprivoisement, principalement pour les collèges classiques, 
oblige à réimprimer des manuels […] » (p. 127). Outre ces situations, le Québec a aussi exporté 
ces manuels. Pour preuve, nous retenons que, dès 1832, l’éditeur parisien Poussielgue réédite les 
deux grammaires du sulpicien Houdet qui avaient vu le jour à Montréal en 1811 alors que l’auteur 
était professeur au séminaire de Montréal. Tout comme pour les importations, les exportations se 
présentent sous la forme de réimpressions intégrales ou d’adaptations. Des catéchistes d’Uruguay 
publient, en 1956, une série de cahiers de religion qui affichent leurs sources québécoises. Plus 
récemment, la maison L’Artichaut de Rimouski éditait un outil pédagogique pour l’enseignement 
du français aux Sénégalais et l’adaptait également pour la France, la Belgique et la Suisse. Aubin 
conclut en spécifiant que « le manuel scolaire québécois a composé avec des apports multiples, 
parfois contradictoires, pour construire son propre modèle » (p. 131).
Dans le dernier chapitre (chapitre 11), Alain Choppin caractérise les paradoxes du manuel 
scolaire, en particulier sa réception, soit les réactions, critiques et sentiments qu’il suscite chez 
les contemporains. Dans les sociétés occidentales modernes où les réformes éducatives sont fré-
quentes, les manuels sont pressentis par les contemporains comme des objets de consommation 
pédagogique. Le manuel scolaire laisse rarement indifférent, ajoute Choppin, car il est investi d’un 
statut symbolique. Le manuel est « un miroir dans lequel se reflète l’image que la société veut se 
donner d’elle-même : c’est donc un reflet déformé, incomplet, souvent idéalisé » (p. 136). Cet ins-
trument d’enseignement et d’apprentissage est un puissant vecteur d’idéologie et de culture, lieu 
de construction identitaire et de formation des mentalités collectives.
Le catalogue d’exposition rend compte de la diversité de cet outil scolaire qu’est le manuel sco-
laire. Les époques sont ainsi passées en revue et les types de manuels également. L’iconographie et 
la mise en page des manuels présentés témoignent de ces époques et rendent hommage à tous ceux 
qui les ont écrits, illustrés et imprimés, car imperceptiblement ils ont marqué nos imaginaires col-
lectifs, ils ont imposé des normes et transmis une certaine « archéologie du savoir ». À la lumière de 
ce catalogue, dans lequel les dimensions idéologiques, culturelles, économiques et politiques sont 
mentionnées, le lecteur voyage dans le temps, ému par ces ouvrages qui ont accompagné, pendant 
300 ans, de très nombreuses générations au pays de la connaissance contrôlée et normalisée.
Suzanne Pouliot 
Université de Sherbrooke
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