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Résumé
Constatant qu’une pénurie d’enseignants se profile dans de nombreux pays        occidentaux, cette étude, menée en Suisse, se focalise sur les motivations des enseignants        de ce pays et leurs perceptions du métier. Des analyses de pistes causales ont été menées à        partir de données recueillies au moyen d’un questionnaire construit à partir du modèle        théorique Factors Influencing Teaching Choice. Les résultats obtenus mettent en        évidence l’importance des motivations intrinsèques et sociales dans le choix de devenir        enseignant ainsi que certaines différences dues aux caractéristiques sociodémographiques.        Finalement, des implications concernant le recrutement des enseignants sont        proposées.
Mots clés : formation professionnelle, FIT-Choice, transition professionnelle, motivation à enseigner, perceptions de l’enseignement

Abstract
Determinants of Career Choice among Vocational Education Teachers and        their Relationship to Socio-Demographic CharacteristicsIn light of the shortage of teachers arising in numerous Western countries, this        study, led in Switzerland, focuses on the motivations of teachers in this country and their        perceptions of the occupation. Analyses of causal avenues were performed based on data        collected using a questionnaire that was developed using the theoretical model Factors        Influencing Teaching Choice. The results obtained underline the importance of intrinsic        and social motivations in the choice to become a teacher, as well as certain differences due        to socio-demographic characteristics. Finally, the article proposes implications for teacher        recruitment.
Keywords : vocational education, FIT-Choice, employment transition, motivation to teach, perceptions of teaching

Resumen
Los determinantes de la elección de carrera de los docentes de la        formación profesional y su relación con las características sociodemográficasConstatando que en numerosos países occidentales existe una escasez de profesores,        el presente estudio realizado en Suiza, se focaliza en las motivaciones de los docentes de        este país y sus percepciones sobre el oficio. Se llevaron a cabo análisis de pistas causales        utilizando datos recogidos por medio de un cuestionario construido a partir del modelo        teórico Factors Influencing Teaching Choice. Los resultados obtenidos colocan en        evidencia la importancia de las motivaciones intrínsecas y sociales como factores presentes        en la opción de convertirse en docente, al igual que algunas diferencias atribuidas a las        características sociodemográficas. Finalmente, se proponen algunas implicancias referentes a        la selección de los docentes.
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 1.1. Problématique [image: Retour au plan de l'article]
1 
La formation professionnelle occupe une place prépondérante dans le milieu éducatif
          suisse. Selon l’Office Fédéral de la Statistique (Office fédéral de la statistique
          suisse, 2010a), c’est la voie la plus fréquemment
          choisie par les jeunes (70 %) après leur scolarité obligatoire. De plus, dans le contexte
          international, la formation professionnelle est considérée comme prépondérante au niveau
          économique et social (Achtenhagen et Grubb, 2001): près des deux tiers des employés des
          pays occidentaux ont acquis leurs compétences et connaissances non pas dans un milieu
          académique, mais dans une formation professionnelle dans le cadre de professions exigeant
          un niveau de spécialisation qu’il n’est pas possible d’atteindre par la voix universitaire
          (Grollmann, 2008). 

2 
En dépit de son importance, le milieu de la formation professionnelle n’échappe
          cependant pas à la problématique de la pénurie d’enseignants observée aux divers échelons
          éducatifs en Suisse et dans nombre de pays occidentaux (Centre suisse de coordination pour
          la recherche en éducation, 2010; Eurydice, 2009; OCDE, 2005). Ce manque d’effectifs
          trouverait son origine dans une certaine perte d’attractivité du métier d’enseignant
          (Conférence suisse des directeurs cantonaux de l’instruction publique, 2008;
          Gavillet-Mentha, 2011; Jellab, 2008; Maroy, 2008; OCDE, 2005) ainsi que dans
          l’augmentation de l’âge moyen des enseignants. En effet, le pourcentage des enseignants de
          la formation professionnelle âgés de plus de 50 ans a évolué, de 32 % en 1999 à 39,5 % en
          2009 (Office fédéral de la statistique suisse, 2010b), suggérant une possible pénurie dans le futur. Ce grand nombre
          d’enseignants qui prendra sa retraite durant les 15 prochaines années appartient à la
          génération dite des baby-boomers. Leur remplacement constitue un défi dans de multiples
          domaines professionnels.

3 
Relativement peu de recherches se sont intéressées à la population des enseignants
          en formation professionnelle pour qui l’enseignement consiste, pour la grande majorité, en
          une deuxième carrière après celle exercée dans leur domaine de formation initiale.
          Cependant, un certain intérêt pour cette thématique est apparu ces dernières années dans
          la littérature francophone en sociologie de l’éducation (Jellab, 2008) et chez un certain
          nombre de chercheurs québécois (Balleux et Perez-Roux, 2011; Beaucher et Balleux, 2010).
          Deschenaux et Roussel (2011) qui mettent en évidence l’importance des expériences
          accumulées par les enseignants lors de leur première carrière professionnelle dans le vécu
          de leur transition vers l’enseignement. Effectivement, comme le souligne Balleux (2011),
          les enseignants de la formation professionnelle sont particulièrement confrontés au
          phénomène, largement traité dans les études portant sur les enseignants en général, du
          «choc de la réalité» lors de la période de formation ainsi qu’au début de l’activité
          professionnelle, à cause des nombreux nouveaux défis auxquels ils doivent répondre
          (confrontation avec les élèves, manque de soutien à disposition, disponibilités,
          complexité, baisse de salaire). Berger et D’Ascoli (2012a) ont également étudié l’influence de la première carrière, cette fois-ci sur
          les motivations à devenir enseignants de la formation professionnelle. Bien que se
          focalisant sur un échantillon restreint d’enseignants du niveau primaire, l’étude de
          Duschesne (2011) apporte à ce titre un éclairage précieux en soulignant que le changement
          de carrière naîtrait d’une insatisfaction et de besoins non comblés dans le cadre de
          l’exercice de la profession précédente et que les motivations amenant à l’enseignement
          seraient liées à des facteurs sociaux (contribuer à la société, donner un sens à sa vie,
          travailler avec la jeunesse). 

4 
L’étude des motivations et perceptions des enseignants, au vu de leur influence
          considérable sur l’engagement et l’investissement dans la profession (Berger et D’Ascoli,
          2011; Huberman, 1989; Müller, Alliata et Benninghoff, 2009; Sinclair, 2008; Watt et
          Richardson, 2007), pourrait également apporter de nouvelles perspectives dans les
          stratégies de recrutement et des offres de formation. Les acteurs de la formation
          professionnelle pourraient à l’avenir prendre davantage en considération les attentes des
          enseignants lors de l’engagement de personnel et la planification des cursus de formation.
          Cette recherche s’inscrit dans l’optique de ces diverses implications.

5 
Cette étude s’intéresse également aux associations entre les caractéristiques
          sociodémographiques et les déterminants du choix de devenir enseignant. Cette question se
          justifie d’autant plus que le public enseignant dans la formation professionnelle suisse
          se distingue par une hétérogénéité démographique, professionnelle (profession initiale),
          culturelle, sociale et par son taux d’activité en tant qu’enseignant. Dans l’enseignement
          professionnel en Suisse, il est en effet courant qu’une personne exerce la fonction
          d’enseignant tout en continuant d’exercer sa profession de terrain. Ainsi, à titre
          d‘exemple, un électricien peut-il enseigner une dizaine d’heures dans une école
          professionnelle et conduire en parallèle une petite entreprise de réparations de systèmes
          électriques chez des particuliers. En contraste, d’autres enseignants ont choisi
          d’effectuer un changement de carrière; ils transitent ainsi de l’exercice d’une profession
          à son enseignement. Il est légitime de se demander si ces deux types d’enseignants de la
          formation professionnelle choisissent le métier pour les mêmes raisons. Concrètement,
          notre recherche questionne le lien éventuel entre les caractéristiques des enseignants
          telles que l’appartenance à différentes régions linguistiques ou différents domaines
          professionnels et l’importance de diverses motivations à devenir enseignant ainsi que
          leurs perceptions de la profession. Pour ce faire, nous avons adopté un modèle théorique
          qui englobe les différentes motivations et perceptions liées à l’entrée dans la profession
          enseignante.

 1.2. Le modèle FIT-Choice et son adaptation [image: Retour au plan de l'article]
6 
Dans une volonté d’étudier le choix du métier d’enseignant, Watt et Richardson
          (2007, 2008) et Richardson et Watt (2006, 2010) ont développé un modèle théorique nommé
          Factors Influencing Teaching Choice (FIT-Choice).
          Le modèle est basé sur la théorie Expectancy-Value
          utilisée pour l’étude des motivations dans les choix académiques et de carrière
          (Eccles, Adler, Futterman, Goff, Kaczala, Meece et Midgley, 1983). Le modèle met en
          évidence deux types de perception qui détermineraient les choix dans un certain domaine:
          premièrement les attentes de réussite, c’est-à-dire la perception par l’individu de ses
          propres capacités (Expectancy) et deuxièmement la
          valeur (caractéristiques) subjective positive ou négative attribuée à la tâche. Il
          considère différents types de motivations notamment intrinsèques, d’utilité personnelle,
          d’utilité sociale, ainsi que les perceptions de ses propres capacités. Enfin d’autres
          variables prédictives d’ordre social, culturel ou lié aux expériences passées personnelles
          sont également considérées.

7 
Le modèle FIT-Choice représente une tentative de regroupement des thématiques
          émergeant des recherches sur les déterminants du choix de carrière des enseignants. Il
          tente ainsi de combler le manque observé par Watt et Richardson (2007) au niveau des
          modèles théoriques et des instruments de mesure valides dans le domaine du choix de
          carrière dans l’enseignement (Ibid.). Le modèle
          FIT-Choice considère d’une part, les principaux facteurs de motivation amenant au choix de
          l’enseignement et d’autre part, les perceptions liées à ce métier.

8 
Concernant les motivations, le modèle comporte quatre composantes: perceptions de
          soi, carrière par défaut, valeurs et influences de socialisation. Dans chacune de ces
          composantes ont été définies plusieurs dimensions (14 au total). Pour la première
          composante concernant les perceptions de soi, une unique dimension, «perception des
          capacités à enseigner», considère la perception
          que l’individu a de ses propres capacités pour mener des activités d’enseignement. La
          deuxième composante, carrière par défaut, souligne le choix professionnel par manque de
          possibilité d’exercer la profession que les personnes auraient privilégiée. En d’autres
          termes, il s’agit de l’idée que l’enseignement est un choix réalisé à défaut de mieux.
          Étant donné que nos participants viennent à l’enseignement dans le contexte d’un second
          choix professionnel, cette composante n’avait pas lieu d’être conservée et nous l’avons
          remplacée par une composante intitulée «opportunité». Cette dernière comporte la dimension
          de «choix par opportunité», qui souligne la venue à l’enseignement, car l’occasion s’est
          présentée (motivation passive) plutôt qu’à la suite d’une recherche d’emploi volontaire
          (Nägele et Bestvater, 2012; Deschenaux et Roussel, 2008). La troisième composante, valeur,
          comporte neuf dimensions. Tout d’abord, «valeur intrinsèque de la carrière» reprend l’idée
          de l’intérêt pour la profession. Ensuite, quatre dimensions, «sécurité de l’emploi», 
          «transférabilité de l’emploi», «temps pour la famille» et «facilité de
          l’emploi» représentent autant de facettes d’utilité personnelle. La dimension
          «transférabilité de l’emploi», qui évalue l’enseignement comme permettant de travailler à
          l’étranger et de déterminer le lieu de domicile, n’était pas adaptée au contexte de notre
          recherche et n’a ainsi pas été retenue. Puis, quatre autres dimensions: «influencer le
          futur des enfants/adolescents», «promotion de l’équité sociale», «réaliser une
          contribution sociale» et «travailler avec des enfants/adolescents» composent les facettes
          d’utilité sociale. Finalement, trois dimensions forment la composante influences de
          socialisation: «expériences passées dans l’enseignement et l’apprentissage» qui réfère à
          l’influence du vécu de la scolarité dans le choix du métier d’enseignant, «influences
          sociales» et «dissuasion sociale» (pouvant provenir toutes deux de la famille, d’amis ou
          de collègues de travail).

9 
Pour ce qui a trait aux perceptions du métier d’enseignant, quatre dimensions
          concernent: les conditions salariales (salaire), l’exigence de la tâche (forte demande),
          le niveau de connaissances requis (carrière d’expert), l’image de la profession et l’état
          moral des enseignants (statut social et moral des enseignants).

10 
Le tableau 1 reprend les différentes échelles du modèle FIT-Choice adapté, leurs
          définitions ainsi qu’un exemple d’item dans chaque échelle.

[image: Description des dimensions provenant du modèle adapté FIT-Choice] Tableau 1 Description des dimensions provenant du modèle adapté FIT-Choice

 [Voir la liste des
            tableaux] 
Une description plus détaillée du modèle FIT-Choice est disponible dans Watt et
          Richardson (2007) ainsi que dans Berger et D’Ascoli (2011), respectivement en anglais et
          en français.
 1.3. Objectifs de l’étude et questions de recherche [image: Retour au plan de l'article]
11 
Au vu de l’importance de la place qu’occupe la formation professionnelle en Suisse
          et considérant le phénomène de la pénurie d’enseignants dans de nombreux pays occidentaux,
          notre étude cherche à analyser les motivations et les perceptions des enseignants en
          formation professionnelle (deuxième carrière) concernant leur métier ainsi que leurs
          relations avec les caractéristiques démographiques des enseignants. Les analyses et la
          discussion des résultats seront menées sur la base des questions de recherche
          suivantes:

	Quels sont les déterminants du choix de carrière les plus importants chez les
            enseignants en formation professionnelle?

	Dans quelle mesure la prépondérance de ces déterminants dépend-elle des
            caractéristiques démographiques des enseignants de la formation
            professionnelle?


 2. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
 2.1. Participants [image: Retour au plan de l'article]
12 
L’échantillon est composé de 483 enseignants de la formation professionnelle en
          Suisse [1] qui suivent une formation en cours d’emploi, dont
          253 exercent l’enseignement à titre accessoire et 230 à titre principal. Ils sont déjà
          actifs dans l’enseignement, généralement depuis plusieurs années, au moment de leur entrée
          en formation. Pour le premier groupe, l’enseignement est une activité auxiliaire,
          c’est-à-dire à un taux d’occupation inférieur à 50 %. La majorité d’entre eux continue de
          travailler parallèlement dans leur domaine de formation initiale. Leur formation dure 300
          heures et a comme objectif de leur fournir les connaissances pédagogiques de base. Les
          enseignants à titre principal suivent une formation de 1 800 heures sur deux ou trois ans
          ce qui représente une extension de la formation de 300 heures. Ces derniers ont décidé de
          changer de carrière et de se consacrer exclusivement à leur nouvelle profession. Les
          étudiants de cette filière doivent par conséquent acquérir des connaissances pédagogiques
          plus avancées concernant, par exemple, le développement et l’évaluation des compétences ou
          l’approche des processus interactionnels dans divers contextes éducatifs.

13 
Les enseignants, provenant des deux principales régions linguistiques suisses, sont
          en majorité de langue maternelle allemande (n = 328, 67,9 %), les francophones
          représentant environ un tiers de l’échantillon (n = 155, 32,1 %). Près des deux tiers
          d’entre eux sont des hommes (65 %). L’âge des répondants varie entre 22 et 58 ans (moyenne
          de 40 ans et 8 mois et écart-type de 7 ans et 2 mois), la moitié de l’échantillon se
          situant dans la tranche des 35 à 46 ans. L’âge moyen des personnes devenant enseignantes
          en formation professionnelle est donc relativement avancé (en comparaison aux enseignants
          de l’école obligatoire), ce qui implique une carrière relativement courte dans le domaine
          (une vingtaine d’années). Cela s’explique évidemment par le fait que l’entrée dans
          l’enseignement professionnel constitue un deuxième choix de carrière.

14 
Conséquence d’une absence de pratiques uniformes à ce niveau, le nombre d’années
          d’expérience dans l’enseignement précédant l’arrivée en formation varie passablement entre
          les participants selon le canton et l’établissement scolaire. Si la moyenne est d’un peu
          plus de 5 ans (5 ans et 3 mois, écart-type de 4 ans et 9 mois), une grande majorité des
          personnes questionnées (74,6 %) va se former durant leurs six premières années
          d’expérience dans l’enseignement alors qu’environ 10 % de l’échantillon enseignent depuis
          déjà plus de 10 ans. Sur ce point, ce public se distingue des enseignants en formation
          générale (par exemple secondaire) qui entrent classiquement en formation à l’enseignement
          directement à la suite de leurs études universitaires.

15 
Avant leurs débuts dans l’enseignement, certains enseignants de la formation
          professionnelle peuvent être amenés à s’occuper d’apprentis. Le nombre d’années dévolues à
          cette tâche varie fortement entre les participants: un peu plus d’un tiers (36,3 %) n’a
          jamais eu d’apprentis à charge alors que les autres ont entre une et quarante années
          d’expérience. À partir des réponses recueillies concernant le diplôme obtenu le plus
          élevé, les participants ont été classifiés en cinq niveaux de formation différents
          (provenant de l’International Standard Classification of Education, ISCED): «3A, maturité
          professionnelle» (n = 37), «3B formation professionnelle/ apprentissage» (n = 5), «5A,
          haute école spécialisée» (n = 130), «5B, école professionnelle supérieure» (n = 302) et
          «6, doctorat» (n = 8). Dans une deuxième étape, nous avons regroupé les niveaux 3a et 3 b
          en une caractéristique démographique nommée «niveau de formation professionnelle
          inférieure», le niveau 5b en «niveau de formation professionnelle supérieure» et les
          niveaux 5a et 6 en «niveau de formation académique». 
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Au niveau familial, 378 participants sont mariés ou en concubinat alors que 104 sont
          célibataires (1 réponse manquante). Une large majorité de l’échantillon (69,4 %) a un ou
          plusieurs enfants en bas âge (moins de 6 ans) et un peu plus de la moitié (51,3 %) a un ou
          des enfants plus âgés.

 2.2. Matériel et procédure [image: Retour au plan de l'article]
17 
Les enseignants ont été invités à remplir, de façon anonyme, un questionnaire
          (version électronique ou papier selon les infrastructures informatiques disponibles)
          durant une période de cours dans le cadre de leur formation. Cette stratégie nous a permis
          d’atteindre, à l’exception des personnes absentes le jour de notre passage, tous les
          enseignants en formation à l’Institut fédéral des hautes études en formation
          professionnelle des régions francophones et alémaniques de Suisse au printemps 2010 et
          d’obtenir ainsi un taux de réponse extrêmement élevé et un échantillon représentatif. La
          participation à l’enquête était volontaire; avant de remplir le questionnaire, les
          participants ont été informés des objectifs et étapes de l’enquête ainsi que de la
          structure du questionnaire par un des collaborateurs de l’équipe de recherche qui est
          resté présent durant toute la durée de la récolte des données afin de répondre aux
          questions des participants.

 2.2.1. Caractéristiques sociodémographiques [image: Retour au plan de l'article]
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Les participants étaient invités à répondre à une série de questions portant sur
          leurs caractéristiques sociodémographiques (description présentée ci-dessus), soit la
          région linguistique, qui impliquerait également une certaine différence de culture, l’âge,
          le taux d’activité (activité à titre principal ou accessoire), le sexe, le statut
          conjugal, le nombre d’enfants de moins et de plus de 6 ans, le niveau de formation ainsi
          que le nombre d’années d’expérience dans l’encadrement d’apprentis et en tant
          qu’enseignant.

 2.2.2. Facteurs influençant le choix de devenir enseignant: motivation du choix de
          l’enseignement et perceptions de la profession [image: Retour au plan de l'article]
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Les différentes échelles du modèle FIT-Choice ont été traduites de l’anglais à
          l’allemand et au français (la traduction en français est proposée en annexe). Elles ont
          également été adaptées au contexte de l’étude, notamment par le remplacement dans certains
          items des termes «enfants et adolescents» par «jeunes», plus en adéquation avec l’âge (16
          à plus de 20 ans) des personnes en formation.
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Pour chaque item du questionnaire, les participants devaient fournir une réponse sur
          une échelle de type Likert à sept niveaux allant pour les motivations de 1 «pas du tout
          important» à 7 «extrêmement important» et de 1 «non, pas du tout» à 7 «oui, tout à fait»
          pour ce qui est des perceptions de la profession enseignante.
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Un prétest de l’enquête, auprès d’un échantillon de 144 enseignants (110 provenant
          de la région alémanique et 34 de la région francophone) qui avaient récemment achevé leur
          cursus, a été mené afin de vérifier la qualité de la traduction et la pertinence ainsi que
          l’adéquation des items. Afin de valider les traductions du questionnaire FIT-Choice, les
          réponses de l’échantillon complet (N = 483) ont été soumises à des analyses factorielles
          confirmatoires [2] multigroupe, puis la consistance interne
          des échelles a été estimée par l’alpha de Cronbach (Berger et D’Ascoli, 2012a, 2012b).

 2.3. Analyse des données [image: Retour au plan de l'article]
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Dans un premier temps, nous avons testé les différences entre les moyennes afin de
          déterminer les facteurs rapportés comme les plus importants dans le choix de carrière des
          enseignants de la formation professionnelle. Dans un second temps, nous avons analysé, à
          l’aide d’un modèle d’équations structurales [3], les
          relations entre les caractéristiques sociodémographiques des enseignants et l’importance
          qu’ils accordaient aux divers déterminants du choix de carrière ainsi que leurs
          perceptions de la profession enseignante.

 3. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
 3.1. Importance relative des facteurs influençant le choix d’une carrière
          enseignante [image: Retour au plan de l'article]
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Afin de tester s’il existe des variations significatives des moyennes dans
          l’importance des motivations ainsi que dans le degré d’accord avec les perceptions, des
          analyses de variance à mesures répétées, suivies de comparaisons multiples des moyennes
          (avec correction Bonferroni), ont été réalisées sur les participants qui ont répondu à
          tous les items (N = 479). Les moyennes qui ne diffèrent pas significativement sont
          indiquées par des lettres identiques dans le tableau 2. Ce tableau récapitule également
          les différentes échelles, la consistance interne estimée par l’alpha de Cronbach, les
          statistiques descriptives ainsi que les corrélations entre les échelles
          FIT-Choice.

[image: Statistiques descriptives des échelles formées sur la base des analyses factorielles confirmatoires et corrélations entre les échelles des déterminants du choix de carrièreNote: pour toutes les échelles, l’étendue possible est 1 – 7. Les corrélations =|.09| sont significatives à p < .05; les corrélations ≥|.12| sont significatives à p < .01 et les corrélations ≥|.15| sont significatives à p < .001 (2-tailed).] Tableau 2 Statistiques descriptives des échelles formées sur la base des analyses factorielles
          confirmatoires et corrélations entre les échelles des déterminants du choix de
          carrière

 [Voir la liste des
            tableaux] Note: pour toutes les échelles, l’étendue possible est 1 – 7. Les corrélations
            =|.09| sont significatives à p < .05; les
            corrélations ≥|.12| sont significatives à p <
            .01 et les corrélations ≥|.15| sont significatives à p < .001 (2-tailed).
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Concernant l’importance des motivations, le test de Mauchly indique que le postulat
          de sphéricité est violé (χ2(27) = 623.985, p < .001). Par conséquent, les degrés de liberté ont été
          corrigés selon l’estimation de sphéricité de Greenhouse-Geisser (ε = .782). Les résultats
          indiquent que l’importance varie en fonction des motivations, F(5.472,2615.645) = 733.5,
          p < .001, η2 = .605. Les
          comparaisons multiples des moyennes indiquent que la valeur intrinsèque est jugée comme le
          facteur significativement plus important que tous les autres. La perception des aptitudes
          à enseigner est ensuite significativement plus importante que l’utilité sociale. Viennent
          ensuite la qualité des expériences en tant qu’élèves et opportunité puis les influences
          sociales, la dissuasion et finalement l’utilité personnelle.
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Pour ce qui est du degré d’accord concernant les perceptions du métier d’enseignant,
          le test de Mauchly indique que le postulat de sphéricité est violé
          (χ2(5) = 141.912, p <
          .001) ce qui a amené à une correction des degrés de liberté selon l’estimation de
          sphéricité de Greenhouse-Geisser (ε = .831). L’importance varie en fonction des
          perceptions, F(2.493,1191.568) =261.923, p <
          .001, η2 = .354. Les comparaisons multiples des moyennes indiquent
          que les enseignants sont significativement le plus en accord avec le postulat que
          l’enseignement est une carrière de spécialiste. Viennent ensuite la charge de travail puis
          la rémunération. Enfin, les enseignants sont significativement le moins en accord avec
          l’idée selon laquelle le statut professionnel des enseignants est élevé. 

 3.2. Relations entre les déterminants du choix de carrière et les caractéristiques
          sociodémographiques [image: Retour au plan de l'article]
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Un modèle d’équations structurales a été développé afin d’observer les relations
          entre les variables. Notons que les variables «statut conjugal», «niveau de formation
          professionnelle supérieure», «niveau de formation professionnelle inférieure» et «nombre
          d’années d’encadrement d’apprentis» ne sont pas significativement corrélées avec les
          déterminants du choix de carrière; par conséquent, nous ne les avons pas retenus dans
          cette analyse. Les sept variables sociodémographiques (région linguistique, âge, taux
          d’activité, sexe, parentalité, niveau de formation académique et le nombre d’années
          d’expérience en tant qu’enseignant) ont été introduites comme prédicteurs des douze
          déterminants du choix de carrière (perception des capacités à enseigner, choix par
          opportunité, valeur intrinsèque de la carrière, utilité personnelle, utilité sociale,
          expériences passées d’enseignement et d’apprentissage, influences sociales, dissuasion
          sociale, carrière d’expert, forte demande, statut social et moral des enseignants et
          salaire).
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Le modèle final, après suppression des pistes non significatives, s’ajuste
          adéquatement aux données (n = 483;
          χ2 (55) = 62.77, p = .22). Dans ce modèle, les variables sociodémographiques expliquent de 1 %
          (motivation intrinsèque) à 19 % (carrière de spécialiste) de la variance dans les divers
          déterminants du choix de carrière. Les résultats figurent dans le tableau 3.

[image: Résultats de l’analyse en pistes causales: effets des caractéristiques sociodémographiques sur les déterminants du choix de carrièreNotes: a p < .05; b p < .01; c p < .001. Abréviations: PCE = Perception des capacités à enseigner; COP = Choix par opportunité; VIC = Valeur intrinsèque de la carrière; UTP = Utilité personnelle; UTS = Utilité sociale; EXP = Expériences passées dans l’enseignement et l’apprentissage; INS = Influences sociales; DIS = Dissuasion sociale; CEX = Carrière d’expert; FDE = Forte demande; SME = Statut social et moral des enseignants; SAL = Salaire. Les variables «Statut conjugal», «Niveau de formation professionnelle supérieure», «Niveau de formation professionnelle inférieure» et «Nombre d’années d’encadrement d’apprentis» ne se trouvent pas dans le tableau, car elles n’ont pas d’effet significatif sur les déterminants de choix de carrière.] Tableau 3 Résultats de l’analyse en pistes causales: effets des caractéristiques
          sociodémographiques sur les déterminants du choix de carrière

 [Voir la liste des
            tableaux] Notes: a p < .05; b p < .01; c p < .001. Abréviations: PCE = Perception des
          capacités à enseigner; COP = Choix par opportunité; VIC = Valeur intrinsèque de la
          carrière; UTP = Utilité personnelle; UTS = Utilité sociale; EXP = Expériences passées dans
          l’enseignement et l’apprentissage; INS = Influences sociales; DIS = Dissuasion sociale;
          CEX = Carrière d’expert; FDE = Forte demande; SME = Statut social et moral des
          enseignants; SAL = Salaire. Les variables «Statut conjugal», «Niveau de formation
          professionnelle supérieure», «Niveau de formation professionnelle inférieure» et «Nombre
          d’années d’encadrement d’apprentis» ne se trouvent pas dans le tableau, car elles n’ont
          pas d’effet significatif sur les déterminants de choix de carrière.
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En premier lieu, concernant les motivations, la perception des aptitudes à enseigner
          est prédite par la filière de formation destinée aux enseignants exerçant leur activité à
          titre principal (ß = .12, p < .01). La région linguistique (alémanique) (ß =  .27,
          p < 001) et un niveau de formation académique (ß = -.21, p < .001) sont associés
          négativement à «choix par opportunité». Pour ce qui concerne «valeur intrinsèque de la
          carrière», seul le taux d’activité la prédit significativement (ß = .11, p < .05). Par
          contre, «utilité personnelle» est prédite par de nombreuses caractéristiques
          individuelles: négativement par la région linguistique (alémanique) (ß = -.14, p < .05)
          et l’âge (ß = .16, p < .01) et positivement par la filière de formation destinée aux
          enseignants exerçant l’activité à titre principal (ß = .14, p < .05) et la parentalité
          (ß = .23, p < .001). Concernant «utilité sociale», celle-ci est prédite négativement
          par le fait d’être de sexe féminin. «Expériences passées dans l’enseignement et
          l’apprentissage» est négativement prédite par l’âge (ß = -.18, p < .001) et le sexe
          féminin (ß = -.13, p < .05), mais au contraire positivement par le taux d’activité
          principale (ß = .10, p < .05). Ensuite, les femmes (ß = -.19, p < .001) de la région
          alémanique (ß = -.20, p < .001) seraient moins influencées socialement dans leur choix.
          Dans la même composante «influences de socialisation», les personnes de Suisse alémanique
          (ß = -.21, p < .001) ainsi que l’âge (ß = -.19, p < .001) prédisent négativement
          «dissuasion sociale» alors que le niveau de formation académique la prédit positivement (ß
          = .14, p < .01).
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Pour ce qui est des perceptions du métier d’enseignant, «salaire» est prédit positivement par le nombre d’années
          d’expérience en tant qu’enseignant (ß = .14, p < .001), mais négativement par la
          filière à taux d’activité principale (ß = -.11, p < .05). Cette même variable (ß = .22,
          p < .001), logiquement, ainsi que le sexe féminin (ß = .18, p < .01) prédisent
          positivement la perception de «forte demande». Les personnes de la région alémanique (ß =
          .15, p < .01) perçoivent «statut social et moral des enseignants» comme étant plus haut
          alors que le niveau de formation académique a un effet inverse sur cette perception (ß =
          -.13, p < .01). Finalement, la région linguistique allemande et le sexe féminin
          prédisent fortement la perception de l’enseignement comme «carrière d’expert» (ß = .36, p
          < .001 et respectivement ß = .26, p < .001).

 4. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Pour rappel, l’objectif de cette étude était de déterminer, à l’aide d’une
          adaptation du modèle théorique FIT-Choice développé par Watt et Richardson (2007) les
          motivations qui amènent les enseignants en formation professionnelle à ce deuxième choix
          de carrière ainsi que leurs perceptions de cette profession. De plus, des analyses ont été
          réalisées pour déterminer le lien entre les motivations et perceptions des enseignants et
          leurs caractéristiques sociodémographiques.

 4.1. Prépondérance relative des déterminants du choix d’une carrière enseignante
          chez les enseignants de la formation professionnelle [image: Retour au plan de l'article]
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Nos analyses démontrent que «valeur intrinsèque de la carrière», «perception des
          aptitudes à enseigner» et «utilité sociale» sont les raisons les plus invoquées pour
          expliquer le choix de devenir enseignant. En d’autres termes, les enseignants de la
          formation professionnelle mettent davantage en évidence les facteurs liés à l’intérêt pour
          le métier, le sentiment d’efficacité dans la profession et l’envie de contribuer
          socialement et de travailler avec les jeunes comme étant déterminants dans leur choix de
          transiter de la pratique à l’enseignement. A l’inverse, les motivations de type personnel
          telles «salaire» ou «temps pour la famille» ne sont rapportées que peu fréquemment dans ce
          même choix.
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Ces conclusions confirment les observations d’un certain nombre de recherches menées
          ces dernières années (Bruinsma et Jansen, 2010; Chin et Young, 2007; Huberman, 1989; Watt
          et Richardson, 2007) avec des enseignants du niveau secondaire. En effet, les enseignants
          de la formation professionnelle semblent, en regard de ces différentes recherches,
          également privilégier les motivations altruistes ou intrinsèques aux motivations
          extrinsèques (Kyriacou et Coulthard, 2000). En d’autres termes, il ne semble pas y avoir
          de différences dans la nature des motivations des enseignants à entrer dans la profession
          selon le niveau de formation dans lequel ils sont actifs. 
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Un autre élément observé dans cette étude est la relative faiblesse de l’importance
          des facteurs sociaux («influences sociales» et «dissuasion sociale»), à l’exception de la dimension «expériences passées dans
          l’enseignement et l’apprentissage» qui marque les
          individus et pourrait les amener, bien des années plus tard, à choisir la profession
          d’enseignant corroborant ainsi les observations de Lortie (1975/2002). Finalement, comme
          l’ont souligné également Nägele et Bestvater (2012) et Deschenaux et Roussel (2008), le
          motif «choix par opportunité» joue un rôle non négligeable dans le choix d’une carrière
          dans l’enseignement, ce qui semble démontrer que tous les enseignants ne parviennent pas
          dans ce métier par vocation.
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Concernant les perceptions, nos analyses soulignent que les enseignants considèrent
          leur métier comme exigeant («carrière d’expert» et «forte demande»), mais dont on peut
          également retirer des bénéfices («salaire» et «statut social et moral des enseignants»).
          Toutefois, les enseignants jugent leur profession comme étant plus exigeante que ce
          qu’elle n’apporte de bénéfices, ce qui semble indiquer que la transition vers
          l’enseignement n’est pas un choix professionnel réalisé par facilité. 

 4.2. Relations entre les caractéristiques sociodémographiques des enseignants et
          l’importance qu’ils accordent aux divers déterminants du choix de carrière [image: Retour au plan de l'article]
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Trois caractéristiques sociodémographiques ressortent particulièrement des
          analyses comme prédictifs des déterminants de choix de carrière: la région linguistique
          (culture), le taux d’activité et le sexe. Les coefficients ß observés sont relativement
          faibles, ce à quoi nous nous attendions de par la nature de ces prédicteurs. De même, la
          variance expliquée (R2) varie entre 1 % («valeur intrinsèque de la
          carrière» et «perception des capacités à enseigner») et 19 % concernant «carrière
          d’expert».
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Les enseignants de la région francophone seraient plus enclins à débuter dans le
          métier par opportunité ou à la suite d’influences sociales, guidés par des motivations
          davantage liées aux valeurs d’utilité personnelle, alors que les enseignants de la partie
          alémanique de la Suisse attribuent un statut social plus élevé au métier et considèrent
          plus fortement que ce dernier exige une haute expertise de spécialiste. Les raisons de ces
          différences entre les deux régions linguistiques sont à chercher, du moins en partie, dans
          les différences de valeur accordée à la formation professionnelle dans ces deux parties de
          la Suisse. Ainsi, les motivations plus sociales et volontaires des enseignants de la
          région alémanique pourraient être dues à une valorisation plus forte et un ancrage
          culturel plus profond de la formation professionnelle dans cette région qu’elle ne l’est
          dans la partie francophone du pays (Forschungsprogramm UNIVOX, 2004/2005). Il est
          intéressant de constater que les différences culturelles et linguistiques en Suisse jouent
          ici un rôle significatif dans les déterminants de la transition de la pratique à
          l’enseignement. Les recherches ne se sont encore qu’insuffisamment penchées sur ce
          facteur. 
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Un statut professionnel d’enseignant à un taux d’activité principale prédit des
          valeurs plus élevées dans les «perceptions des capacités à enseigner». Ces enseignants
          relèvent également avoir vécu des expériences passées dans l’enseignement et
          l’apprentissage plus positives et ne pas considérer le salaire comme une motivation
          importante, ce qui ne les empêche cependant pas de rapporter davantage de motivations à
          valeur d’utilité personnelle. Ceci montre que les enseignants à un taux d’activité
          principale arrivent au métier pour des raisons qui se veulent sociales sans que cela
          n’exclue des raisons plus personnelles. En d’autres mots, ils seraient davantage habités
          par des motivations quel que soit leur ordre.
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Les femmes sont significativement moins influencées par l’entourage social et par
          leurs expériences passées dans l’enseignement et l’apprentissage et auraient par contre
          des motivations ayant davantage trait aux valeurs d’utilité personnelle que les hommes.
          Ils se pourraient que ce processus soit lié au fait que les femmes soient davantage
          concernées par la recherche d’un travail à temps partiel que les hommes. Elles considèrent
          également que l’enseignement exige une plus grande charge de travail et un statut
          d’expert.
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Globalement, ces résultats semblent indiquer que les enseignants de la partie
          alémanique parviendraient à l’enseignement davantage par «vocation» que ceux de la partie
          francophone et qu’une personne qui fait le choix de l’enseignement pour des raisons
          d’utilité personnelle («temps pour la famille», «sécurité de l’emploi», etc.) aurait le
          type de l’individu de sexe féminin, vivant dans la partie francophone de la Suisse, plutôt
          jeune, suivant une formation destinée aux enseignants exerçant l’activité à titre
          principal et parent d’un ou plusieurs enfants.

 4.3 Implications [image: Retour au plan de l'article]
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Au vu de la problématique des effectifs d’enseignants dans les pays occidentaux, les
          résultats obtenus dans cette étude pourraient apporter certaines informations
          supplémentaires utilisables notamment lors de la planification de stratégies de
          recrutement de nouveaux enseignants. Les moyennes obtenues (comparables à celles des
          enseignants au niveau secondaire) semblent démontrer qu’il est judicieux de repérer les
          candidats ayant des motivations intrinsèques et d’utilité sociale plutôt que ceux qui ont
          des motivations d’utilité personnelle, ces derniers démontrant un engagement professionnel
          plus faible (Sinclair, 2008) et un risque plus élevé d’abandonner leur carrière dans
          l’enseignement (Huberman, 1989; Müller et al., 2009).
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Si les motivations les plus favorables à rencontrer chez les candidats sont connues,
          il n’empêche que les analyses plus détaillées menées selon les caractéristiques
          sociodémographiques démontrent qu’il ne serait pas inutile d’adapter les pratiques de
          recrutement en fonction du sexe, du taux d’activité et (dans le cas d’un contexte
          plurilingue et pluriculturel) de la région d’origine notamment. En d’autres termes, il
          serait envisageable d’attirer par exemple davantage de femmes en mettant en exergue les
          possibilités du travail à temps partiel ou, plus spécifiquement dans notre contexte, se
          servir davantage de l’image valorisée de la formation professionnelle auprès des hommes de
          la région alémanique.
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Les données recueillies peuvent être une potentielle source d’informations précieuse
          pour les formateurs pour la planification des offres de formation. Ceci ouvre la voie à
          d’enrichissantes collaborations entre les milieux de la recherche et ceux de la formation
          dans une perspective pluridisciplinaire. Depuis quelques années, des efforts sont fournis
          dans ce sens dans le contexte de la formation professionnelle en Suisse. 
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À la lumière de cette recherche, un des enjeux dans la lutte contre la pénurie des
          enseignants semble résider dans divers facteurs. Premièrement, dans l’équilibre à trouver
          entre la mise en valeur des motivations intrinsèques et d’utilité sociale dans le but
          d’attirer dans l’enseignement des candidats qui s’engagent et perdurent dans le métier.
          Deuxièmement, dans l’adaptation des politiques de recrutement par la mise en évidence
          d’avantages de différents ordres en fonction des caractéristiques sociodémographiques des
          candidats. Troisièmement, dans la prise en considération des motivations et perceptions
          des enseignants lors de la planification des contenus de formation, ceci dans un cadre
          propice à la collaboration entre chercheurs et formateurs.

 4.4 Limites de la recherche et perspectives [image: Retour au plan de l'article]
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Ces résultats doivent être considérés à la lumière des limites de notre recherche.
          Tout d’abord, l’enquête demandait aux participants d’autoévaluer et de rapporter leurs
          motivations et perceptions et les réponses pourraient ainsi être biaisées par un phénomène
          de désirabilité sociale au moment, notamment, de répondre aux questions ayant trait aux
          motivations d’utilité personnelle, ceci malgré l’anonymat garanti dans cette enquête. Une
          autre limite qui est induite par le moment auquel les enseignants en formation
          professionnelle ont été interrogés est apparue du fait que ces derniers avaient déjà un
          certain nombre d’années d’expérience dans l’enseignement avant de s’engager dans leur
          formation et de participer à notre étude. Ainsi nous pouvons faire l’hypothèse que ces
          années de pratique ont influencé les représentations des enseignants concernant leurs
          motivations à enseigner. Finalement, nous n’avons pas considéré l’intérêt personnel ou
          l’enthousiasme pour le domaine professionnel dans notre étude alors qu’il pourrait
          constituer un déterminant non négligeable pour les enseignants de notre étude (Kunter,
          Tsai, Klusmann, Brunner, Krauss et Baumert, 2008; Long et Woolfolk Hoy, 2006).
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Un élément que nous n’abordons pas dans cette étude, mais qui pourrait constituer
          une prochaine étape dans la compréhension du métier d’enseignant, serait de mieux saisir
          le rôle prédictif que peuvent avoir les motivations sur le développement et l’évolution
          professionnelle des enseignants durant leur formation et leur carrière (Huberman, 1989) et
          plus précisément leur engagement professionnel (Sinclair, 2008), leurs perceptions et
          connaissances pédagogiques (Crahay, Wanlin, Issaieva et Laduron, 2010) et leur sentiment
          d’efficacité à enseigner (Bandura, 1997). Pouvoir déterminer ainsi le rôle des motivations
          sur ces différents facteurs liés à la pratique enseignante permettrait également de mieux
          cibler les contenus de formation, d’améliorer le recrutement des enseignants et peut-être
          également de diminuer le taux de retrait de ceux qui y sont entrés. Méthodologiquement,
          cela implique certainement des recherches longitudinales faisant appel également à des
          récoltes de données qualitatives afin de comprendre par quels processus la formation
          influence le développement et l’évolution des motivations et perceptions des enseignants
          en formation professionnelle.
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Traduction et adaptation des échelles et items du modèle
          FIT-Choice (Watt et Richardson, 2007)
 Partie A. Motivation [image: Retour au plan de l'article]
«J’ai décidé de devenir enseignant parce que…»
Perceptions des capacités à enseigner
	Je dispose des aptitudes caractérisant un bon enseignant. 

	J’ai de bonnes compétences pour enseigner. 

	Le métier d’enseignant est en adéquation avec mes capacités. 


Valeur intrinsèque de la carrière
	Le métier d’enseignant m’intéresse. 

	J’ai toujours voulu être enseignant. 

	J’aime enseigner. 

	Enseigner m’enthousiasme. 


Opportunité 
	L’opportunité d’enseigner s’est présentée. 

	Certaines circonstances favorables m’ont amené à l’enseignement. 

	J’ai simplement eu l’occasion d’enseigner. 


 Utilité
          personnelle [image: Retour au plan de l'article]
Sécurité de l’emploi 
	L’enseignement me permet de suivre une carrière stable. 

	L’enseignement m’assure un salaire fixe. 

	L’enseignement est un métier sûr. 


Temps pour la famille / Facilité de
          l’emploi
	Enseigner à temps partiel me permet d’avoir plus de temps pour ma famille. 

	Les heures d’enseignement sont en adéquation avec les responsabilités familiales.
        

	Les vacances scolaires permettent de remplir les obligations familiales. 

	En tant qu’enseignant, j’ai de longues vacances. 

	En tant qu’enseignent, mes journées de travail seront courtes. 


 Utilité sociale [image: Retour au plan de l'article]
Améliorer l’équité sociale 
	L’enseignement me permet d’élever les ambitions des jeunes défavorisés. 

	L’enseignement me permet d’oeuvrer pour les personnes défavorisées. 


Influencer le futur des enfants/adolescents / Réaliser une
          contribution sociale 
	L’enseignement me permet de transmettre certaines valeurs aux jeunes. 

	L’enseignement me permet d’exercer une certaine influence sur les générations
          futures. 

	L’enseignement me permet de rendre un service à la société. 

	Les enseignants fournissent une contribution essentielle à la société. 

	Le fait d’enseigner me permet de rendre quelque chose à la société. 


Travailler avec des enfants/adolescents
          
	Je souhaite travailler avec des jeunes. 

	Je souhaite exercer un métier axé sur les jeunes. 

	J’aime travailler avec les jeunes. 

	J’ai envie d’aider les jeunes à apprendre. 


Expériences passées dans l’enseignement et
          l’apprentissage
	J’ai eu des enseignants qui m’ont inspiré. 

	J’ai eu de bons enseignants en modèle. 

	J’ai vécu des expériences d’apprentissage positives. 


Influences sociales
	Mes amis pensaient que je devrais devenir enseignant. 

	Ma famille pensait que je devrais devenir enseignant. 

	Des personnes avec qui j’ai travaillé pensaient que je devrais devenir enseignant.
        


Dissuasion sociale
	Vous a-t-on encouragé à suivre une autre carrière que l’enseignement? 

	Vous a-t-on dit que l’enseignement n’était pas un bon choix de carrière? 

	Vous a-t-on incité à envisager d’autres carrières que l’enseignement? 

	Vous a-t-on conseillé une autre carrière que l’enseignement? 


 Partie B. Perceptions du métier d’enseignant [image: Retour au plan de l'article]
Carrière d’expert 
	Pensez-vous que l’enseignement requière une expertise de haut niveau? 

	Pensez-vous que les enseignant-e-s doivent faire preuve d’un haut niveau de
          connaissances spécifiques? 


Forte demande
	Pensez-vous que les enseignant-e-s soient soumis à une lourde charge de travail?
        

	Pensez-vous que l’enseignement soit exigeant sur le plan émotionnel? 

	Pensez-vous que l’enseignement soit difficile? 


Statut social et moral des enseignants
	Pensez-vous que les enseignant-e-s soient perçu-e-s comme des spécialistes?
        

	Pensez-vous que l’enseignement soit perçu comme un métier ayant un haut statut?
        

	Pensez-vous que la carrière d’enseignant soit respectée en tant que telle? 

	Pensez-vous que le moral des enseignant-e-s soit élevé? 

	Pensez-vous que les enseignant-e-s se sentent valorisé-e-s au sein de la société?
        

	Pensez-vous que les enseignant-e-s estiment que leur métier bénéficie d’un haut
          statut social?


Salaire
	Pensez-vous que l’enseignement soit un métier bien rémunéré? 

	Pensez-vous que les enseignant-e-s reçoivent un bon salaire?
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[1] En Suisse, la formation professionnelle se décline principalement sous un mode de
          type dual: les apprentis suivent un cursus qui se déroule alternativement à l’école (un ou
          deux jours par semaine) et en entreprise (entre trois et quatre jours par semaine). Plus
          de détails concernant le système de formation professionnelle suisse peuvent être
          consultés dans divers rapports (Dubs, 2006, Office fédéral de la formation professionnelle
          et de la technologie, 2011). 
[2] Les analyses factorielles confirmatoires ont été réalisées avec le logiciel Mplus
          5.0 (Muthén et Muthén, 2007). Les modèles ont été estimés en utilisant une procédure
          d’estimation robuste (Maximum Likelihood Robust,
          MLR) quant aux déviations de la normalité dans les distributions. L’indice
          χ2 a été corrigé selon la procédure de Satorra-Bentler (Satorra et
          Bentler, 2001). La proportion de données manquantes, au niveau des items, est inférieure
          à 5 %, ce qui est considéré comme acceptable (Tabachnick et Fidell, 2007). De ce fait,
          toutes les analyses ont été conduites selon la procédure Full Information Maximum Likelihood (FIML) qui est la méthode la plus efficace
          pour estimer des modèles d’équations structurales en présence d’un taux raisonnable de
          données manquantes (Enders, 2006).
[3] Le modèle d’équations structurales a également été réalisé avec le logiciel Mplus
          5.0 en utilisant l’estimateur MLR et la procédure FIML. De plus, l’erreur de mesure dans
          les scores a été fixée en utilisant la formule (1 - fidélité)*variance (Bollen, 1989). Ces
          corrections permettent de tenir compte de la fidélité des scores et d’obtenir ainsi des
          paramètres plus précis.
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 [Aller au texte] [image: Statistiques descriptives des échelles formées sur la base des analyses factorielles confirmatoires et corrélations entre les échelles des déterminants du choix de carrièreNote: pour toutes les échelles, l’étendue possible est 1 – 7. Les corrélations =|.09| sont significatives à p < .05; les corrélations ≥|.12| sont significatives à p < .01 et les corrélations ≥|.15| sont significatives à p < .001 (2-tailed).]

 [Aller au texte] [image: Résultats de l’analyse en pistes causales: effets des caractéristiques sociodémographiques sur les déterminants du choix de carrièreNotes: a p < .05; b p < .01; c p < .001. Abréviations: PCE = Perception des capacités à enseigner; COP = Choix par opportunité; VIC = Valeur intrinsèque de la carrière; UTP = Utilité personnelle; UTS = Utilité sociale; EXP = Expériences passées dans l’enseignement et l’apprentissage; INS = Influences sociales; DIS = Dissuasion sociale; CEX = Carrière d’expert; FDE = Forte demande; SME = Statut social et moral des enseignants; SAL = Salaire. Les variables «Statut conjugal», «Niveau de formation professionnelle supérieure», «Niveau de formation professionnelle inférieure» et «Nombre d’années d’encadrement d’apprentis» ne se trouvent pas dans le tableau, car elles n’ont pas d’effet significatif sur les déterminants de choix de carrière.]
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Résumé
Cet article étudie la représentation de la communauté juive, de son histoire et de
        sa culture dans les manuels scolaires québécois de deux disciplines ayant comme objectif
        l’éducation des futurs citoyens avertis: Histoire et éducation à la citoyenneté et Éthique
        et culture religieuse. Puisque la majorité des élèves québécois ne rencontrent cette
        communauté que par le biais des manuels, il importe de cerner jusqu’à quel point
        l’enseignement qu’ils reçoivent leur permet de bien la connaître et de développer des
        attitudes positives à son égard. Notre étude montre bien que la communauté bénéficie
        désormais d’une plus grande visibilité dans les manuels, mais que celle-ci ne contribue pas
        toujours à une meilleure connaissance de la communauté et de son histoire au
        Québec.
Mots clés : représentation communauté juive, curriculum, manuels scolaires, Histoire et éducation à la citoyenneté, Éthique et culture religieuse

Abstract
The Representation of the Jewish Community in Quebec
        TextbooksThis article examines the representation of the Jewish community and its history
        and culture in Quebec textbooks within two disciplines that are aimed at educating informed
        future citizens: History and Citizenship Education and Ethics and Religious Culture. Since
        most Quebec students encounter this community only through textbooks, it is important to
        establish the extent to which their education allows them to properly understand and develop
        positive attitudes toward it. Our study clearly shows that the Jewish community now enjoys
        greater visibility in textbooks, but this visibility does not always contribute to a better
        understanding of the community and its history in Quebec.
Keywords : representation of the Jewish community, curriculum, textbooks, History and Citizenship Education, Ethics and Religious Culture

Resumen
Representación de la comunidad judía en los textos escolares de
        QuebecEste artículo estudia la representación de la comunidad judía, su historia y
        cultura en los textos escolares quebequenses de dos disciplinas escolares que tiene como
        objetivo la educación de futuros ciudadanos informados: Historia y Educación para la
        Ciudadanía y Ética y Cultura Religiosa. Dado que la mayoría de los estudiantes quebequenses
        se encuentran con esta comunidad sólo a través de los textos escolares, es importante
        determinar hasta qué punto la enseñanza que reciben les permite conocerla en profundidad y
        desarrollar actitudes positivas hacia ella. Este estudio pone de manifiesto que actualmente
        la comunidad goza de una mayor visibilidad en los textos escolares; sin embargo, dicha
        visibilidad no siempre contribuye a un mejor conocimiento de ella y de su historia en
        Quebec.
Palabras clave : representación comunidad judía, currículum, texto escolar, Historia y Educación para la Ciudadanía, Ética y Cultura Religiosa
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 1. Problématique et présentation de la recherche [image: Retour au plan de l'article]
1 
 Implantée depuis plus de 250 ans au sein de la société québécoise, la communauté
          juive jouit d’indicateurs socio-économiques très favorables (Ministère de l'Immigration et
          des Communautés culturelles [MICC], 2005; Shahar et Karpman, 2004; Weinfeld, 2001). Elle a
          fortement contribué au développement du Québec, que ce soit à travers ses instances
          communautaires ou par l’apport de plusieurs de ses membres à la vie culturelle, sociale et
          politique (Anctil, 2006). Pourtant, elle reste encore largement méconnue par les autres
          Québécois, notamment les francophones en région (Jedwab, 2008; Sniderman, Northrup,
          Fletcher, Russel, et Tetlock, 1992). Le judaïsme est souvent assimilé aux pratiques
          hassidiques et la communauté dans son ensemble, à sa composante anglophone, pourtant de
          moins en moins importante [1]. La communauté a d’ailleurs été
          fortement ciblée lors du débat majeur sur «l’accommodement raisonnable» qui a secoué le
          Québec entre 2006 et 2008 (Mc Andrew, 2011; Potvin et Carr, 2008). 

2 
L’isolement, voire les tensions, qui ont prévalu jusqu’à la fin des années 1970,
          entre la communauté francophone et la communauté juive, surtout ashkénaze anglophone,
          explique en partie cet état de fait. Sans que l’antisémitisme ait été plus virulent au
          Québec, il y a pris des formes spécifiques liées à l’ambigüité du statut du groupe
          majoritaire ainsi qu’à l’influence de l’Église catholique (Bouchard, 2000; Delisle, 1992;
          Langlais et Rome, 1986; Weinfeld, 2008). Cependant, il semblerait qu’aujourd’hui la
          méconnaissance pourrait relever davantage du manque de contact généré par deux
          caractéristiques majeures de la communauté. D’une part, sa concentration métropolitaine et
          résidentielle reste encore marquée – selon le MICC (2005), 97,5% des juifs québécois
          vivent à Montréal. D’autre part, une majorité de jeunes juifs fréquente des écoles de
          langue anglaise ou ethnoreligieuses trilingues. Cette situation résulte de facteurs
          historiques complexes. Au tournant du XXe siècle, la communauté juive
          grandit rapidement avec l’arrivée de nombreux immigrants. Les écoles catholiques refusent
          alors d’accueillir ses enfants et les écoles protestantes, quant à elles, les acceptent
          as a matterof
          grace. La communauté juive préfère alors fonder ses propres écoles pour
          garantir la scolarisation de ses enfants (Corcos, 1997). 

3 
Puisqu’il y a si peu d’élèves juifs dans les écoles de langue française, surtout en
          région, une meilleure connaissance de la communauté peut être assurée essentiellement par
          le biais du curriculum formel [2]. Celui-ci peut en effet
          contribuer aussi bien à la reproduction qu’à la disparition de certains marqueurs
          culturels, linguistiques ou religieux par lesquels les communautés définissent leur
          identité et leur appartenance (Juteau, 2000), ainsi qu’au développement des attitudes
          réciproques et des compétences interculturelles des élèves (Banks, 2007; Mc Andrew, 2010).
          Mais c’est le matériel didactique, surtout lorsqu’il est soumis à un processus
          d’approbation par des instances gouvernementales (assuré au Québec par le Bureau
          d’approbation du matériel didactique, qui reflète l’intention du programme et donc l’image
          de la société contemporaine (Jadoulle, 2005) ou, du moins, «ce que les contemporains
          voudraient qu’elle soit» (Choppin, 1992, p. 163), en classe. 

4 
Des travaux menés ailleurs ont déjà illustré la présence de biais ethnocentriques
          dans le matériel didactique face au judaïsme et à la communauté juive. En Allemagne, par
          exemple, les manuels peinent à dépasser l’image des Juifs comme victimes. En accordant,
          depuis les années 1990, une place plus importante à l’histoire des Juifs pour mieux
          l’intégrer dans l’histoire du pays, les manuels la classent souvent dans la rubrique de
          l’altérité (Lässig et Pohl, 2009). C’est aussi la conclusion principale qui ressort de
          l’étude d’Allouche-Benayoun (2008) sur la place accordée au judaïsme et aux Juifs dans les
          manuels scolaires français. Après la présentation du judaïsme dans l’antiquité, les élèves
          ne découvrent les Juifs que dans des moments de crises desquels ils sont clairement les
          victimes: l’Affaire Dreyfus, l’antisémitisme croissant des années 1930 et les années
          Vichy. Or, comme le précise l’auteure, la compréhension de ces mêmes événements est
          difficile en dehors de toute continuité historique. 

5 
Si dans un Québec qui prône l’interculturalisme, les manuels tentent de présenter la
          société à travers les valeurs qui lui sont associées, dont le rejet des préjugés et
          l’antiracisme (Lebrun, 2007, p. 1), la meilleure façon d’intégrer l’histoire des minorités
          reste un sujet de débat. D’ailleurs, le nouveau programme d’Histoire et éducation à la
          citoyenneté (HÉC) du Québec (MELS, 2004) est notamment critiqué pour «l’accent, présumé
          excessif, mis [entre autres] sur la pluralité culturelle» (Éthier, Lantheaume, Lefrançois,
          et Zanazanian, 2008) de la société québécoise. Il reste que d’importants efforts ont été
          menés pour assurer, entre autres, un enseignement de l’histoire ou des religions avec une
          approche plus inclusive. L’étude récente du traitement de l’islam et des musulmans dans
          les manuels scolaires québécois montre bien l’amélioration de l’image de cette communauté
          ostracisée dans le passé (Oueslati et Mc Andrew, 2011).

6 
Ceci dit, malgré, d’une part, l’implantation ancienne de la communauté juive et, de
          l’autre, les nombreux débats dont elle fait l’objet, aucune recherche récente au Québec,
          comme au Canada, ne nous permet de nous prononcer à cet égard. Certains s’y réfèrent dans
          un contexte plus général, en étudiant par exemple la représentation du racisme dans les
          manuels scolaires de l’Ontario (Montgomery, 2005). D'autres se sont intéressés à une
          représentation plus spécifique du judaïsme dans le cadre de l’enseignement protestant au
          Canada (Polly, 1992). 

7 
Notre étude tente de combler cette lacune en s’intéressant à la représentation de la
          communauté juive du Québec, et notamment son vécu passé et présent, dans deux programmes
          particulièrement susceptibles de l’aborder: Histoire et éducation à la citoyenneté (HÉC)
          et Éthique et culture religieuse (ÉCR). D’une part, les objectifs de ces programmes, à
          savoir «préparer les élèves à participer de façon responsable, en tant que citoyens, à la
          délibération, aux choix de société et au vivre-ensemble […]» (MELS, 2004, p. 1) et
          contribuer à la «reconnaissance de l’autre» (MELS, 2008, p. 2), offrent des occasions
          parfaites pour aborder la diversité culturelle québécoise. D’autre part, les thèmes qu’ils
          abordent concernent de près ou de loin cette communauté. Ainsi, le programme d’HÉC du
          secondaire aborde l’Holocauste dans le cadre du cycle consacré à l’histoire mondiale et
          les débuts de la communauté juive au Québec dans le cycle traitant de l’histoire du Québec
          et du Canada. Le programme d’ÉCR, dont l’un des mandats consiste spécifiquement à
          présenter les religions du Québec, discute quant à lui du judaïsme en général ainsi que de
          son vécu au Québec. 

8 
Nous présenterons ainsi une analyse des huit ensembles didactiques [3] approuvés d’HÉC du 2e cycle du secondaire
          (quatre de 3e année et quatre de 4e année) et
          des six manuels approuvés d’ÉCR (de la 1re année à la
          5e du secondaire) [4] qui s’y
          rattachent. Le corpus étudié est composé de 63 séquences, dont 23 images, de longs
          paragraphes de texte, des encadrés et quelques mentions mineures de la communauté dans des
          légendes ou des tableaux. 

9 
Notre grille d’analyse, qui s’inspire de l’étude récente du traitement de l’islam
          dans les manuels scolaires mentionnée plus haut (Oueslati et Mc Andrew, 2011), s’organise
          autour de deux niveaux de lecture. Dans un premier temps, une analyse quantitative
          s’intéresse à la comparaison du nombre de pages et d’images consacrées à chaque thème dans
          les manuels ainsi qu’à la fréquence des tendances identifiées dans l’analyse qualitative.
          Cependant, l’analyse a relevé peu d’indices significatifs, dû au nombre limité des manuels
          étudiés et aux indications du programme généralement respectées par les auteurs des
          manuels. Une approche qualitative d’analyse de contenu nous semblait alors plus
          pertinente: au-delà de l’exactitude historique qui pouvait être vérifiée facilement, nous
          avons réfléchi aux choix que les manuels ont faits d’aborder ou d’omettre différents faits
          historiques dans leurs présentations de la communauté afin de cerner son image qui s’en
          dégage. 
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Néanmoins, quelques limites à cette étude doivent être considérées. Il importe, tout
          d’abord, de considérer la place restreinte de l’histoire de la communauté juive dans les
          manuels scolaires ainsi que le temps alloué à l’enseignement de l’HÉC ou de l’ÉCR au cours
          d’une année scolaire. Ensuite, il faut reconnaître qu’il n’est pas possible de consacrer à
          chaque communauté étudiée le temps nécessaire pour la connaître profondément. La longue
          histoire de la communauté juive au sein de la société québécoise est, en ce sens, un
          obstacle à sa présentation complète. Il est clair par ailleurs que quelques-unes de nos
          observations s’expliquent davantage par des «effets du programme». En effet, pour suivre
          le programme, les manuels sont obligés de présenter d’abord les différents thèmes dans
          l’ordre chronologique puis, dans un deuxième temps, dans une approche thématique.
        

11 
C’est pour toutes ces raisons que nous ne cherchons pas à déterminer quelle serait
          l’image parfaite de la communauté dans le curriculum. Notre objectif est de vérifier si
          l’image qui se dégage de cette présentation reflète sa réalité, passée et présente, et
          permet de mieux la connaître. Précisons par ailleurs qu’à la suite de l’étude présentée
          ici, nous rencontrerons des enseignants d’histoire et d’éthique et culture religieuse afin
          d’apprendre sur leur usage des manuels et des extraits étudiés ici.

 2. La communauté juive dans le programme de formation de
            l’école québécoise [image: Retour au plan de l'article]
12 
Le programme d’HÉC aborde explicitement la communauté juive à travers trois repères
          culturels. Ayant comme objectif «d’élargir [la] vision du monde [des étudiants] et leur
          compréhension des réalités sociales en leur offrant l’occasion de porter un regard sur des
          phénomènes sociaux ou des tendances culturelles significatives» (MELS, 2004, p. 33), ces
          repères tracent le chemin que prennent tous les manuels pour présenter les différents
          thèmes à étudier. 

13 
Le premier repère culturel abordant directement la communauté juive, Ezekiel Hart,
          apparaît dans le quatrième chapitre de la 3e année, «Revendications
          et luttes dans la colonie britannique». Reconnu pour sa contribution autant au
          développement économique de sa ville natale, Trois-Rivières, qu’à celui d’autres
          institutions québécoises (comme la Banque de Montréal), Hart est le premier Juif à être
          élu à la Chambre d’assemblée en 1808. Néanmoins, il est expulsé aussitôt après son
          élection sous prétexte qu’il ne peut pas porter serment comme un «bon chrétien», en jurant
          sur le Nouveau Testament. Réélu l’année suivante, il est de nouveau expulsé. Hart
          abandonne alors ses espoirs de devenir politicien, mais ses fils, s’alliant à Joseph
          Papineau et au Parti patriote, réussissent quelques années plus tard (en 1832) à faire
          reconnaître les droits citoyens des Juifs (Schoenfeld, 2010). 

14 
La Torah de la Congrégation Shearith Israël
          a été remise en cadeau par des Juifs de Londres à la première congrégation juive de
          Montréal fondée en 1768 à l’occasion de la construction de leur première synagogue en
          1777, qui est d’ailleurs demeurée le seul lieu de culte juif de l’Amérique du Nord
          britannique pendant 80 ans et jusqu’à la construction d’une nouvelle synagogue en 1846 par
          des Juifs ashkénazes nouvellement arrivés (Linteau, Durocher, Robert, et Ricard,
          1989b). Repère culturel du premier thème de
          la 4e année, «Population et peuplement», son contenu se réfère
          pourtant à la même période que celui du repère précédant qui décrit les origines de la
          communauté juive québécoise. Cependant, dans l’objectif de permettre aux élèves
          d’envisager une même réalité sous différents angles, le programme les aborde à des moments
          du cursus de l’élève très éloignés l’un de l’autre. Le rapprochement que les élèves
          peuvent réellement faire entre les deux événements devrait donc être examiné. 

15 
Un troisième repère culturel, Irving Layton, est suggéré dans le
          3e thème de la 4e année, «Culture et mouvement
          de pensée». Ce poète d’origine juive est reconnu pour sa contribution importante à la
          scène culturelle montréalaise qui fleurit après la Seconde Guerre mondiale. Il peut donc
          devenir un angle d’entrée pour parler de la contribution culturelle de la communauté juive
          à la vie culturelle au Québec. 

16 
Dans le programme d’ÉCR, le seul repère culturel qui aborde explicitement la
          communauté juive du Québec est Abraham de Sola. Ce rabbin de la congrégation Shearith
          Israël commence à enseigner à l’Université McGill en 1847 dans la chaire d’études juives,
          alors que des étudiants juifs ne sont admis que par quota. Cependant, d’autres repères du
          même thème, «Le patrimoine religieux québécois», abordent des réalités qui concernent
          aussi la communauté juive du Québec, comme «Les institutions religieuses québécoises et
          leur influence sur la culture québécoise». 

17 
Les connaissances historiques liées à l’objet d’interprétation de ces deux
          programmes proposent d’autres occasions pour aborder la communauté juive québécoise. Les
          politiques d’immigration canadienne, abordées dans le 1er thème de la
          4e année (Population et peuplement), incluent les vagues
          d’immigration qui ont façonné entre autres la communauté juive montréalaise, mais aussi le
          refus du gouvernement canadien d’accueillir des réfugiés juifs d’Europe à partir de la
          crise économique des années 1930 et jusqu’à la fin de la Deuxième Guerre mondiale. Les
          manifestations d’antisémitisme au Québec, qui ne sont pas abordées explicitement dans le
          programme, peuvent être appréhendées comme des «formes d’expression ou manifestations
          culturelles», notamment celles liées au fascisme (3e thème,
          4e année, «Culture et mouvement de pensée»). Enfin, puisque
          différents aspects de la réalité contemporaine de la communauté juive font régulièrement
          les manchettes au Québec, nous avons aussi considéré les chapitres consacrés aux «Enjeux
          de la société québécoise» d’aujourd’hui  (2e et
          3e cycle). 

[image: La communauté juive selon les repères culturels] Tableau 1 La communauté juive selon les repères culturels

 [Voir la liste des
            tableaux] 
18 
Les repères culturels des programmes s’attachant clairement aux débuts de la
          présence de la communauté au Québec, ils ne permettent pas d’appréhender son parcours
          historique et son développement, pourtant bien intégrés à l’histoire de la société
          québécoise. Cependant, les manuels, disons-le d’emblée, vont au-delà des exigences en
          intégrant des exemples non prescrits par les programmes témoignant de la place qu’occupe
          la communauté dans la société québécoise. Dans la prochaine partie, nous examinerons cette
          présentation plus en détail. 

 3. La communauté juive dans les manuels scolaires [image: Retour au plan de l'article]
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La présentation de la communauté juive varie peu entre les différents manuels
          étudiés ici (voir liste complète dans la bibliographie). Aussi, nous analysons l’image qui
          se dégage à travers les trois thèmes par lesquels elle est principalement abordée:
          l’arrivée des Juifs au Québec, leurs relations avec les autres Québécois et leur
          contribution sociale et culturelle à la société québécoise. Nous insisterons néanmoins sur
          les différences constatées entre les manuels lorsqu’elles nous paraissent
          significatives.

 3.1 L’arrivée des Juifs au Québec [image: Retour au plan de l'article]
20 
Interdits de séjour en Nouvelle-France, où le droit d’immigration est réservé aux
          catholiques, les Juifs n’arrivent au Bas-Canada qu’après la Conquête britannique et une
          première congrégation, Shearith Israël, est fondée à Montréal en 1768. Deux repères
          culturels (sur trois suggérés par le programme), le livre de la Torah de cette
          congrégation et Ezekiel Hart, se réfèrent à cette période. Or, comme nous l’avons précisé
          plus haut, le lien entre les deux événements, enseignés avec une année de décalage, ne
          peut se faire aisément. D’ailleurs, le contexte dans lequel ils sont abordés est aussi
          différent: Ezekiel Hart s’inscrit dans l’histoire politique du Canada et le livre de la
          Torah dans celle de l’immigration au pays.

 3.1.1 Ezekiel Hart: un premier élu juif à la Chambre d’assemblée [image: Retour au plan de l'article]
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Les élèves rencontrent la communauté juive pour la première fois à travers
          l’histoire de l’élection d’Ezekiel Hart à la Chambre d’assemblée. Tous les manuels d’HÉC
          de 3e année (4e chapitre), mais aussi deux
          manuels d’ÉCR et un manuel d’histoire de 4e année, lui consacrent un
          encadré. Un court texte (deux paragraphes plus ou moins longs), accompagné d’une photo (la
          même dans tous les manuels), décrit l’homme juif prospère originaire de Trois-Rivières
          qui, élu à la Chambre d’assemblée en 1807, est tout de suite exclu parce qu’il est juif.
          Les manuels n’omettent pas de raconter la fin «heureuse» de l’histoire lorsqu’en 1831 le
          droit de siéger à la Chambre est accordé aux minorités. 

22 
Bien que plusieurs éléments de la présentation de cet épisode important dans
          l’histoire politique du Canada puissent être questionnés, notamment l’influence du capital
          financier de Hart (tous les députés de l’époque devaient être riches pour pouvoir
          s’aventurer en politique) et ses alliances avec les anglophones (limitées à la question du
          financement des prisons), ce sont les explications proposées par les manuels pour
          comprendre l’expulsion de Hart qui retiennent notre attention. 

23 
Trois manuels, un d’HÉC et deux d’ÉCR, adoptent la cause officielle de l’expulsion
          de Hart de la Chambre d’assemblée: sa judaïté. Une explication très cohérente lorsqu’elle
          est présentée dans les manuels d’ÉCR. En effet, à travers cette affaire qui «constitue un
          épisode important de notre histoire qui appartient à notre patrimoine religieux»
          (Réflexions, p. 45), ils invitent les élèves à
          considérer les difficultés rencontrées par des minorités religieuses au Québec dans le
          passé. Ils célèbrent aussi sa contribution à l’acceptation, en 1832, de la «loi qui
          accorde enfin aux Juifs tous les droits et privilèges dont jouissent les citoyens du
          Bas-Canada, y compris celui de siéger comme député» (Être en
          société, p. 100). 
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Or, lorsque Fresques, un manuel d’HÉC,
          propose que «justement parce qu’il est de religion juive, la Chambre d’assemblée lui
          refuse le droit de siéger» (p. 12), cette explication nous semble plutôt réductrice. Le
          contexte politique de l’époque est complexe: Hart se fait élire au moment où la «querelle
          de prisons» divise la Chambre entre le Parti bureaucratique (britannique) et le parti
          patriote (français) autour de la question des frais de construction de nouvelles prisons.
          Hart, candidat indépendant, promet son soutien au Parti bureaucratique. Les francophones
          n’hésitent alors pas à utiliser sa judaïté comme prétexte pour écarter leurs adversaires
          (Weinfeld, 2001). En discutant de l’usage cynique que l’on peut faire des différences
          culturelles, religieuses ou sociales dans le milieu politique, l’affaire Hart s’intègre
          dans un enseignement plus général sur la démocratie et les droits civiques au Québec et
          sur l’histoire politique de la confédération. La complexité d’un fait historique et de son
          analyse est aussi à signaler. Le fait qu’«en 1831, le Bas-Canada est le premier territoire
          de l’Empire britannique à accorder tous les droits politiques aux Juifs» (Repères, p. 239), par lequel tous les manuels terminent
          leur présentation, prend alors toute sa signification. 
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Mais l’explication politique peut aussi amener à un renforcement de préjugés
          lorsque, comme le fait le manuel Le Québec: une histoire à
          construire, l’on explique que, «comme les Juifs du Canada sont plus proches du
          parti anglais, les députés francophones l’écartent de la Chambre en prétextant que les
          Juifs n’ont pas le droit de se présenter en politique» (p. 468). Cette généralisation
          s’attache aux préjugés en même temps qu’elle les nourrit, négligeant de préciser que Hart,
          candidat indépendant, est élu en dépit des candidatures posées par deux francophones
          (majoritaires dans la conscription de Trois-Rivières) et un anglophone. 
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Paradoxalement, ce dernier manuel est aussi le seul à aborder clairement
          l’antisémitisme dans ce contexte, sans pour autant inviter clairement les élèves à
          réfléchir aux dérives dangereuses d’une rivalité politique. Il questionne les élèves sur
          «comment s’appelle le sentiment d’hostilité envers les Juifs?» et «ce sentiment
          existe-t-il toujours de nos jours?» (p. 275). Cependant, il ne propose aucun élément de
          réponse pour les aider à aborder ce sujet difficile. D’ailleurs, aucun manuel n’évoque la
          communauté juive de l’époque, que ce soit pour mieux comprendre l’affaire ou considérer
          son influence sur la communauté elle-même. La communauté juive d’aujourd’hui n’est pas non
          plus mentionnée.

 3.1.2 La Torah comme symbole de la communauté [image: Retour au plan de l'article]
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Cadeau fait par des Juifs de Londres à la congrégation Shearith Israël à l’occasion
          de l’inauguration de la première synagogue de Montréal, la Torah de la congrégation Shearith Israël est le repère qui permet d’aborder
          les débuts de la communauté du Québec. Trois manuels d’histoire de 4e
          année consacrent en effet un encadré avec photo à cet artefact religieux
          (1er thème, «Population et peuplement»), mais un quatrième fait fi de
          cette suggestion, s’attachant plutôt à l’histoire de la communauté en général. Il
          accompagne d’ailleurs sa présentation avec la photo d’une autre synagogue. 
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Les manuels expliquent alors que «l’immigration juive ne débute véritablement
          qu’avec la Conquête de 1760» (Repères, p. 40).
          Ils insistent sur les affinités des Juifs avec les anglophones, notamment avec l’armée
          britannique qu’ils fournissent «en vivres et en munitions» (Québec: une histoire à
          construire, p. 44) et décrivent le «climat favorable à l’expansion de la communauté juive»
          (Repères, p. 40) avec l’arrivée des Loyalistes.
          Par contre, le fait que «les Juifs n’étaient pas les bienvenus en Nouvelle-France»
          (Fresques,
          p. 46) n’est rapporté que dans un manuel qui permet de porter un regard plus complexe sur
          les affinités qui s’établissent entre les Juifs et les anglophones. 

29 
Les encadrés décrivent ensuite la construction de la synagogue et expliquent
          l’importance du livre de la Torah, s’intéressant davantage à une pratique religieuse qu’à
          la réalité de la communauté juive de l’époque ou l’influence de cette immigration sur la
          société québécoise d’alors. Cet attachement aux aspects religieux plutôt qu’aux aspects
          sociaux dans un manuel d’histoire nous semble questionnable, d’autant plus en comparant ce
          traitement avec celui que proposent les deux manuels d’ÉCR (Tête-à-tête et Être en société),
          évoquant plutôt la diversité des pratiques (notamment entre les traditions sépharade et
          ashkénaze) et en montrant les différents sites qui abritaient cette synagogue au fil des
          ans. Leur approche permet en effet d’actualiser la présence juive à Montréal et de
          dépasser la simple histoire d’un artefact religieux. 
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Les manuels d’ÉCR expliquent aussi davantage l’interdiction aux Juifs de s’établir
          en Nouvelle-France. L’un d’eux (Tête-à-tête, p.
          177) rapporte même l’histoire de la jeune Esther Brandeau qui émigre au Québec déguisée en
          garçon catholique, pour être repérée par les autorités et renvoyée en France par le roi
          l’année suivant son arrivée. Cette anecdote permet de mieux appréhender le contexte
          politique de l’époque et de considérer différemment le faible pourcentage de Juifs
          francophones vivant au Québec jusqu’à la deuxième moitié du XXe
          siècle, lorsque des Juifs francophones arrivent principalement d’Afrique du Nord. Elle
          invite en même temps à considérer d’autres manifestations de ce clivage religieux, tel le
          refus des catholiques d’accueillir dans leurs écoles les Juifs (qui se retrouvent ainsi
          dans les écoles anglophones).

 3.1.3 Immigration juive au Québec [image: Retour au plan de l'article]
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Les trois manuels d’HÉC de 4e année se réfèrent à l’exemple de
          la communauté juive en discutant l’immigration au Québec au tournant du siècle. La
          croissance rapide de la communauté grâce aux vagues d’immigration successives (de 7 607
          individus en 1901 60 087 en 1931), notamment des Juifs arrivant d’Europe de l’Est où ils
          sont régulièrement victimes de persécutions, marque en effet l’histoire du Québec
          (Linteau, et al., 1989b). Il n’est pas étonnant que les manuels s’y réfèrent, comme
          d’ailleurs à l’histoire de la communauté italienne, pour témoigner ainsi d’une période
          d’immigration importante au Québec et même au Canada. La place qu’accordent les manuels à
          la communauté juive dans ce contexte est pourtant inégale. 
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L’un des manuels se contente de montrer la croissance des communautés ethniques,
          dont celle juive, à travers des diagrammes et explique que, par leur «tendance à se
          regrouper entre elles» (Fresques, p. 78), ces
          communautés influencent le paysage physique et culturel de Montréal. Les deux autres
          manuels consacrent une courte section à la communauté juive et une autre à la communauté
          italienne. Ils s’arrêtent également sur les statistiques et précisent qu’en 1930, les
          Juifs représentent «le groupe ethnique et culturel le plus important du Québec après les
          Canadiens français et les personnes de descendance britannique» (Présences, p. 52). Cependant, ils expliquent aussi les
          motivations des Juifs, d’abord celle de fuir «les persécutions dont ils sont victimes en
          Russie et en Europe de l’Est» (Le Québec: une histoire à
          construire, p. 64), puis celle de s’installer à Montréal, «où se développe une
          communauté structurée qui vient en aide aux nouveaux arrivants» (Présences, p. 52). Leur grand effort pour s’intégrer
          économiquement est aussi souligné. 
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La contribution des immigrants à la richesse de la culture québécoise est aussi
          clairement célébrée dans les manuels d’HÉC qui présentent le boulevard St-Laurent, repère
          culturel du thème Population et peuplement. Les
          Juifs sont mentionnés parmi d’autres communautés qui s’y installent au début du
          XXe siècle, transformant le paysage de la ville. 
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Les effets que pouvait avoir une immigration aussi importante sur la communauté
          existante ne sont, par contre, pas mentionnés, bien qu’ils représentent un aspect
          important de ce phénomène historique qui est l’immigration. Ni les diverses institutions
          dont se dote la communauté juive pour organiser sa vie culturelle, sociale et économique,
          ainsi que ses relations avec les autres Québécois (le Congrès juif canadien), ni la
          division de la communauté, pour la première fois, en plusieurs courants idéologiques,
          religieux et politiques (Weinfeld, 1993, 2001), ne sont jamais abordées dans les manuels
          d’HÉC. Pourtant, comme l’explique le manuel d’ÉCR Tête-à-tête, «la diversité religieuse, sociale et économique qui caractérise
          les Juifs à Montréal et ailleurs est telle qu’il existe en fait plusieurs communautés
          juives plutôt qu’une seule» (p. 177). C’est ainsi le seul manuel à s’intéresser aussi à
          l’identité laïque du Juif non religieux et à son rôle dans le développement d’un judaïsme
          culturel. 
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Ne proposant aucun lien explicite entre la réalité historique étudiée et la
          communauté actuelle, les manuels d’HÉC laissent les élèves avec une image partielle qui ne
          décrit plus la réalité contemporaine. En présentant par exemple des statistiques qui
          n’atteignent presque jamais les années 2000, ils proposent de conserver le cliché d’un
          passé lointain. La description de la communauté juive comme étant la minorité ethnique la
          plus importante au Québec ne correspond pas non plus à la réalité contemporaine, mais
          renforce les idées reçues à son égard. D’ailleurs, les manuels ne suggèrent aucun lien
          explicite entre les deux repères culturels exposés, qui décrivent pourtant une réalité
          historique un peu plus complexe que l’arrêt sur image d’une communauté dans un moment de
          l’histoire.

 3.2 Différentes facettes des relations de la communauté juive avec les autres
            Québécois [image: Retour au plan de l'article]
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Malgré leur présence ancienne et leur intégration linguistique, économique et
          sociale poussée (Anctil, 2009), les contacts entre les Juifs et les autres Québécois ne
          sont pas toujours harmonieux. Des facteurs complexes, historiques comme actuels, peuvent
          expliquer cet état de fait. D’une part, l’imaginaire de la communauté juive est teinté par
          des manifestations d’antisémitisme touchant le Québec des années 1930 (Tulchinsky, 1993;
          Weinfeld, 2001) et le refus canadien d’accueillir des réfugiés juifs qui fuient l’Europe à
          la veille de la Deuxième Guerre mondiale (dont la devise canadienne none is toomany
          résume parfaitement la politique) est aussi significatif (Linteau, Durocher,
          Robert et Ricard, 1989a). Plus récemment, des
          tensions politiques autour de deux référendums (1982 et 1995), mais aussi de la loi 101 et
          ses diverses annexes (notamment dans les écoles) ont ébranlé la place qui semblait acquise
          par la communauté juive. D’autre part, la fréquentation par une majorité (même si faible)
          d’élèves juifs (Shahar et Karpman, 2006) des écoles juives, fondées au début des années
          1900 suite au refus de les accepter dans les écoles catholiques, et leur seule «tolérance»
          dans les écoles protestantes, les éloignent de la majorité des Québécois. 
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Les débats récents (2008) autour des «accommodements raisonnables» ont ressuscité
          les tensions et le sentiment d’incompréhension permanente. Ils ont surtout laissé
          l’impression que, à bien des égards, la communauté juive continue d’être perçue comme
          étrangère à la société québécoise. Il nous paraissait donc essentiel de considérer la
          manière dont les manuels discutent des différentes facettes des relations entre la
          communauté juive et les autres Québécois, explicitement comme implicitement.

 3.2.1 Des manifestations antisémites au Québec [image: Retour au plan de l'article]
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L’antisémitisme n’est pas explicitement abordé par les deux programmes étudiés ici.
          Pourtant, trois manuels d’HÉC et deux d’ÉCR l’évoquent clairement. L’«antisémitisme
          québécois», comme l’explique Présences, «ne se
          manifeste pas par la violence, mais plusieurs Québécois dénoncent la présence des Juifs et
          soutiennent qu’ils refusent de s’assimiler» (vol. 1, p. 53). Plus spécifiquement, «un rare
          exemple d’antisémitisme du Québec», celui d’«une affiche antisémite» qui accueille les
          visiteurs au village Sainte-Agathe dans les années 1940, est présenté dans le volume
          suivant. Un autre manuel présente cette affiche à côté d’«un avis antinazi [qui] invite la
          population à une rencontre contre le nazisme et Hitler» en avril 1939 (Fresques, p. 81), invitant ainsi les élèves à considérer la
          complexité du phénomène. 
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Ce dernier manuel est aussi le seul à présenter un autre incident marquant de
          l’histoire de la communauté juive à Montréal: la grève d’internes de l’hôpital Notre-Dame
          qui, en 1934, protestent contre le recrutement d’un interne juif, obligeant ainsi ce
          dernier à renoncer à son stage. Le manuel rapporte un extrait de l’entrevue que le jeune
          médecin juif a accordée au journal Le Devoir le
          19 juin 1934 dans lequel il explique qu’il ne pouvait que démissionner s’il considérait
          les intérêts de «la race juive», des patients de l’hôpital Notre-Dame et de sa direction
          qui l’a par ailleurs soutenu tout au long du conflit (p. 81). Ce manuel offre ainsi la
          seule occasion à la communauté juive de «se faire entendre» par sa propre voix et les
          conséquences personnelles de l’antisémitisme, qui ne peut plus être considéré comme de
          seules tensions intercommunautaires, se dévoilent. 
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Ce manuel évoque à nouveau l’antisémitisme lorsqu’il présente l’arrêt de
          l’immigration dans le contexte de la crise financière des années 1930. Tout comme
          Le Québec: une histoire à construire, il discute
          du refus du gouvernement canadien d’accueillir des Juifs qui demandent l’asile au Canada
          (le SS St. Louis) et de l’ambiance antisémite qui se répand dans le pays comme au Québec.
          Les deux manuels profitent d’ailleurs de l’occasion pour définir l’antisémitisme dans le
          glossaire comme un «sentiment d’hostilité» ou du «racisme» dirigé contre les Juifs. Or, en
          laissant croire, à tort, que le refus d’accueillir les Juifs était directement lié à la
          guerre, les manuels manquent l’occasion de discuter de la complexité d’une décision
          politique influencée notamment par les craintes des syndicats d’ouvriers appauvris par la
          crise économique et des préjugés généraux à l’égard des réfugiés.
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Des manifestations antisémites plus récentes sont discutées dans trois manuels. Le
          manuel d’HÉC Présences (3e
          année), propose de discuter des tensions et difficultés que peut rencontrer une «société
          d’accueil» (p. 252) en montrant des images actuelles telles «des femmes musulmanes à
          Hérouxville» ou les graffitis de jeunes Québécois d’origine haïtienne en «quête
          d’identité». Une des photos, intitulée «Val-David: des camps d’été brûlent» (p. 253),
          montre un homme juif hassidique qui parle au téléphone cellulaire devant les restes d’une
          maison brûlée. Une légende décrit brièvement l’incident en question et explique entre
          autres que le mouvement hassidique juif «rejette
          la modernité technique» (en glossaire, p. 253). 
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Cette description nous pose plusieurs problèmes. Tout d’abord, en associant
          clairement la communauté juive implantée depuis plus de deux siècles au Québec à d'autres,
          récemment arrivées, elle ne permet pas aux élèves d’appréhender la signification du rejet
          de ces membres. En effet, après 250 ans de présence au Québec, on aurait pu croire que ces
          tensions seraient amoindries. Ensuite, en montrant la photo d’un homme hassidique comme
          représentant ces tensions, le manuel renforce des préjugés existant déjà à l’égard de la
          communauté. La définition erronée du terme «hassidique» en renforce cette stigmatisation:
          en effet, les hassidim utilisent régulièrement la technologie pour faciliter leur
          quotidien régulé par de nombreuses prescriptions religieuses [5]. Rappelons-le: la photo elle-même montre le porte-parole de ce groupe
          religieux en train d’utiliser son téléphone cellulaire! La modernité à laquelle s’opposent
          les hassidim est philosophique et invite à adapter la pratique religieuse à la vie
          contemporaine (en se rendant, par exemple, en voiture à la synagogue). Le manuel, qui
          n’aborde d’ailleurs pas la notion d’antisémite à cette occasion, semble s’attacher par ce
          portrait au même préjugé qui est aux fondements de telles manifestations. 
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L’antisémitisme contemporain est aussi discuté dans le manuel d’ÉCR Tête-à-tête, qui s’arrête notamment sur les réactions
          possibles de la société face à cette attitude. C’est ainsi que, en étudiant «les limites
          de la liberté» (1er thème en éthique), la loi canadienne contre
          l’expression haineuse, «invoquée à l’encontre d’individus ayant proféré des propos
          antisémites» (p. 39-41), est expliquée et un exemple précis de son application est
          rapporté. La définition du terme «antisémitisme» dans le glossaire insiste par ailleurs
          sur les spécificités de ce type de racisme. Dans un autre volume (4e
          secondaire), ce manuel consacre une page à un incendie criminel «qui a dévasté [une]
          bibliothèque [dans une] école primaire juive [et] a suscité une dénonciation aussi ferme
          qu’immédiate de la communauté juive comme de tous les paliers politiques» (p. 14). En
          rapportant les propos du groupe Loco Locass, qui décide de participer à une «manifestation
          de la société civile artistique», ainsi que ceux du politicien Amir Khadir, le manuel
          invite les élèves à réfléchir aux divers enjeux sociaux, politiques et culturels que
          soulèvent ces manifestations contemporaines d’antisémitisme. 
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Ces deux exemples montrent l’intérêt de parler de ces phénomènes sans oublier leur
          complexité et leur étendue sociale. Ils montrent aussi l’indignation générale de telles
          manifestations de racisme et de haine. Enfin, ils proposent une autre lecture de
          l’histoire de la communauté juive du Québec qui reste marquée par ces incidents ainsi
          qu’une clé de compréhension de la forte solidarité qui la qualifie encore aujourd’hui
          (Tulchinsky, 1993; Weinfeld, 2001). 
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C’est pourquoi il nous semble aussi intéressant de signaler l’absence de toute
          considération de la place qu’avait la communauté juive dans le débat autour des
          «accommodements raisonnables» qui a secoué le Québec en 2008. Les manuels proposent comme
          seuls exemples les questions autour du port du voile islamique ou encore du kirpan sikh,
          mais ne s’interrogent jamais sur les tensions qu’ont provoquées les pratiques juives. De
          la même manière, le manuel Présences
          (4e année), qui reprend les résultats d’un sondage de l’Association
          d’études canadiennes (2003), discute de l’attitude des Québécois et des Canadiens à
          l’égard des minorités ethniques (p. 154). Il s’arrête sur leurs mauvaises perceptions des
          Autochtones et des Arabes, mais ne s’intéresse pas aux données concernant les Juifs, qui
          montrent pourtant qu’ils sont les seuls à être moins bien perçus tant par les Québécois
          que par les Canadiens. Ce constat reste donc sans aucun commentaire.

 3.2.2 Le mouvement fasciste québécois et les Juifs [image: Retour au plan de l'article]
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Le mouvement fasciste québécois fait partie des connaissances historiques que le
          programme d’histoire propose d’explorer. Avec sa doctrine antisémite et sa participation
          malgré tout significative à la vie politique québécoise des années 1930, il nous
          paraissait intéressant d’examiner les extraits que lui consacrent les manuels. Insistant
          notamment sur son affiliation au fascisme européen en général et au nazisme en
          particulier, les manuels expliquent surtout le rôle que cette idéologie jouait dans
          l’avènement de la Deuxième Guerre mondiale et dans «l’extermination des Juifs européens»
          (Présences, p. 56). La photo des objets décorés
          par la croix gammée qu’a retrouvés la police dans les locaux du mouvement à Montréal, qui
          accompagne tous ces extraits, confirme l’adhésion des militants québécois à cette
          idéologie. 
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Cependant, seulement deux manuels évoquent l’influence que cette idéologie avait sur
          le paysage politique québécois, notamment en précisant son attrait sur certains milieux
          intellectuels au Québec. Fresques
          (4e année) parle de l’écho que l’on trouve dans les écrits de
          «quelques nationalistes canadiens-français» (p. 63) et Repères
          (3e année), explique que «certaines élites québécoises proches du
          clergé catholique vouent une sympathie envers les régimes fascistes ou autoritaires qui se
          sont installés en [Europe]» (p. 389). Ils insistent aussi, à juste titre, sur le fait que
          les Québécois n’ont porté de manière générale que peu d’intérêt au parti fasciste, qui
          restait donc marginal dans le paysage politique québécois comme canadien. 
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L’explication que propose le troisième manuel, Le
          Québec: une histoire à construire, concernant l’intérêt que suscite ce
          mouvement parmi de jeunes Québécois est plus problématique. Selon ce manuel, «le mouvement
          s’attaque particulièrement aux Juifs et à leurs tendances socialistes» (p. 400),
          présentées déjà dans les deux pages précédentes consacrées aux «promoteurs du socialisme»,
          les Juifs. Ces derniers sont alors décrits comme «anticonformistes [qui] s’opposent au
          modèle capitaliste établi et perçoivent le socialisme comme un moyen de renverser les
          anciennes normes et traditions» (p. 398). À travers cette généralisation, à laquelle le
          manuel consacre une place considérable (en comparaison avec la place accordée au
          socialisme dans d’autres manuels et avec celle d’autres mouvements politiques dans ce même
          manuel), le manuel justifie implicitement les inquiétudes ressenties à l’époque par les
          militants fascistes. Pire encore, il reproduit clairement un des préjugés à l’égard des
          Juifs: leur désir de renverser l’ordre politique et de contrôler le monde à leur
          manière.

 3.2.3 La contribution de la communauté juive à la société québécoise [image: Retour au plan de l'article]
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La communauté juive s’intègre dans la société québécoise notamment à travers ses
          contributions à la scène culturelle. Les manuels en parlent à plusieurs occasions. Ils
          abordent la grande influence des immigrants, y compris des Juifs, sur l’urbanisation de
          Montréal à travers l’histoire du boulevard St-Laurent, un repère culturel du programme, et
          intègrent différents aspects culturels dans les descriptions de la communauté juive
          elle-même. Ainsi, la gastronomie juive attire l’attention des trois manuels d’histoire
          de 4e année alors que le yiddish, la langue parlée par les immigrants
          juifs d’Europe de l’Est, est mentionné dans l’un d’entre eux (Le Québec: une histoire à construire). 
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C’est pourtant en faisant référence à quelques célébrités juives que les manuels
          évoquent le plus souvent cette contribution. Ils nomment Leonard Cohen, un chanteur
          montréalais de renommée internationale, Irving Layton, un poète d’origine juive (repère
          culturel du programme), ou encore Mordecai Richler, considéré, selon un des manuels,
          «comme l’un des plus grands auteurs anglophones du Canada» (Présences, p. 53). 
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Une autre présentation de ce même personnage excentrique semble contribuer plutôt à
          renforcer l’image d’une communauté distante et distincte. L’auteur, explique le manuel
          Repères, «[…] est très peu lu par les
          francophones, même si ces ouvrages ont été traduits en français. Ses interventions
          provocatrices sur la question nationale et dans les débats linguistiques au Québec ont
          parfois fait oublier son talent d’écrivain» (p. 227). Se référant sans doute au tollé
          général qu’a provoqué le livre Oh Canada! Oh Québec! Requiem
          pour un pays divisé (Richler, 1992), le manuel ne prend pas le temps de
          rappeler l’indignation que les propos publics de l’auteur ont aussi soulevée au sein de la
          communauté juive. Intégrée par ailleurs dans une section consacrée à «l’apport des
          anglophones» (p. 227), cette présentation de l’auteur renforce aussi l’image d’une
          communauté juive indissociable de la population anglophone.

52 
L’image qui se reflète de cet échantillon malgré tout limité est celle d’une
          communauté culturelle distincte, distante et étrangère. Aucun manuel d’histoire ne
          rappelle la contribution de diverses institutions fondées par la communauté pour soutenir
          la culture et la création artistique en général et aucune célébrité juive francophone
          n’est nommée. Ils se bornent tous à dresser le portrait d’une communauté qui fait avant
          tout office d’altérité au sein de la société québécoise. 
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Pourtant, la présence marquée de cette communauté au centre-ville de Montréal et ses
          nombreuses initiatives culturelles, comme la fondation de la bibliothèque juive et le
          développement d’un théâtre yiddish, ont certainement marqué le paysage culturel
          montréalais de l’époque. L’absence de toute référence aux écoles juives qui font pourtant
          souvent les manchettes des journaux québécois reste sans doute l’exemple le plus flagrant.
          Plutôt que le traiter comme un sujet conflictuel, les manuels d’HÉC auraient pu expliquer
          le contexte historique qui amène la communauté juive à inaugurer un système d’éducation
          indépendant. 
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La comparaison avec le manuel d’ÉCR Tête-à-tête montre une autre approche. Ce manuel accorde une place importante
          aussi bien aux célèbres artistes et scientifiques juifs du Canada et d’ailleurs, qu’aux
          personnalités juives québécoises, dont l’architecte Safdie, créateur d’Habitat 67 et du
          Musée des beaux-arts, le chimiste Polanyi et l’auteur francophone Naïm Katan, en plus de
          Mordecai Richler et Leonard Cohen. Il mentionne aussi la contribution de nombreux
          organismes juifs au monde culturel québécois, sans oublier les efforts de la communauté à
          maintenir sa propre culture vivante, notamment à travers le théâtre yiddish. Aussi, même
          cet aspect plutôt historique retrouve un lien avec l’actualité culturelle québécoise.
        

 4. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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La communauté juive a fait une entrée assez significative dans les nouveaux manuels
          scolaires étudiés ici, du moins si l’on considère qu’elle n’est jamais clairement
          mentionnée dans le programme d’histoire précédent. Grâce aux repères culturels du nouveau
          programme, qui proposent des portes d’entrée différentes en matière de connaissances
          historiques, la communauté juive, son histoire et même sa culture, jouissent d’une
          visibilité beaucoup plus évidente. Les manuels, qui ne se limitent d’ailleurs pas à ces
          suggestions, se réfèrent aussi à la communauté juive pour témoigner des moments fondateurs
          de la société québécoise. 
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Ces acquis sont particulièrement marqués à deux niveaux. Le premier concerne les
          débuts de la communauté au Québec, c’est-à-dire l’arrivée des Juifs après la Conquête
          ainsi que les vagues importantes d’immigration qui font de cette minorité ethnique la plus
          importante au pays. Le deuxième aspect que les manuels traitent clairement, et ce sans que
          le programme ne l’aborde d’aucune manière, est l’antisémitisme au Québec dans le passé.
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Cependant, l’image de la communauté telle qu’elle se dégage de sa présentation dans
          les manuels souffre de trois limites principales. La première réside dans son historicité.
          Les manuels s’attachent uniquement aux faits historiques sans jamais les rattacher à la
          communauté qui habite encore aujourd’hui au Québec et au Canada. Ils accentuent ainsi les
          «effets du programme» dont nous avons parlé plus tôt: la référence aux moments forts pour
          démontrer une réalité historique complexe, sans s’arrêter sur son contexte plus général.
          Si cette approche enrichit l’enseignement de l’histoire en général, elle laisse facilement
          les élèves avec des arrêts sur image, de vrais clichés sur la communauté juive. Les
          différents encadrés deviennent alors des clins d’oeil folkloriques dans un cours
          d’histoire et leur utilité ne dépend que de l’usage qu’en font les enseignants. 
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Le portrait de la communauté que tracent les manuels est celui d’une communauté
          immigrante, religieuse et anglophone. Un portrait qui est aujourd’hui plus que partiel. En
          effet, les manuels, qui ne s’attardent pas sur l’immigration juive arrivée après la
          Deuxième Guerre mondiale, n’évoquent pas la diversité religieuse (des laïcs aux
          ultra-orthodoxes), culturelle (sépharades et ashkénazes), ethnique (de tous les pays du
          monde) et linguistique (de plus en plus francophone) de cette communauté. 
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Une deuxième limite réside dans le fait que, même si on y fait parfois référence,
          les aspects sociaux de la communauté sont le plus souvent passés sous silence. Aussi, son
          apport culturel et social non religieux, pourtant majeur au sein même de la communauté
          (seulement 12% sont ultra-orthodoxes) est à peu près absent. 
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La comparaison avec les manuels d’ÉCR est plus qu’éclairante à cet égard. Afin de
          répondre à l’objectif de préparer les élèves à un meilleur «vivre ensemble», les manuels
          discutent de la complexité et de la diversité de cette communauté, notamment lorsqu’ils
          évoquent clairement le pluralisme ethnique, bilingue et religieux en son sein et la
          variété des pratiques religieuses. La description du contexte contemporain, notamment en
          ce qui concerne la contribution de la communauté à la vie culturelle de la société
          québécoise et les manifestations d’antisémitisme, doit aussi être signalée. 
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Ce qui nous amène à la troisième limite de ce traitement. Si notre étude illustre
          l’apport des manuels en matière d’éducation interculturelle en ce qui concerne le
          traitement de l’histoire, elle démontre aussi que ces derniers réussissent moins bien à
          répondre aux objectifs du programme quant à l’éducation à la citoyenneté, à savoir ceux
          d’aider les élèves à mieux comprendre la société dans laquelle ils vivent et de les
          préparer à y agir en tant que citoyens. En effet, non seulement la communauté
          d’aujourd’hui n’est pas décrite, mais son portrait dans les manuels justifie presque les
          craintes des autres Québécois face à ses membres. 
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Le manque de contextualisation dont notre étude fait état représente donc le biais
          principal dans le traitement de la communauté juive dans les manuels. C’est pourquoi nous
          avons jugé essentiel de considérer, dans un deuxième temps, l’usage qu’en font les
          enseignants en classe, interrogeant également leur perception de ce traitement:
          pourront-ils combler les lacunes de ce traitement? Cette analyse fera l’objet d’une
          publication future.
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[1] Aujourd’hui, 40 % de la communauté sont francophones et 90 % de ses membres sont
          bilingues (Shahar et Karpman, 2004). 
[2] Ce terme renvoie au programme de formation de l’école québécoise ainsi qu’aux
          manuels approuvés par le Bureau d’approbation du matériel didactique (BAMD) au Ministère
          de l’Éducation, du Loisir et du Sport.
[3] Les ensembles didactiques comportent les manuels d’élèves et des guides
          d’enseignement dans lesquels les auteurs ajoutent des commentaires, diverses indications
          pratiques et des situations d’apprentissage et d’évaluation (SAE) pour introduire la
          matière en classe. Nous nous référons cependant le plus souvent seulement aux manuels, car
          les guides d’enseignement n’ajoutent que rarement quelques commentaires au traitement de
          la communauté juive du Québec. 
[4] Puisque nous nous intéressons au curriculum formel, nous avons étudié seulement les
          manuels approuvés par le BAMD au MELS. La liste complète de ces manuels est accessible sur
          le site du ministère http://www3.mels.gouv.qc.ca/bamd/menu.asp.
[5] Les exemples sont nombreux. Des minuteries de Shabbat qui éteignent les lumières le
          soir et les rallument le matin leur permettent de profiter de l’électricité pendant la
          journée sans en gaspiller la nuit. Les plaques électriques permettent de garder la
          nourriture chaude sans garder le four allumé.
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Résumé
Ayant comme toile de fond le double contexte de réformes mises en oeuvre au cours des dix dernières années au Québec (curricula du primaire et de la formation initiale des enseignants), cette recherche visait à caractériser les pratiques d’enseignement en sciences humaines chez de futurs enseignants du primaire en contexte de formation en milieu de pratique. Pour ce faire, nous avons réalisé une double lecture des pratiques: une première lecture à partir de l’analyse des données recueillies par observation de ce que les futurs enseignants font en classe, et une deuxième lecture à partir de l’analyse des données recueillies par entretiens, avant et après l’action en classe, en s’attardant au sens qu’ils donnent à leur action. Les résultats laissent entrevoir que la perspective actuelle centrée sur la fonction critique et réflexive se reflète encore peu dans les pratiques des futurs enseignants et dans leur discours sur celles-ci. Même si les futurs enseignants sont conscients des nouvelles orientations officielles, ils les interprètent et les adaptent en fonction de plusieurs facteurs, parmi lesquels les pratiques de leur enseignant associé, les attentes d’autres formateurs, leurs expériences antérieures et leur degré d’aisance dans cette discipline.
Mots clés : pratiques d’enseignement, sciences humaines, enseignement primaire, formation en milieu de pratique, futurs enseignants

Abstract
Study of Teaching Practices in Social Studies at the Primary School Level: The Case of Pre-Service Teachers in the Context of Practice Teaching in QuebecSet against the contextual backdrop of dual reforms implemented over the past 10 years in Quebec (primary school and initial teacher education curricula), this research aimed to characterize teaching practices in social studies among future primary teachers in the context of practice teaching. To do so, we undertook a twofold reading of practices: a first reading based on analysis of data collected through observations of what pre-service teachers do in class, and a second reading based on analysis of data collected through interviews before and after classroom activity, with emphasis on the meaning the teachers give to their actions. The results suggest that the current perspective centred on the critical and reflective function is not yet strongly reflected in the practices of pre-service teachers or in their statements about these practices. Even if future teachers are aware of the new and official orientations, they interpret and adapt them according to a number of factors, including the practices of their mentor teachers, their past experiences and their comfort level in the discipline.
Keywords : teaching practices, social studies, primary education, practice teaching, pre-service teachers

Resumen
Estudio de las prácticas de enseñanza en Ciencias Humanas en la educación primaria: el caso de futuros docentes en contexto de formación práctica en QuebecTeniendo como escenario de fondo el doble contexto de las reformas implementadas en los últimos diez años en Quebec (curricula de la educación primaria y formación inicial docente), esta investigación tenía por objetivo caracterizar las prácticas de enseñanza en Ciencias Humanas en futuros docentes de educación primaria, en el contexto de formación práctica. Para llevarla a cabo realizamos una doble lectura de las prácticas: la primera a partir del análisis de los datos recogidos por medio de la observación de lo que los futuros docentes hacen en sus clase y, la segunda lectura a partir del análisis de los datos provenientes de entrevistas realizadas antes y después de la acción en clase, deteniéndonos en el sentido que los docentes atribuyen a su acción. Los resultados evidencian que la perspectiva actual, focalizada en la finalidad crítica y reflexiva de la disciplina, está poco presente tanto en las prácticas de los futuros docentes como en su discurso. Aunque los futuros docentes son conscientes de las orientaciones oficiales actuales, las interpretan y adaptan en función de varios factores entre los cuales aparecen las prácticas de su profesor asociado (docente tutor en la escuela), las expectativas de otros formadores, sus experiencias previas y su grado de experticia en esta disciplina.
Palabras clave : prácticas de enseñanza, Ciencias Humanas, educación primaria, formación práctica, futuros docentes
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1 
 Les préoccupations sous-jacentes à cette recherche doctorale trouvent leur origine
          dans le double contexte de refonte curriculaire dans lequel le Québec s’est engagé au
          cours de la dernière décennie, soit le contexte du curriculum du primaire et celui du
          curriculum de formation à l’enseignement. 

2 
 Dans la mouvance de la refonte curriculaire au primaire (Gouvernement du
          Québec, 2001a), l’enseignement des sciences
          humaines, désignées par le terme «domaine de l’univers social (histoire, géographie et
          éducation à la citoyenneté)», a été restructuré tant dans les fondements sous-jacents à la
          démarche d’enseignement et d’apprentissage que dans les contenus et leur organisation.
          Centré sur une approche par compétences selon laquelle les apprentissages disciplinaires
          doivent contribuer au développement d’un savoir agir mobilisable dans des situations
          complexes et variées ainsi que sur une nouvelle conception du processus
          d’enseignement-apprentissage d’inspiration constructiviste, cet enseignement doit
          contribuer maintenant à la triple finalité socioéducative attribuée à l’école québécoise
          (instruire, socialiser et qualifier) en permettant à l’élève «de construire sa conscience
          sociale pour agir en citoyen responsable et éclairé» (Ibid., p. 165). 

3 
 Pour ce faire, le Programme de formation de l’école
          québécoise préconise un ensemble interrelié de compétences disciplinaires qui
          doivent être développées tout au long de la scolarisation primaire: construire sa
          représentation de l’espace, du temps et de la société au premier cycle du primaire (élèves
          de 6 et de 7 ans); lire l’organisation d’une société sur son territoire; interpréter le
          changement dans une société et sur son territoire et s’ouvrir à la diversité des sociétés
          et de leur territoire pour le deuxième (élèves de 8 et de 9 ans) et le troisième cycle
          (élèves de 10 et de 11 ans). Le développement de ces compétences implique, d’une part,
          d’analyser dans une perspective synchronique et diachronique des réalités sociales d’ici
          et d’ailleurs, d’aujourd’hui et d’autrefois et, d’autre part, de les mettre en perspective
          selon une logique chronologique (Ibid.).
          Cependant, ces compétences ne peuvent être élaborées indépendamment du développement et de
          l’application d’une démarche rigoureuse et systématique qui vient appuyer cette
          construction sur une base rationnelle et réflexive.

4 
 Inscrite dans une orientation axée sur la fonction critique et réflexive qui
          privilégie l’effort de questionnement, d’objectivation et de distanciation dans l’étude du
          phénomène humain, l’intervention éducative de l’enseignant en sciences humaines doit
          mettre en place les conditions médiatrices, organisationnelles, didactiques et
          pédagogiques les plus favorables. Il doit organiser son action sur la base des
          connaissances antérieures de ses élèves et favoriser des situations de conflit
          intellectuel à partir desquelles les élèves seront amenés à entreprendre une certaine
          démarche d’apprentissage. Sa tâche ne consiste plus à transmettre des savoirs
          disciplinaires jugés importants, mais plutôt à organiser et à mettre en place des
          situations qui permettent aux élèves de construire, sur la base de la problématisation
          d’une facette du réel social et humain, un rapport aux savoirs, au monde dans lequel ils
          vivent et à eux-mêmes.

5 
 Or, les nouvelles orientations ne transforment pas automatiquement les pratiques
          d’enseignement. Elles requièrent un investissement significatif en termes de formation des
          enseignants, particulièrement en matière de formation initiale. C’est en ce sens que de
          nouvelles directives ont été également proposées pour la formation des futurs enseignants
          afin de la mettre en étroite relation avec le Programme de
          formation de l’école québécoise. Ces nouvelles directives préconisent le
          développement de la part des futurs enseignants d’une compréhension approfondie des
          différents savoirs disciplinaires à enseigner ainsi que la capacité de les rendre à la
          portée de tous les élèves (Gouvernement du Québec, 2001b). L’actualisation de cette formation doit être réalisée au regard des
          fondements d’une approche de formation professionnalisante des enseignants par le
          développement des différentes compétences professionnelles. Ainsi, centrée sur une
          orientation professionnalisante du métier et sur le développement de compétences
          professionnelles, la formation initiale à l’enseignement doit dorénavant s’orienter vers
          le développement d’un processus réflexif de l’enseignant autour de sa propre pratique.
          Celle-ci constitue alors un espace original et autonome d’apprentissage et de formation,
          le passage obligé vers la professionnalisation (Altet, 1998; Tardif, Lessard et Gauthier,
          1998). 

6 
 Dans ce contexte, les savoirs scientifiques, et plus particulièrement ceux issus
          des recherches sur les pratiques d’enseignement, sont sollicités pour alimenter une
          formation professionnalisante et une intervention éducative de type constructiviste, voire
          socioconstructiviste. Comme le rappellent Tardif et
          al. (Ibid.), les orientations
          actuelles en matière de professionnalisation du métier d’enseignant supposent non
          seulement des changements dans la formation initiale, mais requièrent également que la
          recherche s’efforce de l’éclairer afin de fournir aux futurs enseignants des connaissances
          issues de l’analyse des pratiques enseignantes. La recherche sur les pratiques devient
          ainsi un élément indispensable pour la formation dans une optique de renouvellement des
          pratiques au regard d’une triple fonction (Marcel, Olry, Rothier-Bautzer et Sonntag,
          2002): une fonction opératoire qui vise à assurer une plus grande maîtrise et une plus
          grande efficacité de l’intervention éducative; une fonction de formation centrée sur le
          développement de l’expertise et la construction identitaire et une fonction théorique
          visant la production de connaissances sur les pratiques, «la visée heuristique
          traditionnelle de la recherche» (Ibid., p. 136),
          qui consiste à décrire, à comprendre et, éventuellement, à expliquer l’organisation des
          pratiques (Bru, 2002).

7 
 Toutefois, malgré l’abondance de recherches réalisées en sciences de l’éducation
          portant sur les pratiques d’enseignement un peu partout dans le monde (André, Simões,
          Carvalho et Brzenzinski, 1999; Araújo-Oliveira, Lebrun et Lenoir, 2009; Armento, 2001;
          Clanet, 2006; González et Ribeiro, 2003; Kulesza, 1997; Lebrun, Lenoir, Araújo-Oliveira et
          Chalghoumi, 2005; Lenoir, Maubant, Lebrun, Zaid, Lacourse, Araújo-Oliveira et
          Habboub, 2011; Miñana Blasco, 2009; White, 2001), force est de reconnaître que les
          pratiques d’enseignement mises en oeuvre par les futurs enseignants qui cheminent
          actuellement dans de nouveaux curricula de
          formation à l’enseignement et qui sont formés dans l’optique d’actualisation du curriculum
          de formation au primaire restent très peu documentées, notamment dans le champ des
          sciences humaines. Centrées majoritairement sur l’analyse d’un ou de plusieurs aspects des
          curricula de formation au primaire (la pratique
          prescrite) (Lenoir, 2002; Lenoir et Laforest, 1994), sur l’analyse des manuels et
          matériels scolaires (les supports matériels aux pratiques) (Allard et Landry, 2006;
          Boutonnet, 2009; Éthier, 2006; Lebrun et Gagné, 2007; Moreau, 2005; Spallanzani, Biron,
          Larose, Lebrun, Lenoir, Masselter et Roy, 2001) et sur les représentations des enseignants
          et futurs enseignants à l’égard de différents aspects de leurs pratiques (les pratiques
          déclarées) (Lebrun, Hasni et Jemel, 2007; Lebrun, Araújo-Oliveira et Lenoir, 2010; Lebrun,
          Hasni et Oliveira, 2008; Lebrun, Lenoir, Araújo-Oliveira, Morin et McConnell, 2011; Lebrun, 2006), ces recherches ont été réalisées en
          grande partie en lien avec le curriculum antérieur axé sur une perspective de la pédagogie
          par objectifs d’inspiration neobéhavioriste et portent sur des sujets issus des programmes
          de formation des années 1990, ou même avant. Quelles sont les caractéristiques des
          pratiques d’enseignement en sciences humaines mises en oeuvre par de futurs enseignants en
          contexte de formation en milieu de pratique au Québec? Telle est la question générale qui
          a guidé cette recherche. 

8 
 Le présent texte comporte trois sections. Après avoir défini le cadre d’analyse
          auquel nous avons eu recours pour l’étude des pratiques d’enseignement de futurs
          enseignants en sciences humaines, nous présentons les procédures méthodologiques
          utilisées. Enfin, les résultats, qui permettent de dégager les caractéristiques des
          pratiques des futurs enseignants du primaire en sciences humaines, sont présentés et
          discutés dans la troisième et dernière section du texte.

 2. Cadre d’analyse: l’intervention éducative en sciences humaines [image: Retour au plan de l'article]
9 
 Le cadre d’analyse construit afin de permettre au chercheur d’analyser et
          d’interpréter les données s’appuie sur le concept d’intervention éducative [1] défini comme «l’ensemble des actions finalisées posées par des
          personnes mandatées, motivées et légitimées en vue de poursuivre dans un contexte
          institutionnellement spécifique les objectifs éducatifs socialement déterminés, en mettant
          en place les conditions les plus adéquates possible pour favoriser la mise en oeuvre par
          les élèves des processus d’apprentissage appropriés» (Lenoir, Larose, Deaudelin, Kalubi et
          Roy, 2002, p. 12). Par conséquent, puisque l’enseignement des sciences humaines au
          primaire a pour finalité première la construction de la réalité afin de mieux connaître,
          comprendre et expliquer le phénomène humain pour pouvoir agir (Lebrun et Lenoir, 2001),
          nous comprenons l’intervention éducative en sciences humaines comme l’ensemble des actions
          intentionnelles mises en oeuvre par un enseignant, en mettant en place les conditions les
          plus propices pour permettre à l’élève de recourir à un processus d’abstraction appliqué à
          un segment du réel humain afin de produire une représentation symbolique de ce réel, soit
          la réalité [2]. 
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 En premier lieu, le concept d’intervention éducative implique que celle-ci ne soit
          pas simplement une action. Elle constitue une action sociale intentionnelle, dirigée,
          finalisée, légitimée (Nélisse, 1997). Pour Audigier (1993), ce sont les finalités qu’on
          associe à l’enseignement et à l’apprentissage des sciences humaines qui lui donnent du
          sens, c’est-à-dire l’orientation et la signification des objets d’apprentissage (savoirs,
          savoir-faire et savoir être) choisis et intégrés dans les situations proposées aux élèves,
          des actions éducatives mises en oeuvre afin d’assurer l’apprentissage. Ces finalités,
          ajoutent Lebrun (2002) et Le Roux (2005), précisent l’apport spécifique de cet
          enseignement à la formation des nouvelles générations et constituent une sorte de
          justification vis-à-vis de la société de son insertion dans le parcours scolaire.
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 En deuxième lieu, ce concept sous-tend que l’intervention éducative soit
          indissociable du concept de médiation. Il faut néanmoins distinguer deux types de
          médiation: la médiation cognitive qui lie le sujet à l’objet du savoir et la médiation
          pédagogicodidactique qui lie l’enseignant à la médiation cognitive, la seconde précédant,
          provoquant et organisant la première (Weisser, 2007). Ces deux médiations sont distinctes,
          mais elles s’interpellent et interagissent entre elles. Entendue au sens strict, la
          médiation en tant que dimension intrinsèque repose sur la thèse que la réalité, soit-elle
          humaine, physique ou sociale, relève d’une construction de la part du sujet humain
          spatiotemporellement déterminée. Il «s’agit d’une action qui passe par le détour
          nécessaire d’un système objectif de régulation, lui-même étant objet d’une construction»
          (Lenoir et al., 2002, p. 17). La médiation
          cognitive résulte donc de la rupture que le sujet établit avec l’objet en produisant une
          représentation de cet objet (Lenoir, 1996). Par contre, entendue dans son sens large, en
          tant que dimension extrinsèque, la médiation pédagogicodidactique désigne plutôt, «la
          fonction sociale qui consiste à aider l’individu à percevoir et à interpréter son
          environnement. Une personne, le médiateur, en aide une autre à reconnaître certaines
          caractéristiques importantes, physiques ou sociales de son expérience présente ou passée,
          en les sélectionnant et en les organisant. Bref, le médiateur aide l’individu à donner un
          sens à l’univers» (Schwebel, Maher et Fagley, 1990, p. 297). Cette médiation relève alors
          d’une action extérieure et constitue un moyen concret d’intervention. Pour Lenoir
          et al. (2002), elle est pédagogicodidactique en
          ce qu’elle fait appel à la fois aux dimensions didactiques de structuration et de gestion
          des contenus et aux dimensions psychopédagogiques d’aide à la construction du savoir par
          la relation fonctionnelle (rapport aux élèves) et organisationnelle (rapport à la gestion
          du temps, de l’espace, des comportements, etc.) des apprentissages.
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 Si le concept de médiation met en évidence la rencontre fondamentale entre le
          processus d’enseignement et le processus d’apprentissage où le premier constitue une
          action (médiation extrinsèque) visant à favoriser le second (médiation intrinsèque), il
          faut reconnaître, en troisième lieu, qu’une telle rencontre ne peut se réaliser que par la
          mise en oeuvre des dispositifs de formation appropriés. Par dispositifs, nous comprenons
          avec Vandendorpe (1999), l’environnement symbolique ou matériel «aménagé de manière à
          offrir à certaines actions ou à certains événements des conditions de réalisation
          optimales» (p. 199). En ce sens, pour que l’élève s’engage dans une démarche
          d’apprentissage visant la construction de la réalité humaine et sociale, il revient à
          l’enseignant, d’une part, de concevoir un ensemble d’activités qui l’amènent à mettre en
          cause ses représentations initiales à l’égard d’un objet d’apprentissage donné, ce qui
          conduit à un véritable questionnement (lequel ne lui est pas donné de l’extérieur, mais
          vient de lui, dans un effort pour poser et construire le problème) et à son tour conduit à
          une phase d’organisation d’une recherche et de mise en forme du savoir (Rey, 2001, 2008).
          D’autre part, il revient à l’enseignant de mettre à la disposition des élèves les
          ressources matérielles nécessaires à la réalisation des activités proposées. 
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 En dernier lieu, l’intervention éducative se déploie au sein de différentes phases
          interreliées (Lenoir et al., 2002; Spallanzani,
          Biron, Larose, Lebrun, Lenoir, Masselter et Roy,
          2001). La phase préactive constitue l’ensemble des actions de planification de
          l’enseignant en prenant pour base les orientations curriculaires, les savoirs des élèves
          et les conditions historiques et contextuelles de la situation éducative. La phase
          interactive, quant à elle, constitue l’action à proprement parler où entrent en jeu les
          conditions pédagogiques, didactiques et organisationnelles. Autrement dit, c’est la mise
          en situation des éléments prévus dans la phase de préaction. Enfin, la phase postactive
          renvoie à l’ensemble des procédures d’autoévaluation qui suivent l’action de l’enseignant
          en classe (évaluation de la mise en oeuvre, réflexion sur les gestes posés, sur les tâches
          proposées, etc.). 
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 De cette trame conceptuelle découle ainsi la nécessité d’envisager les pratiques
          des futurs enseignants du primaire en sciences humaines à partir de trois axes d’analyse
          complémentaires et indissociables: 
	Le premier fait référence au «pourquoi enseigne-t-on les sciences humaines au
            primaire?», ce qui renvoie aux finalités socioéducatives qui président à l’enseignement
            des sciences humaines;

	Le deuxième axe, c’est-à-dire «sur quoi porte l’enseignement des sciences humaines
            au primaire?», renvoie aux objets d’enseignement aménagés par l’enseignant et qui
            deviennent objets d’apprentissage à être acquis par les élèves;

	Enfin, le troisième a trait à la fois au «comment enseigne-t-on les sciences
            humaines au primaire?», qui renvoie aux dispositifs didactiques privilégiés, ainsi qu’au
            «avec quoi enseigne-t-on les sciences humaines au primaire?», qui fait référence aux
            dispositifs matériels auxquels font appel les futurs enseignants pour soutenir leur
            intervention et, par le fait même, les apprentissages des élèves.



 3. Cadre méthodologique: une double lecture des pratiques
          d’enseignement [image: Retour au plan de l'article]
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 Afin de répondre à notre question de recherche, nous avons privilégié une démarche
          méthodologique qui s’inscrit davantage dans une perspective qualitative de la recherche en
          éducation. Concrètement, nous avons approché les pratiques d’enseignement en sciences
          humaines selon une démarche méthodologique que Marcel (2002) qualifie d’une double lecture
          de la pratique: une première lecture à partir de l’analyse des données recueillies par
          observation systématique de ce que font réellement les enseignants en classe et une
          deuxième lecture à partir de l’analyse des données recueillies par entretiens, avant et
          après l’actualisation en classe, en s’attardant davantage au sens et aux significations
          que l’enseignant attribue à son intervention. 
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 Le schéma suivant (figure 1) offre une synthèse de la démarche méthodologique et de
          son lien avec le cadre d’analyse sous-jacent à la présente étude. 

[image: Démarche méthodologique de la recherche] Figure 1 Démarche méthodologique de la recherche

 [Voir la liste des
            figures] 
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Il faut bien comprendre ici que cette démarche ne vise pas à découper la pratique
          des futurs enseignants en parties isolées, ou silos, mais plutôt de la saisir en recourant
          à des dispositifs variés de recueil de données pouvant couvrir les différentes phases de
          l’intervention éducative et de la cerner à partir de plusieurs données complémentaires. En
          ce sens, cette démarche méthodologique vise à décrire et à comprendre le phénomène étudié
          tel qu’on peut l’observer dans le milieu socioculturel. Le savoir ainsi produit sera
          toujours situé dans une culture, dans un contexte et dans une temporalité (Savoie-Zajc et
          Karsenti, 2000).

 3.1 Les participants à l’étude [image: Retour au plan de l'article]
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 L’échantillon de futurs enseignants qui ont participé à cette étude doctorale est
          composé de neuf finissants du programme de Baccalauréat en enseignement au primaire et au
          préscolaire de la Faculté d’éducation de l’Université de Sherbrooke. Ces sujets comportent
          quelques caractéristiques communes à partir desquelles nous les avons retenus pour
          l’étude. Il s’agit donc de neuf sujets qui: 
	 étaient inscrits à l’activité Stage en
            responsabilité professionnelle (SPP 411), c’est-à- dire le dernier des quatre
            stages qu’ils doivent réaliser obligatoirement; 

	 avaient complété avec succès les deux cours de Didactique des sciences humaines (SHP 113 et SHP 323) offerts dans leur
            programme de formation initiale; 

	avaient accepté de participer à la présente recherche en collaborant aux trois
            étapes du processus de collecte de données.
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 Cet échantillon est composé en grande majorité de femmes (huit) âgées de 22 à 27
          ans et possédant pour la plupart une formation collégiale (Diplôme général d’études
          collégiales) dans le domaine des sciences humaines. Quoiqu’il s’agisse d’un échantillon de
          convenance de type non probabiliste constitué par des sujets qui ont accepté librement et
          volontairement de participer à la recherche (voluntary
          sample) (Beaud, 2006), il permet de couvrir l’ensemble des niveaux de formation
          du primaire. Deux futurs enseignants étaient dans une classe de premier cycle, quatre
          effectuaient leur stage dans une classe de deuxième cycle et trois participants
          intervenaient au troisième cycle. 

 3.2 La collecte des données [image: Retour au plan de l'article]
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 La collecte de données a été effectuée en trois temps consécutifs, suivant les
          trois phases de l’intervention éducative. Les futurs enseignants ont d’abord participé à
          une entrevue semi-dirigée portant sur une activité d’enseignement-apprentissage que nous
          avons qualifiée d’entrevue de planification. Ces entrevues ont été suivies d’une période
          d’observation directe en classe de cette même activité. Suite à l’observation, une seconde
          entrevue individuelle, dite entrevue de retour réflexif, a été réalisée auprès de chaque
          participant.

 3.2.1 Les entrevues semi-dirigées [image: Retour au plan de l'article]
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 Pour accéder aux phases préactive et postactive de l’intervention éducative des
          futurs enseignants, deux guides d’entrevues ont été élaborés en lien avec les trois axes
          d’analyse issus du cadre conceptuel. Le guide d’entrevue de planification visait, d’une
          part, à recueillir des informations générales concernant la conception des futurs
          enseignants au regard de l’enseignement des sciences humaines au primaire et, d’autre
          part, des informations sur l’activité planifiée. Pour sa part, le guide d’entrevue de
          retour réflexif a permis aux futurs enseignants, suite à la réalisation de l’activité, de
          porter un regard rétrospectif sur leur action et ainsi clarifier, compléter ou valider les
          données recueillies lors de l’entrevue de planification.

 3.2.2 Les observations en classe [image: Retour au plan de l'article]
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 Afin d’avoir accès à la phase interactive de l’intervention éducative, l’activité
          planifiée a fait l’objet de l’observation directe du chercheur. Dans le but d’éviter le
          problème du peu de traces laissées par l’observation (Quivy et Van Campenhoudt, 1995),
          cette dernière a été réalisée par le biais de la vidéoscopie. Le recours à la vidéoscopie
          présente actuellement un intérêt majeur en termes de progression dans la connaissance des
          pratiques d’enseignement, dans la mesure où le chercheur peut avoir un regard plus
          englobant du cheminement structuré par l’enseignant, sans se contenter de ce qu’il dit au
          sujet de ses pratiques (Maubant, Lenoir, Routhier, Araújo-Oliveira, Lisée et Hassani,
          2005). 

 3.3 Le traitement des données [image: Retour au plan de l'article]
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 Le traitement des données a été réalisé par l’entremise d’une analyse descriptive
          traditionnelle simple en ayant recours à la méthode d’analyse de contenu (Bardin, 2007;
          Bonville, 2000; Landry, 1997) et selon les trois phases suivantes: préparation du
          matériel, préanalyse et codage des données. 

 3.3.1 Préparation du matériel [image: Retour au plan de l'article]
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 Dans le cas des données recueillies par l’entremise des entrevues semi-dirigées, la
          préparation du matériel a consisté essentiellement en la rédaction des verbatim
          d’entrevue, c’est-à-dire la transcription mot à mot du contenu de l’entrevue en fonction
          de chacune des questions et des sous-questions posées à l’aide d’un logiciel de traitement
          de texte. De son côté, la préparation des données issues des observations directes a
          consisté en premier lieu en une transformation préalable des prélèvements vidéo réalisés
          en données audiovisuelles de type MPEQ-4 vidéo
          compatibles avec le logiciel de traitement du son et de l’image choisi pour l’analyse
          (Transana). Par la suite, nous avons procédé à un visionnement global de chacune des
          vidéoscopies de manière à réaliser la rédaction des verbatim du discours des futurs
          enseignants. 
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 Une fois ce matériel préparé, nous avons procédé à la préparation de notre
          environnement de travail sur le logiciel Transana en créant ce qu’on appelle les épisodes,
          c’est-à-dire en mettant d’abord en lien, pour chaque participant, les archives
          électroniques des données visuelles contenant l’image captée de leur activité, les
          archives de type audio avec le contenu du discours de différents sujets et les archives de
          type texte contenant la transcription de leur discours. Des repères temporels ont été
          également introduits à cette étape afin de synchroniser chaque mot ou groupe de mots
          prononcés par l’enseignant ou par les élèves à leurs données audio et visuelles
          respectives.

 3.3.2. Préanalyse [image: Retour au plan de l'article]
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 Pour ce qui est des données issues des entrevues, nous avons, dans un premier
          temps, effectué plusieurs lectures préliminaires des verbatim dans le but de nous mettre
          en contact avec le contenu à analyser. Cette lecture n’avait pas pour objectif de repérer
          les indicateurs ou de construire des catégories d’analyse. Elle s’est centrée davantage
          sur une vue d’ensemble du document. Des notes personnelles ainsi que des remarques ont été
          prises tout au long de cette première lecture afin de guider le chercheur dans son
          processus de compréhension de la logique interne du discours des répondants. Dans un
          deuxième temps, nous avons procédé à une nouvelle lecture beaucoup plus systématique des
          verbatim. Cette lecture a permis le repérage de nombreux segments du discours
          (expressions, phrases, paragraphes) pertinents par rapport à chaque question posée lors de
          l’entrevue. Cette procédure a débouché sur la construction de fiches synthèses
          individuelles pour chaque sujet. Dans un troisième temps, nous avons procédé à une
          relecture de chaque fiche synthèse construite antérieurement afin de regrouper les
          différents segments du discours des répondants autour de catégories thématiques
          pertinentes par rapport aux questions posées. Ce travail a été réalisé en respectant le
          plus possible les unités de sens repérées dans le verbatim et le plus près possible du
          discours des sujets eux-mêmes. 
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 En ce qui a trait aux données audiovisuelles, nous avons effectué également
          plusieurs lectures des verbatim accompagnées de nombreux visionnements des activités
          enregistrées de manière à s’imprégner du matériel qui ferait l’objet de notre analyse. Par
          la suite, nous avons procédé à la construction des synopsis individuels pour chaque
          épisode observé, de manière à réaliser une description détaillée et précise de chaque
          action posée par l’enseignant. Inspiré des travaux de recherches développés par le Groupe
          romand d’analyse du français enseigné (Schneuwly, Cordeiro et Dolz, 2005), le synopsis
          constitue un outil méthodologique qui sert à décrire, à condenser et à découper des
          séquences d’enseignement-apprentissage. Dans le cadre de notre recherche, l’élaboration
          des synopsis a été réalisée en deux temps: le découpage de la pratique et la structuration
          du synopsis. 
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 Le découpage de la pratique comporte trois opérations qui se font pratiquement de
          façon simultanée. En utilisant la plateforme Transana, il s’agissait de visionner
          l’enregistrement vidéo, de noter parallèlement au verbatim chaque nouvelle action réalisée
          par l’enseignant et d’ajuster les repères temporels afin que chaque action réalisée par
          les sujets concernés corresponde temporellement à leur discours et à leur image. Ce
          découpage est accompagné de l’introduction de commentaires généraux ou de pistes de
          réflexion pour l’interprétation. 

29 
 Pour sa part, la structuration des synopsis a consisté à organiser de manière
          hiérarchique les différentes actions observées. Il s’agissait, dans un premier temps,
          d’identifier la macrostructure de la période d’observation selon la logique interne donnée
          par le futur enseignant à sa pratique, c’est-à-dire le découpage temporel (périodisation
          de l’activité, les grands moments de l’activité) ainsi que les éléments qui assurent la
          transition entre un moment et un autre. En d’autres mots, il fallait identifier les
          principales étapes de la période observée, ce qui correspondait à un premier niveau
          hiérarchique (étape 1, étape 2, étape 3, etc.). En deuxième lieu, l’accent portait sur la
          microstructure de l’activité. Il s’agissait, par là, d’identifier et de regrouper à
          l’intérieur de chaque grand moment les différentes actions réalisées par les futurs
          enseignants, ce qui correspondait à un deuxième niveau beaucoup plus précis de
          hiérarchisation ou encore à une lecture verticale de la pratique. Chaque action identifiée
          est décrite selon le type d’action réalisée (faire observer, donner des informations,
          etc.), l’objet de l’action (faits, concept, habiletés, etc.), la modalité
          d’opérationnalisation de l’action (questionnement, exposé, échanges, etc.), le contexte de
          réalisation de l’action (individuel, équipe, etc.), le support matériel utilisé (manuel
          scolaire, cahier d’exercices, etc.) et la modalité d’utilisation du matériel (source
          d’information, source d’exercices, etc.).
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 La structuration des synopsis a été réalisée de façon exhaustive, en reflétant
          fidèlement ce qui est observé et en respectant le plus possible les données
          recueillies.

 3.3.3 Codage des données [image: Retour au plan de l'article]
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 Une fois le système catégoriel établi et validé, nous avons effectué le codage de
          l’ensemble des verbatim d’entrevues et des synopsis des pratiques observées. Afin
          d’assurer la meilleure fiabilité possible de ce processus, nous avons procédé à un double
          codage, c’est-à-dire que le chercheur a réalisé le codage sur l’ensemble des données
          (verbatim et synopsis) à deux moments différents, à un mois d’intervalle. Enfin, les
          données qualitatives obtenues par cette l’analyse descriptive ont fait l’objet d’une
          compilation numérique selon chacune des catégories dégagées. Cette compilation visait à
          faire ressortir de manière générale les rationnels qui dominent pour chaque aspect
          analysé.

 4. Résultats et interprétations: caractéristiques des
          pratiques des futurs enseignants [image: Retour au plan de l'article]
32 
 Le tableau 1 présente une vue d’ensemble des principaux résultats obtenus pour les
          trois axes d’analyse définis dans le cadre conceptuel en fonction de chacun des
          dispositifs de collecte de données utilisés. Cette vue synthétique permet de relever
          certaines convergences dans les pratiques des futurs enseignants en sciences humaines au
          primaire ainsi que dans le discours qu’ils entretiennent à propos de ces
          pratiques.

[image: Synthèse des principaux résultats] Tableau 1 Synthèse des principaux résultats

 [Voir la liste des
            tableaux] 
 4.1 Pourquoi enseigne-t-on les sciences humaines au primaire? [image: Retour au plan de l'article]
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Les résultats obtenus témoignent du fait que les finalités attribuées à
          l’enseignement des sciences humaines par les futurs enseignants placent leur intervention
          éducative plutôt du côté des finalités patrimoniales et civiques. Ces finalités
          présupposent le développement d’un sentiment d’appartenance par la transmission d’un
          corpus de connaissances de base sur la société et la formation d’un citoyen responsable
          selon les normes et valeurs prédominantes dans cette société. En effet, la grande majorité
          des unités de sens dégagées renvoie à leur apport au processus de socialisation des élèves
          par la transmission d’une représentation du monde partagé et, au-delà, des conduites
          normées. L’importance d’un tel enseignement résiderait surtout dans son apport au
          développement d’attitudes socialement acceptables «(apprendre à devenir tolérant, la
          démocratie, tout ça, comprendre et accepter la différence» [S7]; «s’ouvrir aussi sur les
          différences. Mettre un peu fin aux préjugés qu’il peut y avoir face aux différences.
          Essayer de comprendre pourquoi les autres peuvent agir comme ça» [S2]) ainsi qu’au
          développement d’une connaissance de quelques jalons historiques et du fonctionnement de la
          société d’appartenance de l’élève pour mieux s’adapter («C’est essentiel que les enfants
          connaissent la société et la culture dans laquelle ils sont» [S9]; «Découvrir ce qui est
          différent, que ce soit par rapport à l’argent, au paysage, à la culture des gens»
          [S5]).
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Or, la volonté de réaffirmer la fonction cognitive de l’école, qui s’appuie sur une
          nouvelle configuration disciplinaire qui sous-tend que l’enseignement des sciences
          humaines vise le développement de la pensée critique, de l’autonomie intellectuelle, de la
          capacité de questionnement, etc., ne semble pas trouver son corollaire dans les pratiques
          et discours des futurs enseignants. En ce sens, force est de reconnaître que la
          socialisation et la fonction identitaire traditionnellement attribuée à l’enseignement des
          sciences humaines, et qui renvoie à l’adhésion à des valeurs communes et à la cohésion
          sociale, demeurent prégnantes dans le discours des futurs enseignants. 
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 Il faut noter que la socialisation constitue une mission importante de l’école
          québécoise telle que véhiculée dans le discours officiel depuis les années 1990 et
          l’enseignement des sciences humaines ne peut pas être insensible à cette réalité. En ce
          sens, l’adhésion des futurs enseignants du primaire aux finalités patrimoniales et
          civiques n’est pas nécessairement contradictoire par rapport aux perspectives
          ministérielles qui affirment que: «dans une société pluraliste comme la nôtre, l’école
          doit être un agent de cohésion: elle doit favoriser le sentiment d’appartenance à la
          collectivité, mais aussi l’apprentissage du vivre ensemble» (Gouvernement du Québec 1997,
          p. 9).
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 Toutefois, à nos yeux, il importe, à l’instar de Van Haecht (2005), de s’interroger
          sur la conception de socialisation que préconise le discours ministériel et celle sur
          laquelle se fondent les pratiques des futurs enseignants. S’agirait-il d’une vision
          minimaliste en tant que processus délibéré et programmé d’intégration d’un individu à un
          groupe ou système social par inculturation, c’est-à-dire par l’imposition d’attitudes et
          de conduites sociales moulées aux règles, aux normes et aux valeurs en vigueur dans la
          société? Ou s’agirait-il plutôt d’une vision maximaliste qui considère la socialisation
          comme un processus plus large de l’insertion progressive et réflexive d’un être humain
          dans la vie sociale et culturelle?

 4.2 Sur quoi porte l’enseignement des sciences humaines au primaire? [image: Retour au plan de l'article]
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 Les résultats laissent entrevoir que les pratiques des futurs enseignants reposent
          principalement sur le développement d’apprentissages de nature factuelle. Elles renvoient
          essentiellement à un ensemble d’informations, de faits remémorés dans un instant précis,
          d’événements et de phénomènes concrets et singuliers et à des données propres à un domaine
          de connaissance («pour la culture générale peut-être, les dates importantes […]. La
          réforme a changé, mais c’est toujours resté, donc Jacques Cartier, la fondation des deux
          grandes villes […] pour la culture générale» [S4]; «une base de connaissances sur les
          caractéristiques de chacune des sociétés, les différentes caractéristiques qu’on peut
          retrouver pour chaque société […]. Leur situation géographique, où est-ce qu’elles se
          situent, comment elles en sont arrivées là, comment elles vivent, leur mode de vie» [S9]).
        

38 
 La centration sur les objets d’apprentissage de l’ordre du savoir factuel
          transparait également dans les pratiques observées. Hormis la présentation de l’activité
          et les actions en lien avec la transmission des consignes (centrées sur des aspects
          organisationnels) ainsi que l’expression des perceptions des élèves (centrée sur des
          expériences vécues), les connaissances factuelles constituent le principal objet
          sous-jacent à la plupart des actions mises en oeuvre par les futurs enseignants.
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 Devant ces résultats, nous serions donc tentés d’inférer que, dans la mesure où les
          connaissances factuelles sont privilégiées dans les pratiques mises en oeuvre par les
          futurs enseignants du primaire de notre étude, l’enseignement de cette discipline en
          contexte de formation en milieu de pratique à l’école primaire est très peu conceptuel. Il
          est au contraire beaucoup plus factuel et instrumental dans la mesure où cet enseignement
          est centré sur l’apprentissage de faits historiques, de noms de personnages importants, de
          dates, de repères temporels et spatiaux estimés utiles dans la vie, etc. De nature plutôt
          factuelle, ces savoirs correspondent en grande partie aux savoirs essentiels suggérés par
          le ministère de l’Éducation (Gouvernement du Québec, 2001a). Toutefois, dans la perspective ministérielle, ces savoirs essentiels ne
          constituent que des moyens qui permettront aux élèves de construire une grille de lecture
          du monde humain et social. Ici encore, la nouvelle configuration disciplinaire semble
          avoir peu d’écho dans les discours et dans les pratiques observées.

 4.3 Comment enseigne-t-on les sciences humaines au primaire? [image: Retour au plan de l'article]
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 Les résultats révèlent un engagement rapide de l’élève dans une phase d’observation
          d’images ou de réalisation d’exercices après une phase qui alterne entre un élément
          déclencheur peu contextualisé et la présentation/exposition du contenu à acquérir. On
          passe ainsi de l’expression des perceptions initiales des élèves ou de la récapitulation
          des connaissances acquises antérieurement à une étape de réalisation centrée sur
          l’observation/description d’images et l’exposition d’informations sur le contenu sans
          nécessairement poser un problème aux élèves, encore moins l’ancrer dans le réel de
          l’élève. 
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 Les pratiques des futurs enseignants escamotent ainsi largement le processus de
          problématisation indispensable à la construction des connaissances (Fabre, 1999). Tout au
          plus, les futurs enseignants amorceront l’activité avec des questionnements qui visent à
          faire exprimer les perceptions des élèves à propos d’un élément donné en lien avec le
          contenu de l’activité, pour ensuite transmettre le contenu jugé important.
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 À défaut de mettre en oeuvre une situation qui fait appel à la construction d’une
          situation problématique comme point de départ de l’apprentissage, les résultats révèlent
          également que l’accession au savoir reposerait davantage sur le recours à un dispositif
          didactique qui oscille entre le modèle traditionnel de type «explication-application» et
          le modèle traditionnel renouvelé de type «observation-compréhension-application» (Rey,
          2001). 
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 Le dispositif «explication-application» repose sur une pédagogie de la révélation
          en privilégiant un processus de transmission d’un savoir préétabli selon diverses
          modalités d’intervention tels les exposés magistraux et l’exercisation, par exemple. Cette
          dyade, «exposé d’un contenu par l’enseignant – réalisation d’exercices par l’élève», a
          d’ailleurs été monnaie courante dans les pratiques observées. À ce sujet, il faut
          reconnaître avec Rey (2008) que le recours à un tel dispositif traditionnel peine à avoir
          du sens auprès des élèves au regard de leur processus d’apprentissage: «même si l’élève a
          écouté et retenu l’exposé du savoir, […] il n’est pas sûr qu’il saura le mettre en oeuvre
          dans un exercice. Car il y a une distance considérable entre les mots du discours
          enregistré et les procédures requises par l’activité intellectuelle» (p. 59). 
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 De son côté, le dispositif de type «observation-compréhension-application» propose
          de mettre d’abord l’élève en contact avec le phénomène à étudier pour l’amener à en
          dégager, à partir de l’observation, les caractéristiques propres à ce phénomène, son
          fonctionnement. Il s’ensuit une phase d’application ou d’exercisation destinée à
          consolider les acquis. Dans les pratiques observées des futurs enseignants, la rupture
          avec l’enseignement traditionnel que plusieurs participants affirment avoir connu
          lorsqu’ils étaient élèves au primaire repose en grande partie sur la mise en oeuvre
          d’activités d’observation d’illustrations et de discussion collective à propos des
          éléments observés. 
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 Bien qu’une démarche d’apprentissage soit préconisée dans le cadre de ce
          dispositif, cette dernière renvoie plutôt à une démarche centrée sur la découverte de
          l’élève. Or, est-ce que cette perspective empirico-inductive qui postule que la
          construction des connaissances ne serait que le résultat de l’enregistrement par l’élève
          des données tangibles et immédiates déjà présentes et organisées dans le monde extérieur
          serait suffisante pour assurer les apprentissages et permettre ainsi aux élèves de
          construire sur le plan intellectuel la réalité humaine? Pas nécessairement. Pour Rey
          (2001), le caractère véritablement actif de l’apprentissage tel que conçu dans ce modèle
          est discutable. Même si l’élève est en action grâce à la mise en place d’une activité
          d’observation, la construction du savoir n’est pas assurée «puisque, sous formes diverses,
          des indices lui sont donnés pour qu’il saisisse par observation ce qu’on avait décidé
          qu’il devrait découvrir» (p. 38). 
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 Toutefois, il ne faut pas perdre de vue que l’observation peut constituer un
          dispositif approprié en tant que phase préalable de sensibilisation à une question et à sa
          production formelle. Cependant, dans les pratiques analysées, les situations d’observation
          ne donnaient jamais lieu à de vrais questionnements à être traités par la suite par la
          mise en oeuvre d’une démarche de recherche. Au contraire, ces observations conduisaient
          plutôt au «vrai» savoir qui venait confirmer ou infirmer les perceptions des
          élèves.

 4.4 Avec quoi enseigne-t-on les sciences humaines au primaire? [image: Retour au plan de l'article]
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 Enfin, en ce qui concerne l’utilisation des dispositifs matériels, les résultats
          révèlent une utilisation prédominante des matériels dits de base (manuel de l’élève, guide
          d’enseignement, ouvrages de référence, etc.) dans les pratiques. Ces matériels sont ainsi
          utilisés tant par les enseignants dans les phases préactive et interactive de leur
          intervention (ex.: donner des pistes pédagogiques, donner des exemples, poser des
          questions, etc.) («J’utilise beaucoup le guide du maître, puis l’objectif est vraiment
          clairement écrit dans chaque activité qu’on fait, les savoirs essentiels aussi, puis le
          déroulement» [S5]) que par les élèves pendant la réalisation de la classe (ex.: lire un
          texte, chercher des réponses, faire des exercices, observer une illustration, etc.) («La
          manière qu’ils doivent les utiliser, c’est vraiment faire une lecture page par page et
          discuter ensemble de la page. Est-ce qu’on est capable de répondre à une question?» [S6];
          «Bien, ils vont avoir leur livre […]. Ensuite, leur cahier d’activités, quand je vais leur
          demander de remplir des petites questions» [S5]).
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 Or, bien que les manuels scolaires assurent une fonction médiatrice importante,
          d’une part, entre le curriculum de formation et les enseignants et, d’autre part, entre
          les élèves et les savoirs auxquels ils sont confrontés dans leurs apprentissages
          (Gouvernement du Québec, 2007), il ne faut pas perdre de vue que ces matériels présentent
          des limites importantes: démarche d’apprentissage rigide, problématisation et
          conceptualisation déficientes des savoirs, savoirs décontextualisés de leur processus de
          production, etc. (Lebrun, 2002; Spallanzani et
          al., 2001).
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 Les résultats mettent également en évidence l’existence d’une utilisation moindre,
          mais tout aussi importante des ressources didactiques qui relèvent de la propre
          construction des futurs enseignants (ex.: affiches, fiches d’information ou d’exercices,
          matériel de manipulation, etc.). En effet, plusieurs futurs enseignants affirment en
          entrevue que pour éviter de rester constamment attachés aux manuels scolaires, ce qui,
          selon eux, serait très peu motivant pour les élèves, ils optent pour fabriquer parfois
          leurs propres ressources. Est-ce que ce recours important au matériel didactique qu’ils
          construisent eux-mêmes serait la conséquence d’une certaine reconnaissance de la part des
          futurs enseignants des nombreuses lacunes des manuels scolaires en sciences humaines?
          Serait-il plutôt une conséquence de la rareté de ressources matérielles pour
          l’enseignement de cette discipline (comme l’indiquent les futurs enseignants en entrevue)?
          Ou serait-ce encore une exigence de leur processus de formation en milieu de pratique?
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 Par ailleurs, peu importe la nature du matériel didactique utilisé par les futurs
          enseignants, la façon dont ce matériel est exploité en classe de sciences humaines reste
          sensiblement la même. Ainsi, afin de réaliser son intervention éducative, les futurs
          enseignants recourent prioritairement, d’une part, au manuel scolaire qui sert à la fois
          de source importante d’informations à transmettre ou à découvrir par les élèves et de
          support visuel dans le cadre des activités axées sur l’observation. D’autre part, ils font
          appel surtout aux cahiers d’exercices des élèves ainsi qu’aux fiches d’exercices produites
          par eux-mêmes. Ces deux ressources constitueraient une source importante d’exercices pour
          le développement des apprentissages. 
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 Enfin, les résultats permettent de constater que les matériels sont choisis en
          fonction, d’une part, de leur potentiel à servir de sources d’inspiration pour les
          planifications et les pratiques des futurs enseignants (suggestions d’activités
          pédagogiques, exemples de situations d’apprentissage, etc.) et, d’autre part, de leur
          capacité à motiver les élèves. Par ailleurs, parmi les raisons évoquées pour justifier le
          choix de tels matériels, peu d’entre elles renvoient à l’importance qu’ils joueraient en
          tant que médiateur entre les élèves et une facette du réel humain prise comme objet
          d’étude. Ils sont ainsi choisis en prenant rarement en considération les caractéristiques
          et la nature même des savoirs en jeu. En ce sens, une intervention éducative centrée
          exclusivement sur les manuels scolaires choisis sans égard aux apprentissages en jeu peut
          être contradictoire avec la raison d’être de cette discipline qui est celle de permettre
          aux élèves la construction de la réalité. On peut relever au moins trois éléments qui
          suggèrent cette contradiction.
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 Premièrement, l’utilisation du manuel scolaire dans la phase préactive pour
          préparer les situations d’enseignement-apprentissage et d’évaluation peut prédéfinir les
          actions de l’enseignant et, de la sorte, limiter le rôle de médiateur important qu’il joue
          dans le processus cognitif qui s’établit entre l’élève et les objets du savoir. Comme le
          manuel offre «en apparence tous les éléments nécessaires à la construction des savoirs, il
          pourrait donc remplacer le professeur puisqu’il contient non seulement le savoir, mais
          aussi son élaboration et même la vérification de son appropriation» (Borne, 1998, p.
          15).
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 Deuxièmement, dans la mesure où les pratiques des futurs enseignants sont centrées
          sur la transmission d’un corpus de connaissances factuelles sur la société et la culture
          par une modalité qui oscille entre la «transmission-application» et
          l’ «observation-compréhension-application», une utilisation presque exclusive de ce type
          de matériel peut amener à considérer plutôt les savoirs comme préexistant au sujet humain
          et indépendants de son existence, devant être ingurgités par l’élève et non
          construits.
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 Troisièmement, l’accent mis sur le manuel scolaire peut également limiter le
          travail cognitif de l’apprenant, travail d’ailleurs essentiel à la construction des
          savoirs, dans la mesure où l’élève doit s’approprier une vision du monde véhiculée par le
          manuel plutôt que de s’engager dans un processus de conceptualisation de la
          réalité.

 5. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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 Les résultats dont nous venons de discuter laissent entrevoir que la perspective
          actuelle centrée sur la fonction critique et réflexive dont se réclame l’enseignement des
          sciences humaines au primaire se reflète encore peu dans les pratiques des futurs
          enseignants et dans leur discours portant sur celles-ci. Il faut rappeler ici le constat
          fait par Audigier (1995a, 1995b) au sujet des pratiques des enseignants en histoire,
          géographie et éducation civique au primaire. D’après cet auteur, malgré des différences
          liées au contexte social, politique, historique et pédagogique un peu partout dans le
          monde, quatre caractéristiques essentielles se sont peu à peu associées à l’enseignement
          des sciences humaines et sociales, en l’occurrence l’enseignement de résultats, le refus
          du politique, la construction d’un référent consensuel et le réalisme des savoirs. À ce
          sujet, de nombreuses études qui se sont attardées à comprendre les pratiques des
          enseignants et futurs enseignants en sciences humaines et sociales (ex.: Lebrun et Lenoir,
          2001; Lebrun et al., 2008; Monteiro, 2005; Niclot
          et Philippot, 2008; Silva, Gonçalvez, Bacci et Cunha, 2009; Spallanzani et al., 2001) en témoignent également. Ces caractéristiques
          semblent aussi s’appliquer aux pratiques des futurs enseignants qui ont participé à notre
          étude. 
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 Considérant ces résultats, nous posons, en reprenant les propos de Santos (2002),
          l’hypothèse suivante: même si les futurs enseignants sont conscients, notamment par la
          force de leur formation initiale, des nouvelles orientations officielles, comme tout
          acteur de l’éducation (formateurs, enseignants, chercheurs, etc.), ils les interprètent et
          les adaptent en fonction de plusieurs facteurs, parmi lesquels leur contexte de travail,
          les pratiques de leur enseignant associé, les attentes d’autres formateurs, leurs
          expériences antérieures et leur degré d’aisance dans cette discipline. 
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 Cette hypothèse met en évidence que la formation à l’enseignement centrée sur une
          perspective de professionnalisation qui lie la réflexion critique sur les objets
          d’enseignement à la planification, au pilotage, à l’évaluation, à la gestion de la classe,
          à l’adaptation de l’enseignement, doit, au-delà des changements et ajustements des
          contenus de la formation initiale, faire valoir une structure qui permet davantage
          l’intégration des différentes composantes de la formation initiale. En d’autres termes, et
          en reprenant les réflexions de Tardif et al.
          (1998), sous le sceau de la professionnalisation, la formation doit être centrée sur le
          développement du praticien réflexif en articulant davantage la formation épistémologique,
          pédagogique et didactique à la formation en milieu de pratique.
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 Pour conclure, nous tenons à souligner que même si cette recherche n’apporte pas de
          réponses définitives aux nombreuses questions qu’elle soulève, elle représente une
          contribution importante et originale à la description et à la compréhension de ce que font
          réellement les futurs enseignants du primaire en contexte de formation initiale dans la
          lignée de ce que Marcel et al. (2002) qualifient
          de la triple fonction de la recherche sur les pratiques. Il s’agit de produire de nouveaux
          savoirs en vue de construire des cadres de référence des pratiques observées (visée
          théorique) pouvant éventuellement être transposés en dispositifs de formation à
          l’enseignement (visée de formation) et ainsi, quoique entrelacées à d’autres sources de
          connaissance de nature non scientifique, contribuer à l’évolution des pratiques
          d’enseignement (visée opératoire). 
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 Tout d’abord, cette étude a mis de l’avant une double lecture des pratiques
          d’enseignement mises en oeuvre par de futurs enseignants, permettant de dépasser les
          limites inhérentes à l’analyse des pratiques à partir du discours sur celles-ci – ce qui
          est l’usage le plus courant dans la recherche – pour se garder d’assimiler ces discours
          aux pratiques réellement effectuées. En effet, cette thèse a mis en place un dispositif
          complexe d’analyse qui repose, d’une part, sur ce que font concrètement les futurs
          enseignants en classe et, d’autre part, sur le sens qu’ils donnent à leurs actions.
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 De plus, cette recherche lève le voile sur des pratiques d’enseignement de futurs
          enseignants qui cheminent actuellement dans de nouveaux programmes de formation à
          l’enseignement et qui sont formés dans l’optique d’application de l’actuel curriculum de
          formation de sciences humaines au primaire, phénomène peu documenté dans la littérature
          scientifique au Québec. Elle constitue en fait un corpus de connaissances sur les
          finalités sous-jacentes aux pratiques, sur les objets d’apprentissage privilégiés ainsi
          que sur les dispositifs didactiques et matériels mis en oeuvre pour permettre à l’élève de
          construire la réalité sociale et humaine. C’est en ce sens que nous croyons que les
          résultats de cette thèse permettront d’alimenter la réflexion de l’ensemble des acteurs
          impliqués dans la formation à l’enseignement, notamment, les didacticiens, les
          responsables de stages ainsi que tout enseignant qui accompagne les futurs enseignants sur
          le terrain. 
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 En fait, avec la diffusion de certains des résultats obtenus dans des revues
          scientifiques et/ou professionnelles, nous sommes convaincus que cette recherche
          contribuera à la réflexion des chercheurs et des formateurs non seulement au Québec, mais
          partout ailleurs où la formation à l’enseignement et l’analyse des pratiques sont devenues
          des enjeux majeurs pour la réussite des réformes éducatives en cours et se trouvent au
          coeur même de la recherche en éducation.
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[1] Le recours à cette notion repose, entre autres, sur la possibilité d’approcher les
          pratiques d’enseignement à partir d’une articulation entre différentes dimensions et
          différentes phases de la pratique, de mettre en évidence l’interaction entre les élèves et
          l’enseignant et de souligner la fonction médiatrice centrale de l’enseignant agissant sur
          le rapport d’apprentissage qui s’établit entre les élèves et les objets de savoir
          (Lenoir et al., 2002). La notion d’intervention
          éducative «se centre sur l’agir de l’intervenant et elle a l’avantage de prendre en compte
          les composantes qui fondent les interactions entre des sujets apprenants, des savoirs et
          un ou plusieurs enseignants dans un contexte socio-éducatif et socioculturel spécifique,
          sans privilégier pour autant l’une ou l’autre de ces composantes». (Ibid., p. 5)
[2] En possédant le réel humain comme objet d’étude et plus particulièrement les
          innombrables interactions entre les êtres humains, les sciences humaines et sociales
          visent à reconstruire une partie du réel humain, à le décrire et à l’expliquer. En ce
          sens, avoir le réel humain comme objet d’étude, souligne Goldmann (1967), implique que le
          mandat premier des sciences humaines et sociales soit d’essayer de comprendre la
          multiplicité d’actions et d’interactions humaines, les buts poursuivis par les hommes, la
          signification qu’avaient pour eux leurs comportements et leurs actions dans le temps et
          dans l’espace, car la réalité des phénomènes humains comporte, au-delà de la signification
          consciente (pensée et intention des acteurs impliqués), une signification qui est
          objective, c’est-à-dire une explication distancée de l’action, une construction
          intellectuelle de cette action en tant que réalité.
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Résumé
Dans une société technologique où les supports de lecture sont de plus en plus multimodaux, l’album pour les lecteurs adolescents est une des voies d’avenir de l’enseignement et de l’apprentissage de la lecture littéraire à l’école secondaire. Bien que ces oeuvres soient en forte progression éditoriale depuis la fin des années 1990, leur définition, leur place et leur intérêt pour les classes de français demeurent équivoques. Comment distinguer les livres d’images, les oeuvres illustrées et les albums de littérature? En plus de faire ressortir les différences entre ces trois types de livres, nous analysons dans cet article les définitions de l’album contemporain tout en proposant des pistes d’exploitation didactique de ces oeuvres en contexte scolaire.
Mots clés : didactique du français, lecture littéraire, livres d’images, oeuvres illustrées, albums de littérature

Abstract
A Theoretical Study of Text-Image Relationships in Picture Books for TeenagersIn a technological society in which reading media are increasingly multimodal, picture books for teenage readers are one of the future paths for the teaching and learning of literary reading in high school. Although a growing number of such works have been published since the end of the 1990s, their definition, their place and their interest for French classes remain ambiguous. How can story books, illustrated works and picture books be distinguished? In addition to establishing differences between the three book types, this article will analyze definitions of the contemporary picture book and suggest avenues for the instructional use of this literature in a school context.
Keywords : French didactics, literary reading, story books, illustrated works, picture books

Resumen
Estudio teórico sobre las relaciones texto-imágenes en el álbum para adolescentesEn una sociedad tecnológica donde los recursos de lectura son cada vez más multimodales, el álbum para lectores adolescentes es uno de los caminos para el futuro de la enseñanza y el aprendizaje de la lectura literaria en la escuela secundaria. A pesar de que desde fines de los años noventa estas obras han tenido un crecimiento editorial significativo, su definición, importancia e interés para las clases de francés continúan siendo ambiguos. ¿Cómo distinguir los libros de imágenes, las obras ilustradas y los álbumes de literatura? Junto con resaltar las diferencias entre estos tres tipos de libros, este artículo analiza las definiciones del álbum contemporáneo y al mismo tiempo propone pistas de explotación didáctica de estas obras en contexto escolar.
Palabras clave : didáctica del francés, lectura literaria, libros de imágenes, obras ilustradas, álbumes de literatura
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Dans une société où les supports de lecture sont de plus en plus multimodaux et où
          l’image se révèle un langage universel (Lebrun et Lacelle, 2011; Lebrun, Lacelle et
          Boutin, 2012; Lepage, 2003), l’album de littérature pour les lecteurs adolescents est une
          des voies d’avenir de l’enseignement et de l’apprentissage de la lecture littéraire à
          l’école secondaire (Dufays, Gemenne et Ledur, 2005). En ce sens, il apparait important de
          nous interroger sur la définition, la place et l’intérêt pour les classes de français des
          livres d’images (Guérette, 1998; Manguel, 2001), des oeuvres illustrées (Plu, 2007) et des
          albums de littérature (Van der Linden, 2006), documents en pleine expansion éditoriale
          depuis la fin des années 1990 (Madore, 2003; Perrot, 1983/2008). Dans un contexte général
          d’effervescence de la littérature de jeunesse dans le monde de l’édition, dans les
          programmes scolaires des principaux pays de la francophonie et dans la recherche
          universitaire sur les approches didactiques de la littérature, les albums sont des
          productions susceptibles d’être utilisées de façon originale et créative par les
          enseignants du secondaire pour soutenir le développement des compétences à lire et à
          apprécier des oeuvres chez leurs élèves.

2 
 Or, les enseignants, peu rompus à l’analyse de la relation texte-images, demeurent
          réticents à user de ce genre littéraire avec les adolescents et le mot album prête à
          confusion. En anglais, l’orthographe même du mot est problématique, trois façons d’écrire
          le mot se côtoyant dans les écrits scientifiques: picturebooks (Lewis, 2001); picture-books (Adrian, Clemente, Villanueva et Rieffe, 2005); picture books (Fresch et Harkins, 2009; Nodelman, 2005).
          Les albums, type d’ouvrages qui semble échapper à toute tentative de fixation de ses
          règles de fonctionnement (Van der Linden, 2006), sont énormément variés en termes de forme
          de textes qu’ils contiennent, de type d’images qu’ils présentent, d’intention artistique
          des auteurs-illustrateurs, d’interactions texte-images et de façons d’utiliser le matériel
          du livre papier (Lewis, 2001). Cependant, chez les adolescents de la vidéosphère,
          adolescents qui portent un intérêt marqué pour les technologies de l’image et les jeux
          vidéo (Lebrun et Baribeau, 2003), l’album contemporain, dans sa complexité à la fois
          référentielle et constitutive, pourrait aider à construire un lecteur de littérature
          (Escarpit, Connan-Pintado et Gaïotti, 2008).

3 
 Dans cet article, nous présentons le contexte général entourant l’album de
          littérature de jeunesse dans le courant actuel des recherches en lecture littéraire. Nous
          posons le problème de la définition même de l’album. Nous analysons quelques définitions
          de l’album contemporain et nous faisons ressortir les différences entre livres d’images,
          oeuvres illustrées et albums de littérature. Nous présentons les caractéristiques
          principales de l’album comme support de lecture et comme genre littéraire susceptible
          d’être utilisé en classe en retenant quelques pratiques d’étayage et de médiatisation que
          les enseignants peuvent mettre en place pour des lecteurs adolescents. Nous insistons sur
          quelques pistes d’exploitation pour différencier l’enseignement et l’apprentissage de la
          lecture par l’entremise des relations texte-images. Par le recours aux théories
          littéraires, nous tentons enfin d’apporter un éclairage nouveau aux approches didactiques
          de la littérature en contexte scolaire sur les frontières entre l’illustration et la
          textualité, et ce, de l’intention artistique initiale des auteurs-illustrateurs à la
          réception esthétique des lecteurs (Genette, 1997).

 2. Effervescence de la littérature de jeunesse [image: Retour au plan de l'article]
4 
Au Québec, depuis le milieu des années 1970 avec la création notamment des Éditions
          de la Courte Échelle, les albums occupent une place de plus en plus importante dans le
          monde de l’édition. Les années 1990 et 2000 ont vu naitre, entre autres, les Éditions Les
          400 coups et les Éditions de l’Isatis qui se consacrent principalement à la publication de
          ce genre littéraire. La littérature de jeunesse publiée en français au Québec comme
          ailleurs dans la francophonie vit une effervescence marquée depuis une quinzaine d’années,
          tant en ce qui a trait à la quantité de productions qu’à la diversité et à l’originalité
          de ses formes. Cette effervescence coïncide avec la mise en place progressive dans les
          différents pays de la francophonie de programmes scolaires qui (ré)affirment l’importance
          de l’appréciation des oeuvres littéraires dès le cours primaire et le développement de
          plus en plus soutenu de la recherche universitaire en didactique des langues consacrée à
          la littérature de jeunesse (Escarpit et al.,
          2008; Lagache, 2006; Madore, 2003). En cette ère technologique, d’aucuns savent que les
          images abondent et qu’elles sont un langage qui reste à mieux maitriser (Hibbing et
          Rankin-Erickson, 2003; Lebrun et al., 2012;
          Lepage, 2003). L’album contemporain, comme lieu vivace de création (Beguery, 2002),
          demeure une invention récente de la seconde moitié du XXe siècle,
          genre littéraire foisonnant qui vit une explosion de ses configurations en la période
          actuelle propice aux supports de lecture multimodaux et électroniques, supports de lecture
          qui combinent à la fois texte, images et sons (Lebrun et al., 2012; Lewis, 2001).

5 
 Du côté des lecteurs adolescents, les recherches montrent qu’ils sont avides de
          nouvelles technologies de l’image, que ce soit la télévision, le cinéma, l’Internet ou les
          jeux vidéo (Lebrun et Baribeau, 2003). Ces élèves du secondaire d’aujourd’hui pourraient
          ainsi être qualifiés de joueurs: il sont à la fois lecteurs d’un monde et d’une oeuvre et
          auteurs de plus en plus «collabor-actifs» de cette oeuvre (Piffault, 2008). Cependant,
          dans le cadre scolaire, les enseignants semblent demeurer réticents, parce que peu
          informés et formés en ce sens, à travailler l’analyse de la relation texte-images dans les
          oeuvres littéraires (Escarpit et al.,
          2008).

6 
 Les recherches récentes sur les approches didactiques de la littérature à l’école
          montrent que les pratiques d’enseignement de la lecture littéraire doivent être axées sur
          différentes activités complémentaires relevant à la fois de la participation, de la
          distanciation et des appropriations sensorielles des lecteurs (Dufays et al., 2005). En ce sens, un lecteur qui participe
          activement à une lecture est amené à comprendre et à réagir aux évènements racontés. Ce
          même lecteur doit aussi prendre ses distances par rapport au matériel lu afin d’en
          interpréter les propos et de les utiliser en lien avec ses référents culturels. Ce
          va-et-vient entre participation et distanciation permet une construction du sens plus
          riche des oeuvres littéraires. La figure 1 montre les frontières plus ou moins étanches
          entre la participation et la distanciation dans l’appréciation des oeuvres littéraires en
          contexte scolaire (Lépine, 2011).

[image: Apprécier des oeuvres littéraires : entre participation et distanciation] Figure 1 Apprécier des oeuvres littéraires : entre participation et
          distanciation
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7 
Amenés à comprendre et à interpréter les albums de littérature en établissant des
          liens entre texte et images, les élèves, dans le cadre de l’enseignement et de
          l’apprentissage du français, pourraient développer un rapport sensoriel aux oeuvres,
          nourri par des lectures intimes et «extimes» [1] et ainsi
          enrichir leur expérience de lecteur dans une société de l’image. Pour ce faire, utiliser
          en classe des albums de littérature sera, nous le verrons, une possibilité à
          explorer.

 3. Album: un mot équivoque [image: Retour au plan de l'article]
8 
Le mot album, tel que nous l’entendons ici, demeure une dénomination peu connue du
          grand public; les expressions livre d’images, livre pour enfants, livre illustré étant
          souvent préférées au terme générique d’album. Ce même mot album est déjà utilisé pour
          désigner les productions de bandes dessinées et plus de 312 cooccurrences sont proposées
          dans le dictionnaire Antidote en lien avec ce mot
          (album photo, album de famille, album de finissants, etc.). La définition du mot pose
          problème en ce sens qu’elle renferme une double signification peu explicite: 1) au sens
          large du terme, le mot album réfère aux caractéristiques formelles de l’objet du livre;
          2) au sens plus restrictif, le mot album renvoie au type de publication où le contenu est
          principalement transmis par l’image (Guérette, 1998). Pour l’instant, retenons, avec
          Poslaniec, Houyel et Lagarde (2005), que les albums, dont les albums de bandes dessinées,
          sont des livres dans lesquels images et texte s’articulent au service d’un même récit de
          telle sorte que les images participent à la narration.

9 
 Lorsque nous parlons d’albums, s’agit-il bien d’un genre, d’un simple support,
          d’une forme d’expression particulière (Escarpit et
          al., 2008)? Est-ce que la présence d’images au coeur de l’album suffit à avoir
          un véritable album ou doit-on regarder le genre de relations qu’entretiennent le texte et
          les images pour savoir s’il s’agit bien d’une telle oeuvre (Lewis, 2001)? Comme le propose
          Plu (2007), devrait-on tenter de connaitre l’intention artistique des
          auteurs-illustrateurs pour définir l’oeuvre produite? Pour la didactique des langues,
          quelle serait la ou les définitions opératoires de l’album les plus efficaces pour
          l’enseignement et l’apprentissage du français? Nous tentons de répondre d’abord à cette
          dernière question avant de poursuivre la réflexion théorique par quelques exemples
          d’albums.

10 
 Les chercheurs francophones proposent différentes distinctions dans l’univers
          éditorial de l’album. La littéraire Sophie Van der Linden (2006) retient deux types de
          définitions: 1) les livres illustrés sont des ouvrages présentant un texte accompagné
          d’illustrations, le texte y étant spatialement prédominant, autonome du point de vue du
          sens et le récit passant essentiellement par le texte qui porte la narration; 2) les
          albums sont des ouvrages dans lesquels l’image se trouve spatialement prépondérante par
          rapport au texte, qui peut d’ailleurs en être absent, la narration se réalisant de manière
          articulée entre texte et images. Christine Plu (2007), didacticienne du français, propose
          quant à elle cette distinction liée au contexte de production du livre: 1) les oeuvres illustrées sont le fruit du travail d’un
          illustrateur sur un texte d’auteur, les images communiquant une réception graphique et
          plastique de l’oeuvre; 2) les albums sont
          l’oeuvre d’un auteur-illustrateur, les images étant élaborées en même temps que le
          texte.

11 
 Dans le monde anglophone, les chercheurs soulignent que les albums (dont
          l’orthographe demeure, nous l’avons vu, flottante [2]) sont
          des dialogues entre deux mondes: celui des images et celui des mots, ces deux mondes
          entretenant une relation de support mutuel (Fresch et Harkins, 2009; Marcus, 2002). Comme
          le mentionne Lewis (2001), en principe, n’importe quel texte peut être illustré par un
          artiste, mais il retient que dans un album le texte et les images doivent travailler
          ensemble à créer un texte unique composé de deux médiums distincts qui s’interpellent. La
          définition de Baber (1976), qui sert d’étalon aux recherches de Lewis dans le domaine,
          retient qu’un album est d’abord un texte et une image présentés dans un tout unifié; un
          produit commercial; un document à la fois social, culturel et historique; une expérience
          pour un enfant. Un album est une oeuvre d’art qui tient sur l’interdépendance des mots et
          des images sur une disposition d’une ou deux pages et sur le mystère entourant les pages à
          venir. Pour Baber, les possibilités des créateurs comme des lecteurs d’albums apparaissent
          ainsi sans limites.

12 
 Devant l’ensemble de ces propositions de définitions tant du monde francophone
          qu’anglophone, nous suggérons ici, pour l’enseignement et l’apprentissage de la
          littérature par l’entremise des albums, de retenir trois catégories qui signifient autant
          de pistes possibles d’exploitation didactique en classe: 1) les livres d’images; 2) les
          oeuvres illustrées; 3) les albums de littérature [3].

 3.1 Livres d’images [image: Retour au plan de l'article]
13 
Un livre d’images est un type de publication dont le contenu est principalement
          transmis par l’image, sans (ou avec très peu de) texte (Guérette, 1998). Par exemple, le
          livre d’Antoine Guilloppé intitulé Loup noir
          (2004) est un exemple de livre d’images sans texte à utiliser avec de jeunes adolescents.
          Dans ce livre tout de noir et blanc, le lecteur suit un jeune garçon qui se balade en
          forêt. À un moment du récit, un arbre que l’enfant ne semble pas avoir aperçu tombe sur
          lui. Ce sera le loup noir (est-ce bien un loup?) qui viendra au secours de l’enfant...
          Pour l’enseignement, ce type de livre constitué seulement d’illustrations peut alimenter
          différentes interprétations lorsque lu et vu par dévoilement progressif; il peut aussi
          soutenir une présentation orale d’un récit ou un exposé descriptif réalisé à partir d’une
          iconographie ciblée. D’un autre genre, l’oeuvre classique de Chris Van Allsburg, Les mystères de Harris Burdick (1985), est un livre
          d’images avec très peu de texte (soit un titre et une phrase mystérieuse pour chaque
          illustration). Par exemple, une des illustrations montre un homme adulte tenant une chaise
          au-dessus de sa tête. Cet homme s’apprête à utiliser cette chaise pour frapper le sol
          recouvert de tapis, tapis sous lequel une forme semble bouger. Le titre de cette image est
          «Sous la moquette» et son sous-titre est «Deux semaines passèrent et cela recommença».
          Cette oeuvre, disponible en format livre ou sous forme d’affiches insérées dans un
          portfolio, peut servir de déclencheur à une multitude d’activités de productions écrites
          ou orales. Le livre d’images (avec très peu de texte) de Pierre Pratt intitulé Le jour où Zoé zozota (2005) est du même ordre, proposant
          un parcours alphabétique de A à Z avec une courte phrase accompagnée d’une illustration en
          couleurs. Ces trois oeuvres, bien que différentes, sont ce que nous nommons des livres
          d’images, des livres dont le contenu est principalement transmis par les illustrations. La
          catégorie suivante constituée d’oeuvres illustrées donne, quant à elle, une place plus
          importante au texte.

 3.2 Oeuvres illustrées [image: Retour au plan de l'article]
14 
Une oeuvre illustrée est un livre dans lequel on retrouve un texte et des images
          (plus ou moins) indépendants l’un de l’autre, les images proposant une première
          interprétation du texte sans être nécessaires à la construction du sens de l’histoire par
          le lecteur. C’est le cas notamment de nombreux livres qui présentent un conte traditionnel
          illustré par un illustrateur qui n’a pas travaillé directement avec l’auteur initial. Par
          exemple, les contes des frères Grimm repris dans différents livres, dont celui de François
          Mathieu et May Angeli intitulé Le joueur de flute de Hamelin
          (2008), seraient des oeuvres illustrées, des oeuvres où les images enrichissent
          le texte sans être nécessaires à la construction du sens du récit. Dans ces oeuvres, les
          images sont une première interprétation du texte; elles peuvent être ainsi perçues comme
          des «ilots de rêveries» (Plu, 2007), des pauses dans la lecture. Nous présentons plus
          loin, à la figure 2, cette première forme d’interprétation qui vient influencer la
          réception esthétique du lecteur. La rédaction
          (2003), résultat du travail d’Antonio Skármeta (texte) et d’Alfonso Ruano (image), est un
          autre exemple d’oeuvre illustrée. Ruano affirme clairement sur la quatrième page de
          couverture avoir voulu faire les images d’un reportage à partir de la nouvelle de
          Skármeta, nouvelle publiée quelques années plus tôt. Autre exemple qui se situe quant à
          lui aux frontières de l’oeuvre illustrée et de l’album de littérature (soit la troisième
          catégorie présentée plus bas): le livre de Jean-Claude Mourlevat et Nathalie Novi,
          Sous le grand banian (2005), pour lequel Alain
          Serres et Zaü ont écrit Comment un livre vient au
          monde (2005), oeuvre documentaire qui présente le cheminement de la création de
          l’album. On y apprend que l’auteur Mourlevat a écrit un texte dans l’intention explicite
          d’en faire un album au sens générique du terme. Ce texte a été soumis, par la maison
          d’édition, à l’illustratrice Novi qui, elle, sans entrer en contact avec l’auteur, a
          illustré les propos de l’écrivain en s’inspirant de photographies de ses voyages. Les
          images produites par Novi servent bien de pauses dans la lecture sans être nécessaires à
          la construction du sens de l’histoire de Mourlevat. Cela dit, il existe aussi des oeuvres
          illustrées construites en sens inverse: des illustrations de Vassort, Christian Grenier a
          créé par la suite, à la demande d’un éditeur, une histoire intitulée L’ile aux chimères (2007). Le texte de Grenier devient
          ainsi, en quelque sorte, une première interprétation des illustrations de Vassort. Pour
          l’enseignement du français, les images dans les oeuvres illustrées peuvent aider les
          élèves à mieux comprendre le sens de l’histoire et les amener à interpréter le texte par
          rapport au visuel offert. Ces ouvrages peuvent aussi servir de déclencheur à des
          discussions littéraires stimulantes et variées dans le cadre de cercles de lecture
          (Terwagne, Vanhulle et Lafontaine, 2003).
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 Les relations qu’entretiennent le texte et les images sont au coeur des
          distinctions entre les différents types d’albums. Selon différents chercheurs (Poslaniec
          et al., 2005), ces relations peuvent être de
          trois ordres: 1) redondance texte-images; 2) alternance narrative texte-images;
          3) décalage narratif texte-images. Pour les oeuvres illustrées, lorsque les relations
          texte-images proposent une redondance, les péripéties sont racontées par le texte et les
          images illustrent tel ou tel épisode. Plusieurs oeuvres illustrées qui reprennent les
          contes traditionnels en illustrant des passages sont de ce type. Quand le texte et les
          images prennent en charge à tour de rôle l’histoire narrée, il y a alternance narrative
          texte-images. Des oeuvres illustrées comme La
          rédaction et Sous le grand banian sont
          de cet ordre. Le troisième type de relations texte-images proposant un décalage narratif
          relève de notre prochaine catégorie.

 3.3 Albums de littérature [image: Retour au plan de l'article]
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L’album de littérature, en tant que genre littéraire à part entière, est un livre
          dans lequel l’auteur-illustrateur (une seule personne) ou l’auteur et l’illustrateur (deux
          personnes ou plus) travaillent en étroite collaboration pour créer une oeuvre où le texte
          et les images sont indissociables pour la construction du sens du récit. Un exemple de ce
          type de livre est Corrida (2006), de Yann
          Fastier, auteur-illustrateur d’une oeuvre dont la narration verbale décrit une corrida,
          mais dont la narration visuelle rend plutôt compte d’une situation de violence entre
          enfants. Pris individuellement, le texte et les images sont plutôt banals, mais, en les
          juxtaposant, l’album devient un authentique «coup de poing [4]». Le livre des auteurs-illustrateurs Bertrand Santini et Bertrand Gatignol
          intitulé Comment j’ai raté ma vie (2009) propose
          aussi un texte et des images décalées qui donnent sa richesse à l’oeuvre. Par exemple, la
          première double page propose, à gauche, le texte suivant: «Quand j’étais petit, j’habitais
          un immense château […]» tandis qu’à droite, l’image retenue est un dessin d’une maison en
          décrépitude. Pour apprécier une telle oeuvre résistante, comme pour Corrida, il faut pleinement avoir accès et au texte et aux
          images puisqu’un décalage narratif y entraine des défis de compréhension et
          d’interprétation doubles, voire multiples (Poslaniec et
          al., 2005).
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Certains albums de littérature, comme L’ogre, le loup,
          la petite fille et le gâteau (1995), jouent avec le format de la page pour
          transmettre le texte à découvrir. Philippe Corentin, dans cet album, utilise une demi-page
          pour rendre compte des nombreux va-et-vient nécessaires à la traversée d’une rivière
          (rivière qui n’est que dessinée, mais jamais nommée) avec tout son équipage. Autant les
          illustrations qui complètent le texte que le format même des pages font de ce livre un
          album de littérature à part entière. Ces albums de littérature comme genre littéraire
          peuvent inspirer quantité de propositions didactiques pour développer la compétence à lire
          et à apprécier des oeuvres chez les élèves du secondaire, entre autres, parce qu’ils
          obligent le lecteur à établir une priorité de lecture sur la page ou la double page (Van
          der Linden, 2005). Pour travailler les processus de compréhension et d’interprétation, il
          serait pertinent de présenter des illustrations aux élèves en leur demandant d’ajouter le
          court texte qui devrait, selon eux, les accompagner. Fournir des extraits du texte et
          demander d’illustrer les propos comme les auteurs-illustrateurs l’ont prévu serait aussi
          un moyen intéressant.
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 Outre leurs qualités qui offrent des perspectives d’éducation artistique et
          esthétique, étant courts et organisés, les oeuvres illustrées et les albums de littérature
          permettent de construire du nouveau vocabulaire par des exercices de lecture répétitive
          d’un même texte, lectures qui peuvent être réalisées par l’enseignant comme par les
          élèves. Les différents niveaux de lecture de ces oeuvres permettent aussi de différencier
          la lecture du même livre: un lecteur habile s’intéressera au texte, aux images et aux
          relations qu’ils entretiennent en adoptant un regard critique tandis qu’un lecteur en
          difficulté portera son attention davantage aux images pour soutenir sa compréhension et
          son interprétation du texte. En plus de fournir des indices pour comprendre certains mots,
          la présence d’illustrations permet d’anticiper le contenu du texte et de valider des
          hypothèses de lecture. Ces images ajoutent à l’interprétation et elles peuvent ouvrir la
          porte à des discussions fécondes. En proposant un contenu ciblé, les oeuvres illustrées et
          les albums de littérature sont des outils didactiques utiles pour l’enseignement explicite
          de nombreuses stratégies de lecture en permettant à l’enseignant de modeler diverses
          façons d’aborder une oeuvre (Lépine, 2011).
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 Au secondaire, il peut donc être heureux de proposer aux élèves de classer
          différents albums en trois catégories: les livres d’images, les oeuvres illustrées et les
          albums de littérature. Ainsi, ils constateraient les difficultés qu’il y a à effectuer un
          classement définitif de certaines créations originales et ils verraient que les albums
          sont des oeuvres d’art qui exploitent le texte et les images de différentes façons. En ce
          sens, un travail de collaboration entre les enseignants de français et les spécialistes
          d’arts plastiques pourrait permettre aux élèves de mieux analyser les images contenues
          dans les oeuvres littéraires.
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 Tous ces types de livres sont pertinents, que ce soit les livres d’images, les
          oeuvres illustrées ou les albums de littérature, mais nous postulons que l’album de
          littérature au sens strict, l’album dont le texte et les images sont indissociables pour
          assurer une compréhension et une interprétation optimales de l’oeuvre, est le genre
          littéraire à privilégier pour nourrir les activités de lecture, d’écriture et de
          communication orale entre élèves. En ce sens, ces albums de littérature ne sont plus que
          de simples supports de lecture, mais, comme l’écrivait Bakhtine pour le roman (1978), un
          genre de l’art littéraire.

 4. Support de lecture et genre littéraire [image: Retour au plan de l'article]
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 Notons que les livres d’images, les oeuvres illustrées et les albums de littérature
          touchent un large public constitué à la fois d’enfants, d’adolescents, d’adultes et de
          médiateurs du livre. En fait, ces ouvrages s’adressent à un public toujours double, ce que
          les anglophones nomment dual adressee (Van der
          Linden, 2006). Comme le mentionnent Escarpit et
          al. (2008), l’album, en multipliant les clins d’oeil intericoniques et
          intertextuels, peut être soumis à différents niveaux de lecture, en fonction de la culture
          du lecteur qui pourra éprouver un double plaisir: non seulement celui de la découverte,
          mais aussi celui de la reconnaissance.
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D’une part, si l’on considère l’album au sens générique comme un support de lecture,
          il faut retenir que celui-ci peut accueillir tous les genres et sous-genres littéraires,
          que ce soit des récits de fiction, de la poésie, des textes dramatiques ou d’idées
          (Dufays et al., 2005; Escarpit et al., 2008). L’album, comme objet littéraire et
          plastique, propose des plaisirs de la vue et de la manipulation avec des interactions
          entre le texte, les images et aussi le support comme tel (Perrot, 1983/2008; Van der
          Linden, 2008). En somme, c’est un type de livre dont toutes les composantes peuvent faire
          sens et qui déterminent un horizon d’attente, dirigent une interprétation et renforcent
          une lecture (Stoecklé, 1999).
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 D’autre part, si l’on utilise l’album de littérature au sens strict comme genre
          littéraire, retenons que ce type d’ouvrage est le produit unique d’un dialogue entre le
          texte et les images et que les constituants matériels font sens pour présenter une
          histoire complète plutôt brève et forte (Beguery, 2002; Lewis, 2001; Perrot, 1983/2008;
          Stoecklé, 1999). La double narration proposée dans les albums offre des possibilités
          d’analyse du narrateur textuel et du narrateur imagier (Poslaniec et al., 2005). Ces articulations, combinaisons et tensions
          spécifiques aux liens texte et images permettent de lire et d’apprécier une oeuvre avec
          des points de vue nombreux et complémentaires qui développent chez le lecteur adolescent,
          entre autres, appétence et compétence en lecture: apprécier l’utilisation d’un format, de
          cadres, le rapport d’une couverture et des pages de garde à leur contenu; relier des
          représentations entre elles; décider d’un ordre de lecture sur l’espace de la page ou de
          la double page; placer en résonance la poésie du texte et celle de l’image; gouter les
          silences de l’un vis-à-vis de l’autre (Van der Linden, 2006).

 5. Images: première interprétation du
          texte [image: Retour au plan de l'article]
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Cette insertion du monde des images dans le domaine de la littérature bouleverse
          quelque peu les théories traditionnelles de l’effet et de la réception. La création d’un
          auteur, soit le texte, et sa réception chez le lecteur, représentées à la figure 2,
          doivent laisser ainsi place à une interprétation d’un illustrateur, interprétation que
          nous présentons à la figure 3.

[image: Les théories de l’effet et de la réception littéraireFigure adaptée de Poslaniec et Weisser] Figure 2 Les théories de l’effet et de la réception littéraire

 [Voir la liste des
            figures] Figure adaptée de Poslaniec et Weisser
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Cette figure, adaptée principalement des travaux de Poslaniec (1992, 2002), mais
          aussi de Weisser (1995, 2001), qui propose une vision intégrée des théories de l’effet et
          de la réception littéraire, est divisée en trois parties verticales, trois ensembles et
          six zones numérotées. Parce qu’autant l’auteur, le texte que le lecteur subissent
          différentes influences selon les contextes, chacune de ces sections peut subir des
          distorsions dans son application pour l’enseignement et l’apprentissage en classe. La
          première partie verticale, située à gauche de la figure, présente la société dans laquelle
          baigne l’auteur et qui nourrit son intention artistique tandis que la troisième section
          verticale, située à droite, représente celle du lecteur, lieu de la réception esthétique
          de l’oeuvre produite par l’auteur. L’espace entre ces deux sociétés peut converger ou non
          selon le moment de la création de l’oeuvre et sa réception chez le lecteur. Plus cet
          espace est grand, plus les références, la culture, la langue de l’auteur sont éloignées de
          celles du lecteur.
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 Les trois ensembles bleutés représentent le champ de la création, du texte et de la
          réception subdivisés en six zones. Ces zones numérotées de 1 à 6 correspondent aux
          interactions entre l’auteur, le texte et le lecteur. La première zone est la part réservée
          à l’auteur, à ce qu’il a gardé pour lui hors de son oeuvre. La zone 2 correspond à ce que
          l’auteur a écrit, mais que le lecteur n’interprète pas. La zone 3 présente la part de
          communication entre l’auteur et le lecteur par l’intermédiaire du texte. Cette zone
          centrale est le lieu de l’intercompréhension. La zone 4 est l’espace accordé à ce qui est
          présent dans le livre, mais qui échappe et à l’auteur et au lecteur. La zone 5 est la part
          de sens que le lecteur, avec son bagage de connaissances, injecte dans l’oeuvre, mais que
          l’auteur n’y a pas mis. Enfin, la dernière partie relève du lecteur, de son désir de lire,
          de ses capacités, de ses connaissances, de sa motivation et de son engagement dans l’acte
          de lire, mais qu’il ne rencontre pas littéralement dans le texte.
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Inspirés par ce schéma, nous proposons, pour la lecture d’oeuvres illustrées et
          d’albums de littérature, d’ajouter un ensemble qui met en évidence la réception initiale
          de l’illustrateur (voir figure 3). Nous nommons, avec Escarpit et Godfrey (2008), cet
          ensemble la re-création qui s’ouvre ensuite sur une récréation chez le lecteur.

[image: Les relations texte-images dans les oeuvres illustrées et les albums de littérature, du texte aux imagesFigure adaptée de Poslaniec, Weisser, Escarpit et Godfrey] Figure 3 Les relations texte-images dans les oeuvres illustrées et les albums de
          littérature, du texte aux images

 [Voir la liste des
            figures] Figure adaptée de Poslaniec, Weisser, Escarpit et Godfrey
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Le premier ensemble, celui de la création, est propre à l’auteur du texte. Le mot
          création vient du latin creare, qui signifie
          «faire naitre». L’auteur fait naitre ainsi son oeuvre dans un premier mouvement de mots.
          L’illustrateur, qui est appelé à créer des images à partir de ce texte, fait donc naitre
          de nouveau ces mots, dans un deuxième mouvement, en une re-création. Le troisième
          ensemble, celui de la récréation, est l’oeuvre du lecteur et de sa réception. Le mot
          récréation vient, quant à lui, du latin recreatio, qui est l’action de faire revivre. Pour nous, les oeuvres
          illustrées et les albums de littérature prennent littéralement vie lorsque le lecteur peut
          y exprimer toute sa subjectivité. Soulignons que cette figure peut aussi voir la zone
          texte être précédée de la zone image (voir figure 4), comme nous l’avons vu avec l’album
          L’ile des chimères.

[image: Les relations texte-images dans les oeuvres illustrées et les albums de littérature, des images au texteFigure adaptée de Poslaniec, Weisser, Escarpit et Godfrey] Figure 4 Les relations texte-images dans les oeuvres illustrées et les albums de
          littérature, des images au texte

 [Voir la liste des
            figures] Figure adaptée de Poslaniec, Weisser, Escarpit et Godfrey
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 Les deux adaptations des travaux de Poslaniec et Weisser présentées aux figures 3
          et 4 rendent compte de la complexité de la production et de la réception des oeuvres
          illustrées et des albums de littérature. En être conscient dans l’enseignement et
          l’apprentissage de la littérature à l’école secondaire permet de rendre plus explicites
          pour les lecteurs adolescents les processus et stratégies de lecture nécessaires à leur
          appréciation.

 6. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Si la formation littéraire se définit, selon Dumortier (2010), comme «l’ensemble des
          pratiques qui, dès la maternelle et tout au long de la
          scolarité obligatoire, concourent à créer une communauté d’élèves disposés à
          valoriser positivement les écrits littéraires, à consacrer à leur lecture une partie de
          leurs loisirs, à les apprécier en tant qu’oeuvres d’art et à prendre part à des échanges
          sur ce qui fonde cette appréciation» (p. 22), les livres d’images, les oeuvres illustrées
          et encore plus les albums de littérature sont des propositions littéraires foisonnantes
          pour travailler la réception esthétique des lecteurs adolescents. Les images permettent
          aux amateurs éclairés de littérature que nous souhaitons former de s’engager dans la
          lecture et dans l’appréciation d’oeuvres littéraires résistantes qui offrent des plaisirs
          et des défis de compréhension, d’interprétation, de réaction et d’utilisation (Tauveron,
          2002). Proches du cinéma, de la télévision et du théâtre (Perrot, 1983/2008), ces albums,
          autant lus que vus par l’entremise des scènes illustrées qu’ils proposent (Sorin et
          Michaud, 2004), en plus de soutenir le développement de la compétence à lire, peuvent
          accentuer l’appétence en lecture des adolescents en appelant chez eux une capacité de
          création imposée et désirée par le créateur.
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Notes[image: Retour au plan de l'article]
[1] Le néologisme «extime» renvoie à l’idée qu’une fois intériorisées, ces lectures
          peuvent être des sources de discussions et d’échanges entre pairs.
[2] Chacune des façons d’orthographier le mot album en anglais souligne une façon
          différente de définir l’objet: picturebook (en un
          mot) est utilisé pour parler de ce que nous allons nommer des albums de
          littérature; picture-book (en deux mots, avec
          trait d’union) est retenu généralement pour traiter des oeuvres illustrées; picture book (en deux mots) se rapproche d’un livre
          d’images.
[3] Pour les besoins de cet article et selon cette répartition en trois grandes
          catégories, nous laissons de côté le genre littéraire «bande dessinée», qui a ses
          caractéristiques propres. Pour plus d’information sur ce genre littéraire, voir le
          chapitre de livre de Boutin (2012).
[4] Cette expression provient du réseau des bibliothèques de Montréal.
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Résumé
Les élèves présentant de sévères difficultés d’apprentissage ont souvent un déficit important dans la compréhension de texte, ceci en raison de leur manque de stratégies d’apprentissage et de connaissances métacognitives. Un programme d’entraînement des stratégies métacognitives et de prise de conscience de son propre fonctionnement cognitif a été appliqué durant 12 semaines par des enseignants dans le cadre de formations professionnelles à faible niveau d’exigences. Le présent article expose ce programme, ses conséquences sur les stratégies et les performances des élèves en compréhension de texte ainsi que les effets de transfert éloigné. Les résultats indiquent des effets bénéfiques de l’entraînement sur plusieurs mesures des stratégies et performances. Toutefois, ces effets diffèrent en fonction des aptitudes des élèves et n’apparaissent pas dans une tâche de transfert éloigné.
Mots clés : compréhension de texte, métacognition, stratégies d’apprentissage, éducation cognitive, entraînement

Abstract
Effects of Metacognitive Training on Reading Comprehension Strategies and Performance among Adolescents with Severe Learning DifficultiesStudents suffering from severe learning difficulties often demonstrate a substantial deficit in reading comprehension because of their lack of learning strategies and metacognitive knowledge. A training program aimed at developing metacognitive strategies and self-awareness of cognitive functioning was implemented for 12 weeks by teachers of low-demanding vocational classes. The present paper describes the program, its effects on students’ reading comprehension strategies and performance, and the far-transfer effects. The results reveal beneficial effects of the training on several strategy and performance measures. These effects, however, differ depending on students’ aptitudes and are not discernible in a far-transfer task.
Keywords : reading comprehension, metacognition, learning strategies, cognitive education, training

Resumen
Efectos de un entrenamiento metacognitivo en las estrategias y resultados de la comprensión de texto en adolescentes que presentan severas dificultades de aprendizajeLos alumnos que presentan severas dificultades de aprendizaje suelen tener un déficit significativo en la comprensión de textos debido a la falta de estrategias de aprendizaje y de conocimientos metacognitivos. Durante 12 semanas, profesores – en el marco de formaciones profesionales de bajo nivel de exigencias – aplicaron un programa de entrenamiento de estrategias metacognitivas y de toma de conciencia de su propio funcionamiento cognitivo. El presente artículo expone este programa, sus consecuencias en las estrategias y los resultados de los alumnos en comprensión de texto, al igual que los efectos de transferencia distante. Los resultados indican efectos positivos del entrenamiento en varias medidas de las estrategias y de los resultados; no obstante, éstos difieren en función de las capacidades de los alumnos, no estando presentes en una tarea de transferencia distante.
Palabras clave : comprensión de texto, metacognición, estrategias de aprendizaje, educación cognitiva, entrenamiento
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
La réussite scolaire ne dépend pas uniquement des connaissances préalables de
          l’élève ou de son intérêt pour la matière, mais également des stratégies que celui-ci
          emploie pour l’apprentissage, pour la résolution de problèmes ou pour la compréhension de
          texte (Berger et Büchel, 2013; Murphy et Alexander, 2002). En dépit du rôle significatif
          des stratégies, les recherches montrent que les enseignants n’en proposent que très peu
          (ou d’heuristiques dans le cas des maths) à leurs élèves, concentrant leur enseignement
          sur les connaissances et les procédures (Brandmo et Berger, 2013; De Corte, Paepe et
          Verschaffel, 2011; Elke, Grieder, Tiaden, Steiner, Metzger, Nüesch, Büchel, Berger et
          Kipfer, 2010; Kistner, Rakoczy, Otto, Dignath-von-Ewijk, Büttner et Kliene, 2010). Ce
          phénomène est constaté paradoxalement dans les classes d’élèves adolescents, quand bien
          même enseignants et parents attendent de ceux-ci qu’ils deviennent autonomes dans leurs
          apprentissages.

2 
Les adolescents rencontrant des difficultés d’apprentissage montrent souvent un
          fonctionnement déficitaire en compréhension de texte, ce qui handicape leur performance
          dans de multiples sujets, car les consignes écrites ainsi que les problèmes ne sont pas
          réservés aux cours de français. Ce déficit s’explique par la faible utilisation ou le
          recours inadéquat à des stratégies pour s’aider dans la compréhension des informations.
          Ainsi, les élèves les moins stratégiques voient-ils leurs compétences en compréhension de
          texte diminuer au cours de leur scolarité (Smith, Borkowski et Whitman, 2008), car le
          recours à des stratégies plus complexes devient nécessaire. Toutefois, un certain nombre
          d’études ont montré qu’un entraînement des stratégies d’apprentissage et une prise de
          conscience de son propre fonctionnement cognitif permettaient d’améliorer la compréhension
          de texte chez des élèves en difficulté (Büchel et Molo, 2000; De Corte, Verschaffel et Van
          De Ven, 2001; Guthrie, Wigfield et Perencevich, 2004; Tonks et Taboada, 2011).

3 
Plus généralement, les métaanalyses de Hattie (2009) révèlent que l’enseignement de
          stratégies métacognitives, qui servent à la régulation des processus cognitifs (par
          exemple planifier les étapes de résolution d’un problème), aurait un effet moyen de
          d = ,69 sur les performances scolaires (63 études
          au total) alors que l’utilisation par les élèves de stratégies d’apprentissage (cognitives
          et métacognitives) montre un effet moyen de d =
          ,60 (5667 études au total). Ces deux effets indiquent d’une manière générale qu’un
          entraînement stratégique permet d’améliorer les performances scolaires de plus d’un demi
          écart-type en comparaison à un groupe suivant un enseignement habituel. Ainsi, il s’agit
          d’un moyen d’améliorer la réussite scolaire des élèves. Dans le champ de la compréhension
          de texte, les métaanalyses de Dignath et Büttner (2008) et Dignath, Büttner et Langfeldt
          (2008) sur des élèves des niveaux scolaires primaires et secondaires concluent que des
          entraînements visant l’apprentissage de stratégies cognitives et métacognitives sont
          efficaces, ceci d’autant plus s’ils sont couplés à un enseignement des métaconnaissances
          relatives aux conditions d’utilisation des stratégies ainsi qu’à une réflexion
          métacognitive sollicitée chez les élèves. Les stratégies cognitives enseignées lors de ces
          entraînements sont, par exemple, des stratégies d’élaboration consistant à résumer un
          texte ou à paraphraser un paragraphe; les stratégies métacognitives sont notamment la
          planification, soit la sélection de stratégies et l’allocation d’un certain temps pour
          apprendre, et le monitorage, soit la vérification de sa compréhension du texte au fur et à
          mesure de la lecture. Par ailleurs, une différence significative existe entre l’effet d’un
          entraînement stratégique donné par un membre du groupe de chercheurs et l’effet d’un même
          entraînement donné par les enseignants, ces derniers jouant alors le rôle d’intermédiaire
          entre les chercheurs et les élèves. En effet, c’est compréhensible, le premier effet est
          plus large que le second (Dignath et Büttner, 2008; Dignath et al., 2008; Hattie, Biggs et Purdie, 1996) notamment parce que la situation
          de classe est largement plus complexe que la situation de laboratoire et que les
          enseignants traduisent et adaptent les principes de l’entraînement à la réalité de leurs
          classes. Toutefois, il nous paraît essentiel que ce soient les enseignants qui
          administrent ce type d’entraînement à leurs élèves étant donné qu’une intégration des
          principes de cet entraînement dans l’enseignement quotidien est souhaitée à long terme.
          Selon Brown et Palincsar (1987), «toute procédure d’entraînement qui se veut d’une utilité
          pratique doit être réalisable dans le cadre de l’enseignement, c’est-à-dire qu’elle doit
          pouvoir être implémentée par des enseignants ordinaires et dans des conditions proches de
          celles d’une classe ordinaire» (p. 110, traduction des auteurs).

4 
Une autre source de variation dans les effets réside dans l’administration
          individuelle ou collective de l’entraînement. Bien que cette distinction n’ait pas été
          analysée dans l’étude de Dignath et Büttner (2008), il est évident qu’un entraînement
          collectif est moins adapté aux besoins et caractéristiques de chacun des élèves.
          Toutefois, ceci est plus facilement réalisable en classe et présente l’avantage de se
          rapprocher des situations d’enseignement typiques.

5 
L’objectif de la présente étude est d’analyser les effets d’un module d’entraînement
          métacognitif, administré par des enseignants en situation de classe (collective), sur les
          performances et stratégies en compréhension de texte ainsi que dans une tâche de transfert
          éloigné. Le transfert éloigné consiste en l’application de stratégies dans un contexte ou
          une situation différente de celle dans laquelle des stratégies ont été apprises. Ce qui
          distingue cette étude de la majorité des recherches est que l’entraînement est donné par
          les enseignants et non par les chercheurs et qu’il porte sur une diversité de tâches,
          facilitant ainsi le transfert des stratégies. Un plan de recherche impliquant trois temps
          de mesure, soit un prétest, un post-test immédiatement après la fin de l’intervention et
          un post-test différé 12 semaines après l’intervention a été appliqué.

 1.1 Le module d’entraînement métacognitif [image: Retour au plan de l'article]
6 
L’entraînement a constitué en un module de 12 leçons réalisées sous une forme
          collective, soit en classe entière. Les objectifs du module sont d’augmenter l’implication
          active des élèves dans leurs apprentissages, ceci par l’amélioration de leurs
          connaissances métacognitives et de leurs stratégies d’apprentissage, en particulier leurs
          stratégies métacognitives. Les nombreuses recherches suivant ces objectifs et qui ont été
          menées par le troisième auteur ont servi de fondement au présent module d’entraînement (p.
          ex., Berger, Kipfer et Büchel, 2008, 2010; Büchel, Berger, Kipfer et Frauchiger, 2010;
          Büchel, Grassi, Scharnhorst et Ghilardi, 2002). Quatre types de tâches ont été réalisés en
          alternance par les élèves: deux de type non scolaire (tirés des programmes DELV [1] [Büchel et Büchel, 1995] et Programme d’Enrichissement
          instrumental [2] [PEI, Feuerstein, Rand, Hofman et Miller,
          1980]) et deux de type scolaire (compréhension de texte et résolution de problèmes
          mathématiques), ceci afin de favoriser le transfert des stratégies apprises dans le cadre
          de la résolution des exercices de type non scolaire aux exercices scolaires. Le contenu du
          module ainsi que les objectifs poursuivis figurent dans le tableau 1.

[image: Contenus et objectifs pour chaque séance] Tableau 1 Contenus et objectifs pour chaque séance

 [Voir la liste des
            tableaux] 
7 
Afin de préparer les enseignants à l’application du module d’intervention
          métacognitive, une formation de cinq jours leur a été proposée. Ses buts étaient de
          fournir aux enseignants les bases théoriques de la métacognition [3], des stratégies d’apprentissage et de leur application dans les différents
          types de tâches. De plus, les principes d’une médiation efficace étaient exposés et les
          enseignants se familiarisaient avec le matériel du module et des guides de médiation
          destinés à structurer l’intervention. À titre d’exemple, des extraits du guide de
          médiation pour les leçons consacrées à la compréhension de texte figurent dans
          l’annexe.

8 
Des analyses des effets de l’entraînement (sur l’utilisation de stratégies, les
          perceptions de soi ainsi que les performances) ont déjà été réalisées à un niveau général
          ainsi que pour la résolution de problèmes mathématiques et rapportées dans diverses
          publications (Berger et al., 2008, 2010). Dans le
          présent article, nous proposons des analyses approfondies relatives aux effets de
          l’entraînement sur les stratégies, performances en compréhension de texte ainsi que le
          transfert des effets à une leçon de type scolaire.

 2. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 Participants [image: Retour au plan de l'article]
9 
Au total dix enseignants et leurs 84 élèves ont participé à l’étude. Les
          participants venaient de plusieurs écoles professionnelles et de quatre cantons de Suisse
          romande. Trois enseignants ayant suivi la formation de cinq jours décrite préalablement et
          appliquant le module d’intervention de 12 leçons constituaient le groupe expérimental 1
          (GE1). Quatre enseignants, également formés, ont appliqué les principes enseignés durant
          la formation, mais sans appliquer le module d’intervention tel que proposé (groupe
          expérimental 2; GE2). Finalement, trois enseignants n’ayant pas suivi la formation et
          ignorant les enjeux de la recherche ont constitué le groupe contrôle (GC). Ces derniers
          ont simplement enseigné comme ils le faisaient habituellement. La description des élèves
          selon l’âge moyen, la répartition des sexes et la nationalité est fournie dans le tableau
          2.

[image: Caractéristiques de l’échantillonNote: Concernant le nombre d’élèves dans chaque classe (n), le premier nombre correspond aux participants lors du prétest, le second aux participants au post-test immédiat et le troisième aux participants au post-test différé. L’âge moyen (années; mois) et la répartition des sexes et de nationalités concernent les caractéristiques des participants au prétest.] Tableau 2 Caractéristiques de l’échantillon

 [Voir la liste des
            tableaux] Note: Concernant le nombre d’élèves dans chaque classe (n), le premier nombre correspond aux participants lors du
          prétest, le second aux participants au post-test immédiat et le troisième aux participants
          au post-test différé. L’âge moyen (années; mois) et la répartition des sexes et de
          nationalités concernent les caractéristiques des participants au prétest.

10 
Tous les élèves suivaient une formation professionnelle initiale d’une durée de deux
          ans, dont les exigences sont sensiblement plus faibles que celles des formations
          professionnelles classiques en trois ou quatre ans [4]. Ces
          élèves présentent de sérieuses difficultés d’apprentissage et sont jugés comme inaptes à
          accomplir une formation professionnelle classique. Leur formation accentue la pratique
          d’un métier, ceci au détriment des compétences scolaires ou du développement d’un
          raisonnement plus abstrait. Le quotient intellectuel non verbal moyen des participants,
          calculé selon les résultats au test Naglieri non verbal
          achievement test (Naglieri, 1998) est de 79,81 soit environ 20 points
          au-dessous de la norme; aucune différence statistiquement significative n’existe entre les
          trois groupes. Ce niveau intellectuel place les participants dans la catégorie des
          slow learners. Les classes sont toutes à effectif
          limité, au maximum 13 élèves, ce qui est habituel dans ce type de formations
          professionnelles. La mortalité expérimentale a été de 21 abandons entre le pré et le
          post-test différé, principalement due au licenciement de certains apprentis et au
          changement de projet professionnel d’autres.

 2.2 Instruments [image: Retour au plan de l'article]
 2.2.1 Test de connaissance du vocabulaire de Bonnardel (BV8, Bonnardel,
          2002) [image: Retour au plan de l'article]
11 
 Ce test est composé de 50 items constituant des séries de six mots parmi lesquels
          cinq sont fortement liés sémantiquement et l’un est différent. La tâche de l’élève est
          d’identifier ce dernier. La consistance interne du score dans notre échantillon est de α =
          ,81. Le score moyen de l’échantillon au complet est très faible: 12,88 (écart-type 5,90)
          sur un maximum de 50 points, aucune différence statistiquement significative n’existe
          entre les trois groupes. Le résultat de ce test est utilisé comme covariée dans les
          analyses.

 2.2.2 Test de compréhension de texte [image: Retour au plan de l'article]
12 
Une perspective microanalytique a été choisie afin d’identifier et d’examiner les
          comportements en situation, soit durant une tâche spécifique (Cleary, 2011). La tâche de
          compréhension de texte nommée «Les détectives» (Büchel et Molo, 2000) a été adaptée et
          déclinée en trois versions parallèles, une pour chaque temps de mesure. Le test est
          constitué de trois parties. Premièrement, les élèves ont dix minutes pour lire le texte en
          ayant la possibilité de prendre des notes sur une feuille à part. Il leur est annoncé
          qu’ils devront ensuite répondre à des questions, ceci sans pouvoir consulter le texte.
          Deuxièmement, les élèves répondent à onze questions à choix multiples qui évaluent leur
          compréhension du texte (score de performance). Ils peuvent s’aider de leurs notes ou
          répondre de mémoire. Finalement, les élèves complètent sept items de type Likert (échelle
          de réponse à quatre niveaux) se référant à des stratégies (p. ex., «J’ai essayé de
          reformuler le texte dans mes propres mots pour vérifier que j’avais compris») qu’ils
          auraient pu utiliser (score stratégique). Ces stratégies ont été sélectionnées sur la base
          de la littérature scientifique (De Corte et al.,
          2001; Paris et Flukes, 2005; McKeown et Beck, 2009) et des expériences tirées de l’étude
          de Büchel et Molo (2000); elles sont similaires à celles qui ont été enseignées dans le
          module d’entraînement. Une analyse factorielle exploratoire a révélé que les items
          formaient une échelle unidimensionnelle. La consistance interne du score de performance
          est de α = ,58 au prétest, α = ,58 au post-test immédiat et α = ,69 au post-test différé.
          Pour les scores stratégiques, les indices sont dans l’ordre de α = ,76, ,68 et ,67.
          Finalement, une question ouverte demandait à l’élève de décrire la ou les stratégies qu’il
          avait employées («Qu’avez-vous fait pour vous souvenir de l’histoire et répondre aux
          questions le mieux possible?»). L’analyse des réponses à cette question révèle que
          l’écrasante majorité des élèves mentionne les stratégies «lire» et «relire» ou «prendre
          des notes». À cause de ce manque de variabilité, ces informations n’ont pas été
          analysées.

 2.2.3 Qualité des prises de notes [image: Retour au plan de l'article]
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Les notes prises par les élèves au cours des trois exercices de compréhension de
          texte présentées lors des phases de tests ont été analysées quant à leur qualité selon
          trois critères. Premièrement, la structure qui concerne le niveau d’organisation des notes
          (de «linéaire», c’est-à-dire simplement dans l’ordre du texte à «hautement structurée»,
          présentant les relations entre les personnages et les faits découvertes au fur et à mesure
          de la lecture du texte). Deuxièmement, l’exhaustivité qui concerne le degré auquel les
          notes couvrent le contenu du texte. Finalement, la synthèse qui porte sur le fait de
          prendre des notes en utilisant des abréviations, des dessins ou autres raccourcis. Chacun
          de ces critères a été codé selon trois niveaux (1 à 3 points attribués). Un accord
          interjuge a montré que le codage des prises de notes était fiable (n = 19). Structure: τ = 1,00, exhaustivité: τ = ,62
          (p < ,01) et synthèse: τ = ,82 (p < ,01).

 2.2.4 Leçon scolaire sur DVD [image: Retour au plan de l'article]
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Afin d’évaluer les effets de transfert «éloigné» de l’entraînement, deux versions
          parallèles d’une leçon standardisée ont été élaborées et administrées respectivement au
          post-test immédiat et différé. Le sujet des leçons (films pédagogiques) relevait du
          domaine de la biologie du corps humain (anatomie et physiologie): les muscles au post-test
          immédiat et le squelette au post-test différé. Ces thématiques ont été choisies, car aucun
          élève ne suivait un apprentissage dans un domaine en lien avec la biologie et ainsi, des
          différences interindividuelles dans les connaissances préalables étaient peu probables. La
          leçon était organisée en six phases. En premier, le chercheur lit une série de questions
          liées au sujet du film afin d’éveiller la curiosité des élèves. Puis, un film de vingt
          minutes est projeté une première fois. Immédiatement après cette projection, les élèves
          répondent par écrit à neuf questions ouvertes évaluant leur compréhension. Les questions
          portent sur des processus biologiques et non sur des faits précis requérant une
          mémorisation. Le film est ensuite projeté une seconde fois afin que les élèves puissent
          compléter leurs réponses si nécessaire. À la suite de cette seconde projection, ils
          répondent à un questionnaire à choix multiples (score de performance) dont les questions
          sont identiques aux questions ouvertes. Pour cela, ils peuvent utiliser leurs réponses aux
          questions ouvertes. Ce design a été choisi afin d’attribuer des scores aux différentes
          étapes de la leçon. La consistance interne du score de performance est de α = ,69 (8
          items) au post-test immédiat et α = ,71 (9 items) au post-test différé. Finalement, afin
          d’évaluer les stratégies utilisées, les élèves répondent à la question ouverte suivante:
          «Qu’est-ce que vous avez fait afin de comprendre et vous souvenir de la leçon?». Les
          réponses à cette question ont été codées selon le système proposé par Büchel et al. (2002) en cinq catégories ordinales, représentant
          des stratégies de plus en plus sophistiquées. Les trois premières décrivent des niveaux
          d’activités attribués à chaque stratégie décrite et les deux derniers qualifient les
          réponses non liées à l’utilisation de stratégies. Les cinq catégories et les scores
          correspondants sont les suivants:
	Stratégie très active ou stratégie métacognitive (3 points; p. ex., «Je me suis
            arrêté quand j’ai réalisé que je ne comprenais pas»)

	Stratégies actives (2 points; p. ex., «J’ai procédé par étape»)

	Stratégies passives ou naïves (1 point; p. ex. «J’ai lu et relu le
            texte»)

	Réponses déviantes (0 point; p. ex., «Grâce à mon crayon», «C’est bon pour le
            moral de réfléchir beaucoup»)

	Pas de réponse (0 point; l’élève n’a rien écrit du tout).
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Si un élève a mentionné plusieurs stratégies, les scores correspondants ont été
          additionnés, ainsi le score d’un élève peut être supérieur à 3 points. Un accord interjuge
          montre que le système de codage est fiable (τ = ,92, p < ,01).

 2.2.5 Échelle d’évaluation des compétences métacognitives par l’enseignant [image: Retour au plan de l'article]
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Cet instrument a été inspiré de l’échelle utilisée par Desoete et Roeyers (2006) qui
          demande aux enseignants d’évaluer les compétences métacognitives de chacun de leurs élèves
          en indiquant dans quelle mesure ils démontrent certains comportements (p. ex., «Cet élève
          vérifie son travail avant de le rendre»). L’échelle contient huit items auxquels
          l’enseignant répond sur une échelle de type Likert en sept points (1 = jamais; 7 =
          toujours). La consistance interne du score était de α = ,93 au prétest et α = ,90 au
          post-test immédiat.

 2.3 Procédure [image: Retour au plan de l'article]
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Tous les tests ont été administrés de manière collective et en classe. Le prétest,
          constitué du BV8 et du test de compréhension de texte, a été complété en décembre. Lors
          des premières semaines de janvier, les enseignants du GE1 ont reçu le matériel
          d’entraînement. Ils ont ensuite enseigné les 12 leçons au rythme d’une par semaine (14
          semaines étaient à disposition). À la fin de la dernière leçon, un membre du groupe de
          recherche s’est rendu dans chaque classe des trois groupes afin d’administrer le post-test
          immédiat (constitué du test de compréhension de texte et de la leçon scolaire sur DVD).
          Des entrevues réalisées à ce moment-là ont révélé que les enseignants du GE2 avaient
          utilisé, comme cela était convenu, le matériel correspondant à environ la moitié des
          leçons du module. Huit semaines après ce premier post-test, le même membre du groupe de
          recherche a administré le post-test différé (constitué à nouveau du test de compréhension
          de texte et de la leçon scolaire sur DVD) à toutes les classes. 

 3. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Toutes les analyses de variances à mesure répétées ont été réalisées de manière
          unidirectionnelle, en incluant le groupe comme facteur intersujets, le temps de mesure
          comme facteur intrasujets et le score au BV8 comme covariée.

 3.1 Compréhension de texte [image: Retour au plan de l'article]
 3.1.1. Performances [image: Retour au plan de l'article]
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Les performances correspondent au nombre de réponses correctes dans le questionnaire
          à choix multiples, converti en score z, car une question a dû être éliminée au post-test
          immédiat, car elle était mal formulée et le nombre de questions n’est ainsi pas identique
          aux trois temps de mesure. Le tableau 3 présente les moyennes pour chaque groupe, ceci à
          chaque temps de mesure.

[image: Performance et stratégies durant les tests de compréhension de texteNote: Les scores de performance sont exprimés en scores-z. Les écarts-types figurent entre parenthèses.] Tableau 3 Performance et stratégies durant les tests de compréhension de texte

 [Voir la liste des
            tableaux] Note: Les scores de performance sont exprimés en scores-z. Les écarts-types figurent
          entre parenthèses.
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Une analyse de covariance (ANCOVA) à mesure répétée avec la performance comme
          variable dépendante a été réalisée. Un effet de la covariée est révélé, F(1,51) = 15,07, p
          < ,01, η2 partiel = ,23. Des analyses de contrastes révèlent un
          effet d’interaction marginalement significatif Temps x Groupe, F(2, 51) = 2,41, p
          = ,05, η2 partiel = ,09, entre les post-tests immédiat et différé.
          Cet effet est significatif entre le GE1 et le GC, F(1,36) = 3,86, p = ,03,
          η2 partiel = ,10 ainsi qu’entre le GE2 et le GC, F(1,30) = 3,51, p
          = ,04, η2 partiel= ,11.

 3.1.2 Stratégies [image: Retour au plan de l'article]
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Les scores moyens de stratégies mesurées par les sept items de type échelles de
          Likert spécifiques au texte sont présentés dans le tableau 3. L’analyse de la variance
          (ANOVA) à mesure répétée montre un effet d’interaction Temps x Groupe significatif,
          F(4,76) = 2,82, p = ,02, η2 partiel= ,13. La covariée n’a pas d’effet
          significatif. Les analyses de contrastes révèlent que l’interaction est significative
          entre le prétest et le post-test immédiat, F(2,38) = 4,73, p = ,02,
          η2 partiel= ,11. Des analyses de contrastes supplémentaires indiquent
          que l’effet est significatif entre le GE1 et le GC, F(1,23) = 8,26, p = ,01,
          η2 partiel= ,26 ainsi qu’entre le GE1 et le GE2, F(1,23) = 3,31, p
          = ,04, η2 partiel= ,13. Bien que le score du GE1 régresse (non
          significativement) au post-test différé, il reste significativement supérieur au niveau du
          prétest, ce qui indique un certain maintien de l’amélioration dans l’utilisation des
          stratégies. Le tableau 4 indique les nombres et la proportion d’élèves qui ont pris des
          notes durant les tests de compréhension de texte ainsi que les rangs moyens de la qualité
          des notes.

[image: Proportion d’élèves ayant pris des notes Rangs moyens dans les critères de qualité de la prise de notesNote: les scores de structure t synthèse ainsi que d’exhaustivité représentent les rangs moyens.] Tableau 4 Proportion d’élèves ayant pris des notes Rangs moyens dans les critères de qualité
          de la prise de notes

 [Voir la liste des
            tableaux] Note: les scores de structure t synthèse ainsi que d’exhaustivité représentent les
          rangs moyens.
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Nous observons que la proportion d’élèves prenant des notes croît dans chacun des
          trois groupes, ce qui suggère qu’ils prennent conscience de l’utilité de cette stratégie.
          Concernant la qualité des notes, le test Friedman de différence de rang moyen révèle que
          les élèves du GE1 améliorent significativement la structure et synthèse de leurs notes
          entre le prétest et le post-test immédiat (χ(1) = 5,333, p = ,02) alors que les scores des autres groupes ne
          changent pas significativement. Entre post-test immédiat et différé, aucune différence
          significative n’apparaît. L’exhaustivité n’est pas non plus affectée par
          l’entraînement.
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L’analyse des corrélations révèle que le niveau de structure et synthèse est associé
          à la performance en compréhension de texte aux trois temps de mesure: respectivement
          r = ,213, ,250 et ,424, tous p < ,01. Le niveau d’exhaustivité est également associé
          à la performance, bien que dans une moindre mesure: respectivement r = ,187, ,218 et ,214, tous p < ,01.

 3.2 Analyse des différences interindividuelles [image: Retour au plan de l'article]
24 
En complément de l’analyse des effets relatifs aux groupes et en reconnaissant que
          tous les élèves des groupes expérimentaux n’ont pas profité dans une mesure identique de
          l’entraînement, une analyse des gains résiduels a été réalisée. Cette mesure consiste dans
          le changement de score (entre le prétest et le post-test immédiat) qui n’est pas prédit
          par le prétest et reflète de ce fait le gain qui n’est pas linéairement dépendant du
          niveau initial (Campbell et Kenny, 1999). Ces scores de changement ont l’avantage d’éviter
          les problèmes liés à la régression vers la moyenne. Nous les avons utilisés afin de
          distinguer deux types d’élèves: ceux qui ont profité de l’entraînement (dont les
          performances se sont améliorées) et ceux qui n’ont pas amélioré leurs performances. Les
          gains résiduels ont été calculés pour les scores de performance, de stratégies et de
          contrôle métacognitif évalué par l’enseignant. Les «gagnants» ont été définis comme le 33%
          des élèves (GE1 et GE2) montrant, entre le prétest et le post-test immédiat, les plus
          hauts gains résiduels, les autres élèves étant dits «non gagnants». Des ANOVA ont ensuite
          été utilisées pour comparer les gagnants et les non-gagnants. Nous conjecturons que les
          élèves qui ont amélioré leurs performances ont également amélioré leurs stratégies et
          réciproquement. Le lien avec les connaissances de vocabulaire pourrait expliquer pourquoi
          certains élèves s’améliorent et d’autres ne le font pas.
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En comparaison aux «non-gagnants», les «gagnants» en performance dans la
          compréhension de texte montrent un gain résiduel supérieur dans l’utilisation de
          stratégies, F(1, 32) = 4,79, p = ,01, η2 partiel = ,14. De plus,
          ils démontrent un niveau de vocabulaire plus élevé, F(1, 44) = 3,81, p = ,03,
          η2 partiel = ,08. Les «gagnants» en contrôle métacognitif, soit les
          élèves qui ont le plus fortement progressé dans le domaine stratégique selon leurs
          enseignants, montrent un gain résiduel dans les stratégies en compréhension de texte
          supérieur aux «non-gagnants», F(1, 24) = 4,77,
          p = ,02, η2 partiel = ,17.
          Finalement, les «gagnants» ont un niveau de vocabulaire plus élevé que leurs pairs,
          F(1, 28) = 8,06, p < ,01, η2 partiel = ,22.

 3.3 Transfert [image: Retour au plan de l'article]
 3.3.1 Performances [image: Retour au plan de l'article]
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Le tableau 5 montre les scores de performance à la leçon scolaire sur DVD.

[image: Performance, scores moyens (écarts-types entre parenthèses) relatifs aux annotations, et moyenne des stratégies rapportées quant au film pédagogique] Tableau 5 Performance, scores moyens (écarts-types entre parenthèses) relatifs aux
            annotations, et moyenne des stratégies rapportées quant au film pédagogique

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Au post-test immédiat, le GE1 obtient un score supérieur aux deux autres groupes,
          mais les différences ne sont pas significatives. Une analyse de covariance incluant le
          score au post-test immédiat en tant que covariée et le score au post-test différé en tant
          que variable dépendante révèle par contre un effet significatif du groupe, F(2,54) = 2,30, p
          = ,05, η2 partiel = ,11, ainsi qu’un effet de la covariée. Des
          analyses de contrastes unidirectionnelles révèlent que le GE1 diffère marginalement du
          GE2, p = ,07, mais pas du GC. Afin d’investiguer
          les raisons de la faible performance du GE2 au post-test différé, nous avons évalué les
          annotations (constituées des annotations relatives au premier visionnement et des
          éventuels ajouts relatifs au second visionnement) prises durant le visionnement du film
          pédagogique (voir tableau 5). Pour chaque réponse correcte, deux points ont été accordés,
          un point pour une réponse partiellement correcte.
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Dans chaque groupe, une amélioration substantielle des scores apparaît, indiquant
          que des annotations plus pertinentes ont été prises au deuxième post-test. L’analyse des
          corrélations entre prise de notes et performance révèle que la prise de note du GE2 au
          post-test différé n’est pas associée au score (pour les GE1 et GC r = ,45 à ,60, p <
          ,001, mais pour le GE2 r = ,25, ns). Ceci suggère que les élèves du GE2, au contraire du
          GE1 et du GC, n’ont pas profité de leurs notes au moment de répondre au questionnaire à
          choix multiples relatif à la leçon sur DVD. De plus, ceci est le cas pour chacune des
          quatre classes constituant ce groupe.

 3.3.2 Stratégies [image: Retour au plan de l'article]
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Les stratégies décrites en réponse à la question ouverte ont été codées (accord
          interjuge de τ = ,84, p < ,01) selon le
          système exposé plus haut (voir tableau 5). Une ANCOVA avec le score au post-test immédiat
          comme covariée révèle que, au post-test différé, le GE1 diffère significativement du GC,
          F(2,36) = 8,50, p < ,01, η2 partiel = ,20 ainsi que du GE2, F(2,34) = 10,88, p
          < ,01, η2 partiel = ,25. Les scores du GE2 ne diffèrent pas de
          ceux du GC.

 4. Discussion et conclusion [image: Retour au plan de l'article]
30 
Les objectifs de la présente étude étaient d’évaluer les effets d’un entraînement
          métacognitif sur les performances et stratégies en compréhension de texte ainsi que sur
          une tâche de transfert. Un module de 12 leçons a été appliqué par des enseignants de
          classes d’apprentis de la formation professionnelle à faible niveau d’exigences. Un plan
          de recherche quasi expérimental comprenant un prétest, un post-test immédiat et un
          post-test différé a été appliqué.

 4.1 Interprétation des effets de l’entraînement [image: Retour au plan de l'article]
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Comme nous l’avons déjà observé dans le cadre des effets sur la résolution de
          problèmes mathématiques (Berger et al., 2010),
          l’entraînement montre des effets significatifs dans les performances et les stratégies de
          compréhension de texte. Le GE1 et le GE2 réalisent, en comparaison du GC, une amélioration
          significative de leurs performances lors du post-test différé, mais pas directement suite
          à l’entraînement. Ainsi il semble qu’un certain temps soit nécessaire avant que les effets
          de l’entraînement ne se manifestent. Concernant le développement des stratégies, les
          effets apparaissent dans le GE1 juste après l’intervention. Ceci se manifeste dans les
          deux mesures des stratégies, soit les échelles de Likert autorapportées et la qualité des
          notes prises durant la lecture du texte.
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L’évaluation du transfert éloigné a révélé des résultats plus décevants. Seule une
          différence marginalement significative a été identifiée; elle concerne la comparaison
          entre GE1 et GE2. Il apparaît ainsi que les élèves du GE1 ont rencontré des difficultés à
          transférer les apprentissages réalisés durant l’entraînement à une leçon scolaire simulée.
          Le plan de recherche appliqué ne permet pas d’exclure que l’intervention ne produise
          effectivement que des effets de transfert éloignés modestes. Il est, par contre, plus
          probable que la méthode de simulation d’une leçon scolaire par un film n’était pas
          compatible avec le contexte dans lequel les stratégies ont été enseignées. Dans
          l’entraînement, il s’agissait d’une situation d’apprentissage dans laquelle les stratégies
          ont été acquises en exécutant des tâches de compréhension. Par contre, dans le post-test
          différé, les élèves se voyaient confrontés à un film qui, dans notre culture, induit une
          sorte d’attention qui n’est pas dérangée par d’autres activités, telles que l’application
          de stratégies comme la prise de notes. Une leçon concernant un texte à comprendre donné
          par l’enseignant aurait été plus similaire à la situation d’entraînement, mais elle aurait
          introduit des différences, probablement significatives, entre le style d’enseignement des
          différents enseignants. La seule solution, mais coûteuse, aurait été l’application de la
          même leçon dans toutes les classes par le même enseignant.
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Les tailles des effets significatifs sont modérées, ce qui peut paraître limiter le
          succès de l’entraînement. Nous expliquons ceci par le fait que ce ne sont pas des
          chercheurs, mais les enseignants des classes concernées qui ont administré l’entraînement
          (Dignath et Büttner, 2008), suite à une formation relativement brève. De plus,
          l’entraînement a été réalisé collectivement, ce qui modère également ses effets, car la
          prise en compte des besoins individuels est limitée. Ainsi, nous considérons que les
          effets ne sont pas négligeables. À ce sujet, l’analyse des différences interindividuelles
          confirme que certains élèves ont plus fortement profité de l’entraînement que d’autres.
          Nous avons également observé un lien entre progression dans les stratégies et dans les
          performances, ce qui soutient la validité de notre démarche. En d’autres termes, ceci
          suggère que travailler à l’amélioration des stratégies des élèves leur permet d’atteindre
          des performances supérieures. Les enseignants ont également estimé que les élèves ayant le
          plus progressé dans leurs performances en compréhension de texte ont le plus progressé
          dans leurs stratégies.
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Dans la tâche de transfert, qui consistait en une leçon simulée sur DVD, le GE2 a
          montré une diminution au post-test différé. Si ceci semble à première vue curieux, une
          explication plausible est un effet de lassitude. En effet, selon nos analyses, les élèves
          de ce groupe (dans les quatre classes) n’ont pas profité des annotations qu’ils avaient
          réalisées durant le visionnement du film pour répondre au test à choix multiples. Ceci
          alors qu’ils avaient pris des annotations de qualité comparable aux deux autres groupes.
          D’une manière générale, cette lassitude interroge les moyens à mettre en oeuvre pour que
          les élèves des trois groupes s’investissent dans les tests et que, ainsi, les résultats ne
          soient pas biaisés par le désengagement. Ceci est en particulier important pour les GE2 et
          GC.

 4.2 Limites et perspectives [image: Retour au plan de l'article]
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Aux niveaux conceptuels et méthodologiques, plusieurs limites et améliorations
          potentielles sont à souligner. Premièrement, l’entraînement n’a considéré que de manière
          très limitée les problèmes de motivation et de régulation de la motivation. Or, ces
          aspects ont une influence avérée sur l’application de stratégies d’apprentissage,
          notamment dans le cadre de la compréhension de texte, et le maintien des stratégies
          (Büchel, Berger et Kipfer, 2011; Dignath et Büttner, 2008; Tonks et Taboada, 2011). Il
          serait pertinent d’intégrer, tant dans la formation des enseignants que dans les guides de
          médiation, des méthodes pour favoriser le sentiment d’efficacité personnelle et les
          attributions causales des réussites et échecs aux stratégies plutôt qu’à l’intelligence ou
          au hasard. Cette intégration a en effet le potentiel d’augmenter les effets de
          l’entraînement ainsi que leur maintien (Borkowski, Weyhing et Carr, 1988; Schunk et
          Ertmer, 2000).
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Dans le cadre de la présente étude, les stratégies ont été analysées par plusieurs
          méthodes: de manière autorapportées grâce à des échelles de Likert, par des questions
          ouvertes ainsi que par le codage des notes prises durant la lecture du texte (représentant
          la façon dont le texte a été traité) ou des annotations durant la leçon sur DVD. D’autres
          méthodes pour la mesure en situation collective devraient être imaginées pour améliorer la
          validité de nos mesures. Bien qu’avec des adolescents et des adultes ce soit une méthode
          fructueuse (Büchel, 1988), mesurer l’utilisation de stratégies par la pensée à voix haute
          serait très difficilement réalisable avec le grand nombre d’élèves impliqués dans la
          recherche. Une piste à explorer est celle que développe Winne: l’analyse des traces
          laissées par les élèves comme indicateurs de leur fonctionnement stratégique (Winne, 1982;
          Winne, Zhou et Egan, 2011). Par exemple, l’on pourrait demander aux élèves d’utiliser des
          surligneurs de différentes couleurs afin de différencier des éléments d’un texte ou de
          mettre par écrit leur raisonnement par un autre moyen. L’analyse des notes que nous avons
          réalisée dans la présente étude constitue une étude des traces. Elle a l’avantage d’être
          réalisée de manière non intrusive, c’est-à-dire qu’elle ne modifie pas le fonctionnement
          cognitif de l’élève au contraire de la pensée à voix haute qui pourrait affecter les
          processus de pensée chez certains élèves (Winne et
          al., 2011). De plus, en complément de la mesure des stratégies et des
          performances, il serait pertinent de mesurer l’évolution des métaconnaissances des élèves.
          En effet, l’entraînement visait un développement des métaconnaissances notamment sur les
          stratégies. Le test développé par Artelt, Beinicke, Schlagmüller et Schneider (2009)
          permettrait d’analyser dans quelle mesure les élèves ont pris conscience de l’utilité ou
          de l’inutilité de certaines stratégies pour la compréhension de texte. Il constituerait un
          ajout bénéfique dans ce type d’études.
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Annexe 1. Extraits du guide de médiation pour les exercices de
          compréhension de texte
 1. Introduction de la séance [image: Retour au plan de l'article]
L’enseignant explique les objectifs de la tâche et les stratégies développées lors
          du précédent cours
 2. Avant la lecture du texte [image: Retour au plan de l'article]
Planification: qu’allez-vous faire pour être sûr que vous avez compris le
          texte?
 3. Pendant la lecture du texte. [image: Retour au plan de l'article]
	Compréhension: Est-ce que vous avez compris ce que vous avez lu? Est-ce que vous
          pouvez le paraphraser? Que pourriez-vous faire pour mieux comprendre?

	Prise de notes: Que pouvez-vous faire pour vous souvenir des informations
          importantes? Qu’est-ce qui est essentiel d’écrire dans votre prise de notes?


 4. Après la lecture du texte. [image: Retour au plan de l'article]
Faire un schéma: Pouvez-vous faire un schéma de l’histoire?
 5. Discussion des stratégies [image: Retour au plan de l'article]
	Réflexion métacognitive: Quelles étaient les difficultés du texte? Comment est-ce
          que vous avez fait? Quelles stratégies étaient utiles? Lesquelles n’étaient pas
          utiles?

	 Discussion après la prise de notes: est-ce que vous pensez que vos notes étaient
          compréhensibles? Complètes? Utiles?
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[1] DELV (Das Eigene Lernen Verstehen, Büchel et Büchel, 2011) est un programme
          métacognitif qui consiste en une centaine d'exercices figuratifs confrontant l'apprenant à
          sa propre manière d'apprendre et de résoudre des problèmes. On y trouve des exercices
          destinés à développer des stratégies cognitives (p. ex., résumer, dessiner un schéma) et
          métacognitives (anticiper, planifier et contrôler), mais aussi des exercices qui montrent
          à l'apprenant comment mieux gérer son attention et éviter une surcharge mnésique. Si
          possible, les exercices sont effectués en classe par groupes de deux. Mais ils peuvent
          également être utilisés individuellement. Au niveau psychologique, le DELV est fondé sur
          un modèle métacognitif du traitement de l’information. Au niveau pédagogique, le programme
          suit la théorie de la médiation. Chaque série d'exercices est liée aux processus
          importants dans le modèle de l'apprentissage sous-jacent. Le programme a été soumis à plus
          d’une vingtaine d’études d’évaluation scientifiques (Büchel, 2013).
[2] Le PEI est un programme d’éducation cognitive qui vise à favoriser le développement
          du fonctionnement cognitif nécessaire à l’apprentissage et à la réussite scolaire. Le
          postulat général de ce programme est que l’intelligence n’est pas statique et fixe, mais
          qu’elle est au contraire dynamique et modifiable. Les buts du PEI sont les suivants: 1)
          corriger les stratégies métacognitives déficientes; 2) apprendre des concepts de base;
          3) développer une motivation intrinsèque; 4) activer la pensée réflexive; 5) découvrir la
          satisfaction trouvée dans les activités intellectuelles et 6) modifier l’image de soi. Le
          PEI se compose de 14 instruments, dont celui des «consignes» qui a été utilisé dans les
          séances 7 et 9 de la recherche décrite dans ce texte. Dans ces exercices, l’élève apprend
          principalement à traiter les consignes verbales de manière exhaustive.
[3] Le concept de métacognition désigne les connaissances d’un individu sur son
          fonctionnement cognitif, telles que l’utilité d’une certaine stratégie d’apprentissage
          dans un certain contexte, ainsi que l’application de stratégies visant à la régulation de
          ses propres processus cognitifs.
[4] La formation professionnelle initiale, consécutive à la scolarité obligatoire, vise
          à fournir les compétences essentielles à l’exercice d’un métier ainsi qu’à approfondir le
          bagage de culture générale. Elle se déroule dans la plupart des cas selon un mode dit dual
          dans lequel l’apprenti fréquente une école professionnelle à raison d’un à deux jours par
          semaine et une entreprise formatrice trois à quatre jours par semaine. De nombreux corps
          de métier proposent des formations dites classiques en trois ou quatre ans – les plus
          fréquentées – ainsi que des formations en deux ans dont les exigences sont moindres et qui
          s’adressent aux jeunes jugés inaptes à suivre des formations de plus haut niveau.
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1 
Cet ouvrage collectif met en exergue les différentes perspectives de recherche
          adoptées par les chercheurs sans pour autant constituer un ouvrage de méthodologie au sens
          classique du terme. Conçu comme un outil de travail pour les étudiants, formateurs et
          chercheurs débutants et aguerris sur le plan de la recherche dans les sciences humaines et
          sociales, il comporte un inventaire des principales définitions des termes utilisés en
          recherche, retenus par les auteurs, une mise à disposition aisée des principaux textes de
          référence et une mise en dialogue des différentes perspectives et conceptions d’une
          recherche dans le dessein avoué de susciter une réflexion chez son utilisateur sur le
          choix des termes et le besoin d’en approfondir le sens en consultant différents ouvrages.
          Il se veut une contribution au développement d’une culture scientifique devant le constat
          de lacunes sur les plans épistémologique, conceptuel et méthodologique de récentes
          publications scientifiques nord-américaines et francophones, à partir de la pratique de
          formation aux cycles supérieurs des auteurs.

2 
Devant la diversité des écrits en sciences humaines et sociales et leur renvoi à des
          cadres de référence tout aussi nombreux, les chercheurs se voient confrontés à deux choix:
          recourir à un dictionnaire de la recherche dont la définition du terme est
          décontextualisée, ou consulter plusieurs ouvrages qui font état de différentes
          conceptions, ce qui exige du temps. Aussi, ce document se présente-t-il comme un guide
          d’accompagnement de la formation à la recherche visant à orienter les chercheurs dans leur
          investigation scientifique pour qu’ils tirent le meilleur parti du temps investi dans la
          recherche.

3 
Sa structure reprend, en raison de son utilité pratique, les étapes d’un processus
          de recherche auxquelles s’ajoutent des considérations sur l’éthique et la déontologie de
          la recherche. Par exemple, le deuxième chapitre regroupe les composantes d'une recherche:
          problématique, cadre de référence, méthodologie et méthodes de recherche, recueil de
          données, analyse et interprétation des données. La section du guide traitant de la
          méthodologie et des méthodes de recherche présente d'abord des termes qui font référence
          au cheminement mis en oeuvre dans un processus de recherche compris dans un sens général:
          méthodologie, méthode, design, démarche, dispositif, procédure, stratégie, protocole,
          technique, quantitatif, qualitatif, etc. Les auteurs clarifient ces termes utilisés
          souvent comme des synonymes.

4 
La première distinction qui s'impose est celle entre méthode et méthodologie (la
          citation de Creswell, 2003, ici, est lumineuse), les méthodes renvoyant aux «techniques et
          procédures» (p. 5) alors que la méthodologie est une «stratégie ou un plan d’action qui
          lie les méthodes aux résultats» (Ibid.).
          Illustrés par des citations d'auteurs, suivent un certain nombre de thèmes associés à la
          méthodologie permettant au lecteur de mieux comprendre ce concept: des idées directrices
          de la recherche, une «logique appliquée», méthodologie et aspects théoriques et
          épistémologiques d'une recherche, des règles et des codifications des pratiques de
          recherche, un objet d'étude dans une visée de développement, quatre pôles constitutifs de
          la méthodologie, deux méthodologies générales, etc.

5 
Il est intéressant d'examiner au point 63.6 les quatre pôles constitutifs de la
          méthodologie. Pour De Bruyne et al. (1974), la
          démarche scientifique est «une activité méthodologique qui résulte de la tension dynamique
          entre quatre pôles orientateurs de la recherche» (p. 11): le pôle épistémologique, qui
          renvoie à l'exigence de pertinence et de «vigilance critique sur les modes de production
          et de validation des connaissances» (De Bruyne, 1988, p. 12); le pôle théorique, qui
          renvoie à l'exigence de conceptualisation relative à «l'explication du sens sur le plan
          sémantique» (Ibid.) et à «la formulation
          cohérente sur le plan logique» (Ibid.); le pôle
          morphologique, qui renvoie à l'exigence de cohérence, c'est-à-dire «aux règles de
          structuration, de formation de l'objet scientifique» (De Bruyne, 1974, p. 35); le pôle
          technique, qui renvoie à l'exigence de testabilité, c'est-à-dire aux méthodes de recueil
          et de traitement des données. 

 Point de vue [image: Retour au plan de l'article]
6 
Les auteurs ont vu juste en créant ce guide et les nombreux écrits en sciences
          humaines et sociales – qui renvoient à des cadres de référence diversifiés – appellent ce
          genre d’entreprise. Aussi faut-il louer cette heureuse initiative et souligner le
          formidable travail de synthèse, qui a donné lieu à cet inventaire de définitions de termes
          couramment utilisés en recherche dans les sciences humaines et sociales et à la référence
          respective aux textes qui les fondent. L’usage de ce guide pourrait s’apparenter à celui
          d’un dictionnaire. 

7 
L’originalité de l’ouvrage réside dans ce souci de rattacher, bien que sommairement,
          la définition au cadre conceptuel dont elle est issue. La consultation des différentes
          définitions proposées dans le livre et des perspectives et conceptions qu’elles
          sous-tendent produit l’effet escompté par les auteurs: elle appelle la réflexion critique
          chez le lecteur. La contrepartie de cet exercice de réflexion est que le lecteur reste sur
          sa faim et qu’il souhaiterait parfois que les auteurs expliquent davantage les idées
          auxquelles ces définitions, parfois contradictoires, font référence. 

8 
C’est ici que l’importance, soulignée par les auteurs, pour le chercheur de préciser
          les fondements de sa position scientifique et de ne pas s’en tenir aux seuls dispositifs
          opératoires – position développée par De Bruyne, Herman et Schoutheete (1974) dont ils se
          réclament – prend tout son sens. Ce guide est une invitation à prolonger le voyage dans
          ces contrées dont les contours sont sommairement esquissés. 
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1 
À travers cet ouvrage collectif, les auteurs présentent les fondements
          épistémologiques, les concepts et les influences qui ont constitué différents courants de
          l’analyse ergonomique de l’activité enseignante, et notamment la théorie du cours d’action
          et la clinique de l’activité, dans le but de dresser un portrait d’ensemble juste sur ces
          courants de recherche complexes. 

2 
Dans l’introduction de la première partie, Yvon et Saussez situent l’intérêt pour
          l’activité laborieuse au sein de la tradition ergonomique dite de langue française. La
          distinction entre tâche et activité constitue la principale prémisse analytique de
          l’analyse de l’activité. L’ouvrage analyse de manière minutieuse une variété
          d’appareillages méthodologiques et conceptuels utilisés selon les différents objets
          d‘étude qui convergent ainsi en une trame de fond commune de l’activité, soit rendre réel
          le travail des enseignants et en comprendre la dynamique. 

3 
Cet ouvrage est structuré en trois parties distinctes qui exposent plusieurs
          perspectives d’analyse: 1) deux approches pour analyser l’activité enseignante, 2) les
          cadres théoriques sous-jacents à ces deux approches et 3) différentes démarches qui se
          situent à la marge de l’analyse de l’activité. Dans des contextes de formation et de
          formation des formateurs, le premier chapitre de la première partie présente une
          technologie de la formation développée dans le cadre du programme de recherche du cours
          d’action. Le deuxième chapitre détaille une démarche d’intervention auprès d’enseignants,
          inspirée de la clinique de l’activité. Le troisième chapitre discute la question de la
          part langagière du travail enseignant en confrontant deux cadres d’analyse des
          interactions enseignant-élèves: l’approche dialogique et l’analyse interlocutoire.
        

4 
Dans la deuxième partie de l’ouvrage et ses chapitres subséquents, les auteurs
          présentent succinctement un inventaire des principaux cadres théoriques qui fondent les
          deux approches discutées dans la première partie. Le chapitre 4 présente clairement les
          principaux concepts fondant l’analyse du cours d’action et de sa sémiologie. Ainsi, on y
          fait une distinction importante entre la théorie de l’action et celle de la clinique de
          l’activité d’abord développée par des psychologues russes. Le chapitre 5 introduit à
          l’histoire et à l’évolution de la psychologie ergonomique selon Leontiev, et ce, en
          précisant l’apport de Vygotsky quant à la signification des mots vus comme une
          représentation du siège de la conscience. Le chapitre 6 discute en profondeur les
          différentes reconfigurations conceptuelles de la clinique de l’activité. Pour terminer, le
          dernier chapitre de cette partie met en perspective le dialogisme Bakhtinien en insistant
          sur la dynamique sociale façonnant la forme et le contenu de l’énoncé via notamment les
          langages sociaux et le genre de l’énoncé. Ce faisant, ce chapitre met l’accent sur la
          production de significations ainsi que sur l’importance des sens dans un contexte de
          travail et de l’activité enseignante. 

5 
Enfin, la troisième partie apporte un éclairage détaillé sur la migration de
          certains outils de l’analyse du travail dans le champ de l’analyse de pratiques, ou encore
          sur les pratiques en tant qu’instruments d’analyse dans un contexte de formation,
          notamment dans le cadre d’un développement professionnel des enseignants. Au fil des
          chapitres 7 à 11, les auteurs présentent les analyses et discutent des études menées dans
          le champ de l’analyse des pratiques en formation pour mieux les distinguer de la tradition
          de recherche reliée à l’analyse ergonomique du travail. En effet, ces deux champs sont
          difficiles à distinguer. À ce titre, on pourrait d’ailleurs reprocher aux auteurs de ne
          pas avoir poussé plus loin l’analyse des différences entre analyse de l’activité et
          analyse de pratique. La conclusion critique de Claude Lessard met en perspective l’analyse
          du travail de l’enseignant ou de son activité en fonction de postures épistémologiques et
          de différentes traditions de recherche qui ont structuré ce champ de recherche et
          d’intervention. 

 Point de vue [image: Retour au plan de l'article]
6 
L’une des forces de cet ouvrage est que les auteurs présentent l’analyse de
          l’activité comme un dispositif méthodologique et théorique pluriel et souple qui s’adapte
          aux problématiques reliées aux contextes de l’enseignant et de ses pratiques. En outre, le
          cadre de l’analyse ergonomique, alimenté d’autres champs disciplinaires comme la
          sociologie et la psychologie, permet d’ouvrir plusieurs perspectives pour comprendre le
          travail et intervenir auprès des enseignants et, de façon plus générale, auprès des
          personnes oeuvrant dans les métiers de la relation humaine. Ce faisant, cet ouvrage
          éclaire certains des rapports à développer entre la recherche, la formation et la pratique
          en éducation. C’est un ouvrage riche dont je conseille la lecture aux personnes qui
          désirent s’initier à l’analyse ergonomique du travail enseignant et notamment aux
          approches du cours d’action et de la clinique de l’activité. Une seule faiblesse réside
          dans le fait qu’on aurait pu reconnaître davantage, dans l’ouvrage, l’apport de la
          communication, en tant que processus au coeur de l’activité et non en périphérie ou en
          partie réelle, et son rôle fondamental lors des situations de transmission de
          l’information et de transformation des pratiques. Sans faire le lien, les auteurs abordent
          la communication sous l’angle de la réception des acteurs, des effets des activités
          enseignantes ainsi que des pratiques sur autrui ou sur eux-mêmes, sans la nommer
          clairement comme une dimension déjà investie de manière intrinsèque dans la théorie de
          l’activité enseignante et du cours d’action. 
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