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Résumé
Cet article s’appuie sur les résultats d’une recherche-action-formation (RAF) menée dans un établissement d’enseignement collégial privé. De 2011 à 2013, une communauté d’apprentissage est constituée afin de soutenir les enseignants relativement à un défi récent, celui de l’enseignement aux étudiants ayant un trouble d’apprentissage (ETA). Inspirés du modèle social du handicap, les participants analysent leurs pratiques en relation avec les besoins des ETA pour ensuite mettre à l’essai différentes pratiques pédagogiques susceptibles de favoriser leur apprentissage. Deux éléments constitutifs des résultats sont présentés. Le premier concerne la problématique générale de l’enseignement aux ETA en contexte collégial; les données recueillies contribuent à un enrichissement de la compréhension du vécu des enseignants. Le deuxième fait état des obstacles à l’apprentissage identifiés ainsi que des pratiques pédagogiques mises à l’essai. La discussion met en évidence des pistes de formation prometteuses afin de soutenir les efforts des enseignants.
Mots clés : trouble d’apprentissage, modèle social du handicap, éducation postsecondaire, recherche-action-formation, conception universelle de l’apprentissage

Abstract
Supporting the learning of students with learning disabilities at the college level: An action research training case studyThis article addresses the results of an action research training project conducted from 2011-2013 at a private college. In the project, a learning community was established in order to support teachers who had several students with learning disabilities in their classes. Inspired by a social model of disability, the participants analyzed their practices in relation to the needs of students with specific learning difficulties and then tried different instructional strategies that could help these students in their learning processes. Two elements of the results are presented. The first has to do with the current situation in colleges for teachers who are working with these students in their classes. These results help shed light on what the teachers in the learning community experienced. The second element concerns the barriers that were identified and the instructional practices that were experimented with. The discussion clearly demonstrates promising avenues for supporting teachers in their efforts.
Keywords : learning disabilities, social model of disability, postsecondary education, action research training, universal design for learning

Resumen
Apoyar el aprendizaje de los alumnos con trastorno del aprendizaje en el nivel postsecundario: el caso de una investigación-acción-formaciónEste artículo se basa en los resultados de una investigación-acción-formación (RAF, por su sigla en francés) llevado a cabo en un centro privado de enseñanza postsecundaria. Del 2011 al 2013 se formó una comunidad de aprendizaje con el fin de apoyar a los docentes que se enfrentan a un nuevo desafío, el de la enseñanza a los estudiantes con trastorno del aprendizaje (ETA). Basándose en el modelo social de la discapacidad, los participantes analizan sus prácticas en relación con las necesidades de los ETA para luego probar diferentes prácticas pedagógicas susceptibles de favorecer los aprendizajes de estos estudiantes. Se presentan dos elementos constitutivos de los resultados. El primero se refiere al problema general de la enseñanza a los ETA en el contexto de formación postsecundaria; los datos recogidos contribuyen a enriquecer la comprensión de la práctica docente. El segundo presenta los obstáculos encontrados así como las prácticas de enseñanza que fueron experimentadas. La discusión pone en evidencia prometedoras pistas de formación con el fin de apoyar los esfuerzos de los docentes.
Palabras clave : trastorno del aprendizaje, modelo social de la discapacidad, educación postsecundaria, investigación-acción-formación, concepción universal del aprendizaje
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 1. Problématique [image: Retour au plan de l'article]
1 
Au cours des dernières années, des changements importants sur le plan des effectifs scolaires s’observent dans les établissements d’enseignement collégial du Québec. On constate en effet une augmentation marquée du nombre d’étudiants présentant un trouble d’apprentissage, un trouble de déficit de l’attention avec ou sans hyperactivité (TDAH) ou encore un trouble de santé mentale (Bouchard et Veillette, 2005; Dufour, 2008; Fichten, Jorgensen, Havel et Barile, 2005; Ministère de l’Éducation, des Loisirs et du Sport (MELS), 2010a et b). Cet ensemble d’étudiants, parfois connu sous l’appellation population émergente ou population en situation de handicap, connaît une augmentation fulgurante dans le réseau collégial public et privé (MELS, 2010a; Pacaud et Richard, 2014). L’accroissement constaté n’est pas étranger aux efforts déployés dans les dernières années pour soutenir la réussite des élèves ayant des besoins particuliers aux ordres d’enseignement primaire et secondaire. Ces élèves sont en effet maintenant plus nombreux à se qualifier et à accéder aux programmes de formation collégiale (MELS, 2010a). Leur garantir l’accès aux apprentissages représente un défi nouveau pour le réseau collégial public et privé. 

2 
Une part importante des étudiants en situation de handicap au postsecondaire possède un diagnostic de trouble d’apprentissage (Bouchard et Veillette, 2005; Dufour, 2008; Fichten, Jorgensen, Havel et Barile, 2006). L’étude récente de Pacaud et Richard (2014) révèle plus précisément que le trouble d’apprentissage représente 31,8 % des diagnostics liés aux populations émergentes dans le réseau collégial privé. Leurs travaux démontrent également que la majorité d’entre eux vivent avec au moins un autre diagnostic. Le trouble d’apprentissage fait référence à un certain nombre de dysfonctionnements pouvant affecter l’acquisition, l’organisation, la rétention, la compréhension ou le traitement de l’information verbale ou non verbale (Association canadienne des troubles d’apprentissage, 2002). Bien que la diplomation des étudiants en situation de handicap ne semble pas être affectée lorsqu’ils obtiennent des mesures de soutien adaptées, ces derniers feraient souvent face à des obstacles plus grands (Fichten et al., 2006). Qui plus est, plusieurs ETA commenceraient leurs études postsecondaires non préparés à faire le passage entre une situation où des adultes sont responsables de leurs apprentissages, à celle où ils doivent eux-mêmes en prendre la responsabilité (Connor, 2012). 

3 
L’enseignant joue un rôle primordial dans la réussite scolaire des apprenants. Différents travaux portant sur les étudiants ayant des besoins particuliers et l’inclusion scolaire insistent sur l’importance de la qualité des pratiques d’enseignement (Bergeron, 2014; Dubé et Sénécal, 2009; Galand, 2009; Nguyen, Fitchen, Barile, et Lévesque, 2006; Paré et Trépanier, 2010; Rouse et Florian, 1996; Theis, Giguère, Martin et Myre Bisaillon, 2009). Or, plusieurs enseignants ne se considèrent pas outillés et affirment se sentir démunis face aux besoins des ETA (Dufour, 2008). Les auteurs sur le sujet relèvent que les enseignants manquent de connaissances et d’expérience auprès de cette population et éprouvent des doutes quant à leurs compétences à enseigner à ces étudiants (Bouchard et Veillette, 2005; MELS, 2010a et b). Pourtant, la formation et la préparation représentent des éléments essentiels pour soutenir le développement des compétences reliées à la gestion de la diversité (Gaudreau, Legault, Brodeur, Hurteau, Dunberry, Séguin et Legendre, 2008; Thomazet, 2008). Il existe actuellement peu d’outils théoriques et pratiques pour soutenir les enseignants dans le contexte du collégial. Les stratégies pédagogiques et mesures d’accommodement issues de la littérature prennent souvent des formes communes et décontextualisées. Rappelons que la réalité qui nous intéresse ici est relativement nouvelle. Il importe donc de la situer dans un contexte plus global de changement. Vouloir mieux répondre aux besoins des ETA implique des ajustements importants au niveau des pratiques des enseignants. 

4 
Globalement, plusieurs établissements d’enseignement collégiaux éprouvent des difficultés à s’adapter à cette nouvelle réalité (MELS, 2010a). Ils doivent planifier et organiser les services et les ressources selon les spécificités de leur milieu (Dufour, 2008) dans un contexte où les ressources financières sont parfois limitées (Fichten etal., 2006). L’ensemble de la problématique supporte la pertinence sociale et scientifique de proposer un projet de recherche visant à soutenir les enseignants. Le MELS (2010a) recommande d’ailleurs de former le personnel scolaire et de développer les connaissances sur les pratiques adaptées au collégial. C’est dans cette perspective que ce projet de recherche-action-formation a été mis en place.

 2. Cadre conceptuel [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 Le soutien aux étudiants ayant des troubles d’apprentissage [image: Retour au plan de l'article]
5 
Il est généralement reconnu que les étudiants ayant un trouble d’apprentissage ont besoin d’un soutien supplémentaire relatif à leur projet d’études (Mull, Sitlington et Alper, 2001). Différents services de soutien leur sont offerts et ces derniers varient selon les établissements: tutorat par les pairs, enseignement de stratégies d’apprentissage ou organisationnelles, soutien à l’utilisation des technologies d’aide, etc. Le soutien offert aux ETA peut aussi prendre la forme d’accommodement. Les mesures d’accommodement représentent un soutien particulier à un étudiant dans le but de lui assurer l’accès aux apprentissages et lui permettre de répondre aux exigences du programme de formation (Paré et Trépanier, 2010). Il s’agit de mettre à sa disposition des moyens raisonnables pour compenser ses limites (Boucher, 2011). Lorsqu’un ETA est admis dans un établissement d’enseignement collégial, son rapport d’évaluation précise une variété de mesures d’accommodement dont il peut bénéficier conformément au cadre légal de non-discrimination. L’étudiant doit généralement en faire la demande. Parmi les mesures les plus fréquentes, on retrouve du temps additionnel pour effectuer les travaux et les examens, un local pour la passation des examens, les technologies d’aide, un preneur de notes, etc. 

6 
Or, certains auteurs critiquent cette façon d’offrir du soutien en fonction du cadre légal. D’une part, le recours accru aux services particuliers de soutien ainsi qu’aux accommodements serait insuffisant pour assurer la qualité des apprentissages (Scott, McGuire et Shaw, 2003). D’autre part, même si les mesures d’accommodement sont nécessaires, elles représentent des réponses individualisées qui sont moins appropriées dans le contexte de changement démographique des populations étudiantes. En effet, le nombre grandissant d’étudiants en situation de handicap nécessite de nouvelles approches qui permettent à tous les étudiants d’accéder aux apprentissages (Scott et al., 2003). Qui plus est, les réponses individualisées sont plus coûteuses en termes de temps et de ressources humaines (Nolet et McLaughlin, 2005). Dans l’ensemble, cette modalité de fonctionnement présenterait des limites importantes sur le plan de l’efficacité (Hougthon et Fovet, 2012). 

7 
L’amélioration de la qualité de l’enseignement est de plus en plus présentée comme une voie à privilégier afin de prévenir les difficultés des étudiants en Amérique du Nord (Janney et Snell, 2006; MELS, 2010a; Nolet et McLaughlin, 2005). L’accent mis sur l’enseignement efficace représenterait une approche puissante et proactive pour fournir un accès plus égalitaire à l’éducation (Scott et Gregg, 2000). Il s’agit d’offrir des environnements d’apprentissage accessibles à tous. C’est dans cet esprit que les chercheurs insistent de plus en plus sur les apports de la conception universelle de l’apprentissage (CUA) afin de favoriser l’accès aux apprentissages au postsecondaire (McGuire, Scott et Shaw, 2006). La différenciation pédagogique est aussi reconnue comme une approche qui permet de prendre en compte les besoins de tous les apprenants dans un contexte de diversité (Paré et Trépanier, 2010). Actuellement, les écrits québécois laissent penser que les services de soutien offerts aux étudiants en situation de handicap tiennent peu compte du type d’enseignement et de la nature des activités d’apprentissage proposées en salle de classe. 

8 
D’autres chercheurs proposent de privilégier des démarches à l’intérieur desquelles les enseignants posent un regard critique sur leurs pratiques (Dubé et Sénécal, 2009). Toutefois, améliorer les pratiques afin d’offrir des environnements d’apprentissage accessibles à tous nécessite des changements dans la façon d’interpréter les difficultés scolaires et de concevoir les modalités de soutien destinées aux étudiants en situation de handicap. Selon Ainscow (1996), la majorité des approches et des méthodes développées pour les aider est axée sur l’individu; elle passe par une évaluation centrée sur l’étudiant afin de déterminer les caractéristiques qui l’empêchent d’apprendre. Or, au lieu de se centrer uniquement sur les caractéristiques individuelles de l’étudiant, il importe également d’analyser comment ces éléments interagissent avec l’environnement éducatif à l’intérieur duquel il évolue. Il s’agit de passer d’un modèle biomédical à un modèle social du handicap (Kumar et Wideman, 2014). 

 2.2 Le modèle social du handicap [image: Retour au plan de l'article]
9 
Le modèle social du handicap (Organisation mondiale de la santé, 2001) est à la base de plusieurs travaux reliés à l’intervention auprès de personnes ayant des besoins particuliers. Des liens étroits peuvent être effectués entre ce modèle et l’approche écologique de Bronfenbrenner (1979) ainsi que le modèle de processus du handicap (Fougeyrollas, 1998) qui considèrent l’impact des obstacles environnementaux sur la participation sociale de l’individu. Ils ont en commun de considérer l’interaction entre les caractéristiques de la personne et de son environnement. Le modèle social du handicap s’appuie sur une reconnaissance que les capacités de l’étudiant peuvent être compromises par les manques du système éducatif. Les difficultés ne sont pas perçues comme étant uniquement le propre de l’étudiant, mais résultent de la rencontre entre l’étudiant et la situation scolaire qui a été pensée pour lui. Il s’agit donc de définir les difficultés scolaires en tenant compte des tâches, des activités et des caractéristiques de l’environnement éducatif (Avramidis, Bayliss et Burden, 2002). Ce projet de recherche-action-formation poursuit l’intention d’aider les enseignants à tenir compte de ces dimensions. Pouvant être compris comme un dispositif de formation continue, il paraît important d’en préciser les caractéristiques. 

 2.3 Caractéristiques générales du projet  [image: Retour au plan de l'article]
10 
Dans une perspective professionnalisante, l’intention des chercheuses est d’aider les enseignants à analyser les situations éducatives rencontrées et à choisir les stratégies d’enseignement appropriées, et ce, en s’appuyant sur les connaissances issues de la recherche. Ce projet s’éloigne donc d’une logique d’application de stratégies prêtes à l’emploi. En outre, afin d’être plus efficace, il se construit en fonction des besoins définis par les praticiens (Ministère de l’Éducation du Québec, 1999; Rouse et Florian, 1996) et offre un soutien à long terme (Garcia Cedillo et Fletcher, 2010). C’est dans la visée de générer de nouveaux savoirs et des transformations de pratiques que le projet propose des occasions de réflexion critiques sur la pratique (Deppeler, 2010). L’accompagnement offert aide les participants à rendre explicite et à remettre en question les représentations et principes qui guident leurs actions (Bourassa, Serre et Ross, 2003; Marchand, 2011). De plus, cette démarche implique des mises à l’essai de pratiques (Ainscow, 2003) afin de soutenir l’apprentissage et l’adaptation des participants (Dewey, 1972; Kolb, 1984). La création d’espaces de coopération, reconnue comme pouvant favoriser l’émergence de nouveaux savoirs et de pratiques qui tiennent compte de la diversité (Deppeler, 2010) se situe au coeur du projet.

 3. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 Un devis participatif de recherche-action-formation [image: Retour au plan de l'article]
11 
La recherche participative est une approche qui revendique la nécessité de réunir chercheurs et praticiens dans la production de connaissances (Anadon et Couture, 2007). Considérée comme une voie prometteuse en formation continue des enseignants (Uwamariya et Mukamurera, 2005), elle peut se comprendre comme la création d’un espace interactif où un groupe d’acteurs se mobilisent autour d’un projet visant à transformer la réalité (Bourassa, Bélair et Chevalier, 2007). Parmi les formes de recherche participative, la recherche-action-formation a été privilégiée puisqu’elle permet de travailler simultanément autour de trois pôles: recherche, action et formation. Le pôle recherche concerne la production de savoirs utiles pour les praticiens et la communauté scientifique. Le pôle action correspond aux cycles de planification, d’action, d’observation et de réflexion sur la pratique afin de créer de nouveaux savoirs. Le pôle formation représente l’intégration de connaissances issues de la recherche visant à soutenir l’action. Ces connaissances sont intégrées dans les échanges ou à travers différentes activités et modalités de formation planifiées (coanalyse de textes et de vidéos, activités expérientielles, exposés interactifs, congrès), en fonction des besoins manifestés par les enseignants. Le pôle formation permet de générer certaines remises en question des façons de faire et de penser afin d’élargir le répertoire habituel de pratiques. 

12 
Les objectifs de cette recherche sont: 1) décrire les savoirs pratiques coconstruits par les enseignants et 2) décrire le processus d’apprentissage collectif et les stratégies de formation soutenant l’amélioration des pratiques au collégial. Dans le cadre de cet article, seules les données entourant le premier objectif sont présentées. 

 3.1.1 Les participants et les méthodes de collecte et d’analyse des données [image: Retour au plan de l'article]
13 
Ce projet a été réalisé entre 2011 et 2013 dans un collège privé du centre du Québec. Le choix du groupe de participants a été effectué de manière volontaire (Savoie-Zajc, 2004). Les enseignants ou chargés de cours qui souhaitent s’engager devaient manifester leur intérêt par courriel. Six enseignants composent le groupe de participants. Ils proviennent tous de programmes différents (sciences, anglais, éducation spécialisée, archives médicales, philosophie et littérature). Le nombre d’années d’expérience des enseignants varie entre 4 et 20 et la moyenne se situe à 15,5. Deux principales méthodes de collectes sont exploitées: l’entrevue de groupe en amont et en aval du projet ainsi que les rencontres de recherche-action-formation. Toutes les rencontres sont enregistrées à partir d’un enregistreur numérique. Au total, 24 demi-journées collectives et interactives de trois heures sont effectuées. Afin de favoriser l’engagement des enseignants, un dégagement de 4,4. C.I. (une demi-journée par semaine) est prévu au budget. La plupart des rencontres se déroulent à un intervalle de deux semaines. 

14 
Dans une perspective compréhensive, l’analyse des données est ancrée dans un paradigme qualitatif/interprétatif (Savoie-Zajc, 2004) et effectuée selon les principes de l’analyse thématique (Paillé et Mucchielli, 2008) qui consiste à faire émerger les thèmes centraux des données sans leur imposer d’emblée un cadre d’analyse. Ce processus inductif et ouvert permet de donner un sens encore non exploré aux données. La démarche implique des cycles itératifs de collecte et d’analyse favorisant le travail de validation écologique continue auprès des participants. Les données sont transcrites à l’aide du logiciel Olympus et analysées à partir du logiciel NVivo. 

 3.2 Déroulement général de la recherche [image: Retour au plan de l'article]
15 
Le déroulement général est décrit afin d’aider le lecteur à situer les différentes étapes ayant jalonné la recherche. Elles s’actualisent dans une trajectoire hélicoïdale où les chercheuses et les participants retravaillent continuellement sur les étapes déjà entamées. La coconstruction de la problématique initiale débute lors des entretiens de groupe alors que les enseignants sont questionnés sur les défis de l’enseignement aux ETA. Les résultats analysés leur sont soumis lors de la première rencontre afin de réajuster la problématique. Elle est revisitée lors des rencontres au fur et à mesure que les participants délibèrent sur la pratique. Parallèlement, les participants coconstruisent l’objectif principal servant à guider les actions à entreprendre. La situation désirée est ainsi formulée: intervenir efficacement auprès des étudiants ayant un trouble d’apprentissage afin de favoriser leur réussite éducative. Après quelques activités de formation visant à répondre au besoin manifesté d’en apprendre davantage sur les troubles d’apprentissage, sur l’évolution des services de soutien ainsi que sur le vécu de ces étudiants, les participants sont invités à identifier les situations qui posent des défis dans leur quotidien et à recueillir leurs observations dans un journal de bord. Il s’agit d’un outil de développement professionnel qu’ils complètent selon leur convenance. De cette étape émergent différentes prises de conscience quant aux limites de leur répertoire habituel de pratiques. Ils réalisent également que les connaissances issues de la recherche ainsi que les informations contenues dans les notes de service sont insuffisantes pour comprendre les besoins de l’ETA dans le contexte spécifique de leur classe et de leur discipline. À ce moment, ils prennent collectivement la décision de rencontrer chacun de leurs ETA. Trois questions sont ciblées: 1) Comment se manifeste ton trouble et quelles sont tes difficultés dans ma classe? 2) Qu’est-ce qui, dans mes pratiques pédagogiques, t’aide ou pourrait t’aider? 3) Qu’est-ce qui, dans mes pratiques pédagogiques, ne t’aide pas? Ces rencontres représentent un moment décisif dans le projet alors que les enseignants centrent leur attention sur les besoins et défis que vivent leurs étudiants tout en établissant des ponts avec la nature des activités et des pratiques pédagogiques qu’ils privilégient. Comprenant mieux ce qui fait obstacle à l’apprentissage des étudiants et ce qui les aide, les enseignants entrevoient plus concrètement des pistes d’action qu’ils mettent à l’essai et soumettent ensuite au groupe aux fins de coanalyse. 

 4. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Les résultats de recherche sont présentés en deux parties. La première concerne la problématique générale de l’enseignement aux ETA. La deuxième constitue une mise en relation entre certains obstacles à l’apprentissage et les pratiques pédagogiques mises à l’essai par les enseignants. 

 4.1 La problématique entourant l’enseignement aux ETA [image: Retour au plan de l'article]
17 
Lors de l’entrevue de groupe en amont ainsi que tout au long du projet, les enseignants discutent de ce qu’ils vivent et pensent au regard de l’enseignement aux ETA. Ces aspects évoluent tout au long de la démarche. L’analyse des données permet de dégager trois éléments plus récurrents dans les propos des enseignants: les obstacles, les préoccupations et les difficultés liées à l’enseignement. 

 4.1.1 Les obstacles [image: Retour au plan de l'article]
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Les participants à la recherche mettent en lumière deux éléments qui font obstacle à la mise en oeuvre d’un enseignement plus adapté aux besoins des ETA. De manière unanime, ces derniers relatent leur manque de formation pour bien comprendre les troubles d’apprentissage ainsi que connaître les stratégies d’enseignement susceptibles de soutenir leur apprentissage:
Moi, je dirais, il y a le système oui, mais aussi que les enseignants ne sont pas
              assez formés pour détecter ça, comprendre ce que c’est ce genre de maladie parce que,
              moi, j’ai des étudiants dyslexiques, je sais un peu c’est quoi, mais pourquoi c’est
              comme ça? Est-ce que ça se soigne, ça se soigne pas?

F1-G1, 267
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Le deuxième obstacle concerne le temps requis pour offrir le soutien aux ETA. Les enseignants énoncent différentes tâches qui demandent du temps, une ressource considérée comme précieuse et rare: mettre en oeuvre certaines mesures d’accommodement, rencontrer les étudiants, analyser ses pratiques pédagogiques et les besoins des étudiants ou différencier son enseignement. 

 4.1.2 Les préoccupations des enseignants [image: Retour au plan de l'article]
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Les participants expriment différentes préoccupations à l’égard des ETA. Le concept de préoccupation réfère à une inquiétude et comporte une composante affective. Il se rapporte à quelque chose du passé, du présent ou aux conséquences d’une action éventuelle (Bareil, 2004). 

21 
Une part de leurs préoccupations se rapporte au bien-être psychologique des étudiants. En effet, ils expriment le souhait que les ETA se sentent bien et en sécurité dans leur classe. Plusieurs enseignants manifestent d’ailleurs une préoccupation relative à l’estime de soi de ces étudiants ainsi qu’au regard de l’isolement dont certains semblent souffrir. 
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D’autres préoccupations concernent les relations entre l’ETA et les autres étudiants de la classe. Par exemple, les enseignants se demandent comment les autres étudiants perçoivent le fait que les ETA obtiennent des mesures d’accommodement, par exemple l’utilisation de l’ordinateur ou l’accès au local d’examen. Ils se disent soucieux des jugements dont pourraient être victimes ou dont sont victimes certains d’entre eux. Les données mettent également en évidence que les enseignants se sentent mal à l’aise vis-à-vis des questionnements d’étudiants sans trouble d’apprentissage qui ne comprennent pas le sens de ces mesures d’accommodement: Pourquoi elle a les notes de cours avant? Moi aussi, je les veux. Pourquoi elle, elle peut faire ça dans un endroit tranquille? Moi, ça me dérange aussi le bruit (F1-G2, 378). Ils se demandent si la question doit être abordée ouvertement en classe ou plutôt être évitée: Est-ce qu’un prof peut aborder la question des besoins particuliers avec un groupe? Qu’ils sachent qu’il y a des étudiants avec des besoins particuliers (F1-G1, 950).
Moi, à chaque fois que j’ai un étudiant comme ça, aller vers lui pour lui
              demander si je lui donne plus de temps, je me sens toujours mal, pis je ne sais pas
              comment l’aborder. Est-ce que les autres à côté écoutent, est-ce qu’ils
              entendent?

F1-G1, 971
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Une préoccupation prédominante dans les propos des enseignants se rapporte aux limites du soutien à offrir. Elle est très présente au départ du projet et tend à s’estomper au fil des rencontres. De manière générale, plusieurs s’interrogent sur l’ampleur que l’aide apportée doit prendre: Est-ce que l’on doit tout adapter ou juste adapter quelques petites choses? (F1-G1, 553). Cet élément revêt cependant plusieurs autres aspects. Certains se demandent si le soutien offert ne représente pas une «béquille» qui galvauderait ou dissimulerait le niveau de compétence de l’étudiant. Conséquemment, ils se disent préoccupés vis-à-vis de leur capacité à répondre aux exigences du marché du travail après l’obtention du diplôme. Plusieurs s’interrogent donc sur les limites de l’aide à apporter, ayant l’impression d’aller au-delà de ce qui est légal: 
Des fois, je me demande si l’aide que j’apporte dans certains cas […] Ça va pas
              au-delà. La limite, elle est où, entre ce à quoi il a droit et le moment où je suis
              presque en train de lui souffler la réponse? 

F1-G2, 383


24 
L’analyse des données révèle que cette préoccupation s’associe également aux questions de justice et d’équité vis-à-vis de l’ensemble des étudiants. En effet, les enseignants s’interrogent à propos de la limite qui distingue des mesures d’accommodement par opposition à des privilèges qui favoriseraient les ETA au détriment des autres étudiants. Plus particulièrement au départ du projet, des enseignants manifestent une volonté de traiter tous les étudiants de la même façon (F2-G2, 399) et que les étudiants sachent qu’ils les traitent tous de la même manière. À ce moment, cela se traduit par l’intention d’exploiter des pratiques pédagogiques, du matériel ainsi que des tâches évaluatives similaires pour tous. Dans certains programmes techniques et préuniversitaires, l’uniformisation semble revêtir une plus grande importance alors qu’un climat de compétition caractérise parfois les relations entre les étudiants qui veulent obtenir de meilleurs résultats afin d’accéder à des programmes universitaires contingentés. Des enseignants se disent coincés entre le désir d’offrir un soutien particulier à l’ETA et celui d’offrir un soutien uniforme dans une logique de hiérarchisation des performances et d’identification de l’élite: Je suis pris entre l’égalité et l’attention individuelle que requièrent ces étudiants-là (R6, 422). L’extrait suivant témoigne de manière éloquente de cet aspect: 
Nous, en sciences, on discrimine les étudiants entre eux, parce que le système
              est sur nos épaules et nous demande de faire ce tri-là. On a la cote R. Les étudiants
              veulent aller dans des programmes contingentés, alors il faut qu’ils puissent se
              démarquer du groupe.

R6. 355
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Il est intéressant de noter qu’au terme du projet, des participants disent avoir développé une vision plus consciente et critique de ces enjeux. Un enseignant qualifie d’ailleurs cette prise de conscience comme étant l’un des éléments les plus significatifs de son processus d’apprentissage. 
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Toujours sur le plan des limites du soutien à offrir, les participants se demandent si l’aide apportée n’est pas nuisible au développement de l’autonomie de l’étudiant, par exemple de sa capacité à s’organiser et à se prendre en charge. Il s’agit d’un élément ayant fait l’objet de nombreuses discussions au sein du groupe. Les enseignants souhaitent ne pas «faire à la place» et sont d’avis que l’étudiant doit prendre en charge son projet éducatif et ses apprentissages. Selon eux, le développement de l’autonomie de l’étudiant s’avère l’un des éléments importants à viser dans les modalités de soutien. Ils se demandent comment opérationnaliser cet objectif: Comment les rendre plus autonomes? Comment l’amener à se faire plus confiance ou à venir chercher de l’aide par lui-même? (F1-G2, 330). Les résultats de recherche démontrent une certaine tension entre le désir d’apporter le soutien nécessaire sans toutefois limiter l’étudiant dans le développement de ses habiletés et de ses compétences: 
On veut pas les infantiliser, pis c’est pas comme ça qu’on développe leur
              autonomie non plus. Mais, elle est où la marge? On veut l’amener à développer son
              autonomie, mais on est en train de lui nuire en étant trop, je le sais pas, là. Ça,
              cette balise-là, c’est pas évident.

F1-G2. 354
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Intimement liées à cet aspect, plusieurs préoccupations entourant la capacité des ETA à répondre aux exigences du marché du travail sont relevées dans les données des premières rencontres du projet. Insistant sur les normes de productivité, les limites anticipées quant au support et aux accommodements offerts sur le marché du travail, les exigences élevées des employeurs ainsi que les difficultés importantes de certains ETA, les participants se posent des questions entourant la légitimité de certains accommodements et anticipent des échecs professionnels potentiels: 
Sur le marché du travail, est-ce qu’on va vraiment leur donner ce support-là?
              C’est toujours cette question-là qui me revient. Déjà en stage, ils s’attendent à ce
              que les étudiants soient plus autonomes. Et on leur demande d’être autonomes.

R6, 344
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Parfois, les propos recueillis laissent entrevoir une vision selon laquelle certaines professions ne seraient pas à la portée des ETA. Du moins, les enseignants se demandent quel est leur rôle de formateur dans ce contexte et jusqu’où apporter du soutien. 
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Pour terminer cette section concernant les préoccupations, un dernier aspect mérite une attention particulière. Il s’agit du fait que les enseignants manifestent le souci de ne pas nuire aux autres étudiants. Ils se demandent comment ne pas mettre de côté le reste du groupe, ne pas diminuer le rythme d’apprentissage et passer «la matière» tout en offrant l’aide nécessaire à l’ETA. 
Comment on va aider ces étudiants-là qui ont un cheminement particulier tout en
              ne mettant pas de côté le reste de la classe, tout en maintenant notre rythme de
              cadence avec les autres? Ça, au niveau pédagogique, réussir à passer notre matière pis
              tout ça, pas prendre de retard, pis aider ceux qui en ont de besoin en mettant plus de
              temps, mais en nuisant pas au reste du groupe. 

G2, 255


 4.1.3 Les difficultés reliées à l’enseignement [image: Retour au plan de l'article]
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Une part importante des propos des enseignants est liée aux difficultés rencontrées dans l’exercice de leur fonction. L’un des défis relevés est celui de cerner et de comprendre les besoins de l’ETA. Au départ du projet, les enseignants associent ce défi au manque de formation et de connaissances. La participation à différentes activités de formation comble certains besoins des enseignants à ce niveau. Par contre, des défis persistent et les participants relatent la complexité d’identifier ce que les étudiants ont compris ou moins bien compris, la nature de leurs difficultés ou encore leur profil d’apprentissage: J’ai beau écrire au tableau, j’ai beau présenter des films, je ne le sais pas si ça correspond à leur façon d’apprendre (R9, 636). C’est particulièrement le cas lorsque certains ETA sont plus réticents à demander de l’aide ou à communiquer avec les enseignants, même s’ils les y invitent.
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Une autre difficulté reliée à l’enseignement concerne le maintien d’un climat de classe positif et de respect entre les étudiants. Les enseignants se voient face au défi de répondre aux questions des étudiants sans trouble d’apprentissage vis-à-vis des mesures d’accommodement ou du trouble d’apprentissage ainsi qu’au défi de cerner ce qu’il est possible de révéler à la classe par opposition à ce qui doit demeurer confidentiel: Surtout comment l’expliquer? Et comment me sentir, parce que si je le fais, est-ce que j’ai fait quelque chose de pas bien? (R6, 1007). Un défi supplémentaire consiste à intervenir lorsque des comportements discriminatoires se manifestent en classe ou à composer avec des cas de rejet ou d’isolement: 
En tout cas, une grande majorité, c’est des étudiants à part, ils ont comme
              l’impression qu’ils sont moins bons que les autres et puis ça les décourage. C’est
              là-dessus qu’il faut travailler. Si on pense que pédagogiquement y’a quelque chose à
              faire, mais avant tout, c’est de faire partie du groupe. Ils ne sentent pas qu’ils
              font partie du groupe, ils ne sentent pas que quelqu’un les comprend, ils sont isolés
              et ça devient très, très, très difficile. Moi j’en ai une comme ça.

R3, 2411
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Particulièrement en début de projet, les participants rapportent la difficulté d’offrir un enseignement qui soit adapté aux besoins des ETA. Certains expriment un sentiment d’incompréhension et de doute au regard de ces aspects alors que d’autres relatent ne pas vouloir nuire aux apprentissages de ces étudiants de par la nature de leurs pratiques pédagogiques. Certains mentionnent tout simplement ne pas savoir quoi faire ou comment faire: 
Quand cette jeune fille là arrive et qu’elle me dit: j’y arrive pas. Dans ma
              tête, qu’est-ce que je pourrais faire pour rejoindre cette étudiante-là. Qu’est-ce que
              je pourrais mettre en place, comment je pourrais lui expliquer? Quelles autres
              stratégies que celles que j’utilise déjà pourrais-je mettre en place?

F1-G2, 318
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Plus spécifiquement en ce qui a trait aux mesures d’accommodement, des inconforts et limites sont relevés par les enseignants. C’est le cas d’un enseignant vivant un malaise de devoir permettre à un ETA d’enregistrer son cours, de peur que le cours ne circule entre les étudiants. De surcroît, lors de certaines sessions spécifiques, des enseignants décrivent une surcharge de travail découlant d’un grand nombre d’ETA dans leurs groupes. C’est surtout la gestion des mesures d’accommodement liées aux évaluations qui semble problématique. Les participants expriment du mécontentement quant à la lourdeur des démarches administratives à effectuer afin que les étudiants puissent accéder au local d’examen ainsi que pour rendre l’examen disponible. Ils notent le fait que le local d’examen est pratiquement rempli à sa pleine capacité et qu’il en résulte un niveau de bruit et de chaleur trop élevé pouvant nuire à la performance de l’étudiant. Alors que l’évaluation est effectuée en classe pour le reste du groupe, les ETA qui sont au local d’examen ne bénéficient pas de certaines explications apportées par les enseignants. 

34 
Un dernier défi rapporté concerne la gestion des différents rythmes d’apprentissage. Dans leurs cours, les enseignants indiquent qu’une partie de leurs étudiants ont besoin de plus de temps pour réaliser les tâches (dont les ETA) alors que certains sont très rapides. Préoccupés par l’idée de maintenir le rythme d’apprentissage convenant aux «étudiants moyens», les participants perçoivent un défi majeur: C’est difficile de maintenir le rythme de groupe quand on a des étudiants qui ont des troubles d’apprentissage (R6, 333). De manière révélatrice, un enseignant exprime une tension entre la nécessité d’accélérer le rythme d’apprentissage pour répondre aux besoins des étudiants ayant un niveau de performance plus élevé et l’importance de ralentir le rythme pour d’autres, dont certains ETA. En bout ligne, il fait face à l’impression constante de négliger les besoins de certains étudiants: C’est qui que je laisse tomber? (R6, 869)

35 
Enseigner dans un contexte où une diversité d’apprenants évolue ensemble pose des défis importants aux enseignants qui manifestent différentes préoccupations. Dans le cadre de cette recherche-action-formation, tous ces éléments ont été au coeur des échanges. En se centrant toujours davantage sur les besoins de leurs étudiants et sur la nature de leurs pratiques, les enseignants élargissent leur répertoire initial de pratiques tel qu’en témoigne la section suivante. 

 4.2 Les obstacles à l’apprentissage et les pratiques pédagogiques mises à
        l’essai [image: Retour au plan de l'article]
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À travers cette démarche, les participants cherchent à mieux comprendre les besoins de leurs étudiants afin de juger des actions à mettre en place pour assurer l’accès aux apprentissages. Les rencontres individuelles effectuées avec les ETA permettent de cerner leurs besoins et les difficultés spécifiques qu’ils rencontrent: cibler l’essentiel, respecter les consignes de réalisation d’une tâche, exécuter certaines tâches (prise de notes, travaux, exercices, gestion du matériel) dans le temps prescrit, mémoriser de l’information, maintenir son attention et sa concentration, s’organiser et gérer son projet d’études et finalement, gérer son temps. Ces difficultés sont appréhendées en tenant compte des activités d’enseignement et d’apprentissage privilégiées par l’enseignant. Cette section décrit donc cinq obstacles à l’apprentissage révélés par les ETA ainsi que les pratiques pédagogiques mises à l’essai par les enseignants pour les surmonter. Certaines des pratiques pédagogiques sont de nature plus universelle et préventive tandis que d’autres représentent des stratégies pour accommoder spécifiquement les ETA. 

 4.2.1 Le rythme d’apprentissage rapide [image: Retour au plan de l'article]
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Le rythme d’apprentissage rapide en classe est rapporté tant par les enseignants que par les ETA comme un défi important. En effet, les étudiants mentionnent avoir besoin de plus de temps pour réaliser les tâches et les travaux. Quant aux enseignants, ils observent un écart quant aux rythmes d’exécution et d’apprentissage entre les étudiants de leur groupe classe. Plusieurs ajustements ont été effectués par ces derniers en vue de considérer cet aspect dans le cadre de leur enseignement. Ils ont, d’entrée de jeu, développé une attention particulière et une plus grande conscience face au rythme dans leur classe. J’ai vraiment pris conscience de regarder et d’être plus attentif à ça. J’avais le souci que tout le monde soit rendu au même endroit et en particulier ceux qui ont des difficultés (R4, 1673). Une première mise à l’essai amène quelques enseignants à ralentir le rythme dans leur classe. Toutefois, face au risque de prendre du retard, les enseignants constatent que cette stratégie ne peut être utilisée dans tous les contextes ou pour toutes les activités. Par conséquent, ils déterminent des moments plus opportuns pour ralentir le rythme: par exemple, l’enseignement d’un nouveau contenu ou de notions plus complexes. Cela semble s’associer à des bénéfices: Ça prend un peu plus temps, mais on en sauve par la suite parce qu’on n’a pas à répéter plusieurs fois (R6, 211). Par ailleurs, lorsque les enseignants adressent des questions aux étudiants, ils laissent un délai avant de recueillir les réponses afin de permettre à chacun de réfléchir individuellement. Dans le but de composer avec les écarts liés aux rythmes d’exécution des étudiants, les enseignants proposent également davantage d’activités coopératives en faisant varier les modes de regroupement. À cet effet, ils rapportent que les regroupements hétérogènes en fonction des rythmes d’apprentissage et des niveaux de performance favorisent l’entraide entre les étudiants, évitant ainsi que des groupes d’étudiants plus performants terminent beaucoup plus rapidement les tâches. L’un des enseignants expérimente la formation de groupe homogène. Ce dernier laisse le choix aux étudiants de travailler dans deux locaux différents. Dans l’un d’eux se regroupent des étudiants jugeant leur niveau de maîtrise d’un savoir suffisant pour travailler de manière autonome. Des exercices obligatoires doivent être effectués en plus d’exercices supplémentaires plus complexes. Dans l’autre se retrouvent des étudiants moins confortables avec l’objet d’apprentissage et désireux d’obtenir un soutien de la part de l’enseignant. Ils se concentrent sur les exercices obligatoires. L’enseignant rapporte que cette stratégie lui a permis d’ajuster son niveau de soutien et de respecter le rythme d’apprentissage et les besoins de ses étudiants. D’autres mises à l’essai, qui s’apparentent davantage aux mesures d’accommodement, sont réalisées dans la visée spécifique que l’ETA ne se sente pas contraint par le temps. Certains envoient à l’avance les notes de cours, les consignes associées aux travaux ou les exercices à réaliser afin que l’ETA puisse en faire une première lecture avant le cours. Ils accordent du temps additionnel hors classe pour la réalisation de certains exercices, formatifs ou travaux. Il est intéressant ici de souligner que l’enseignant n’applique pas la stratégie seulement parce qu’elle est inscrite sur la note de service; il comprend en quoi cela aide l’étudiant. 

 4.2.2 La multiplicité des tâches cognitives sollicitées [image: Retour au plan de l'article]
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La multiplicité des tâches cognitives sollicitées simultanément a également été soulevée comme un défi par les ETA. Par exemple, certains disent éprouver des difficultés à écouter et à écrire en même temps. Devant ces témoignages, les enseignants prennent conscience qu’ils sollicitent fréquemment plusieurs tâches cognitives de manière simultanée. Pour contrer cet obstacle à l’apprentissage, les participants mettent à l’essai différentes stratégies. Par exemple, ils font des pauses lors d’un visionnement afin de permettre aux étudiants de résumer la partie de contenu présentée ou de répondre aux questions proposées. Ils prennent également le soin d’éviter de donner des explications lorsque les étudiants sont occupés à écrire ou à lire. Dorénavant, ils sollicitent l’attention des étudiants et leur demandent de suspendre les tâches entamées avant de s’adresser à eux. Quelques-uns rapportent faire des efforts pour éviter de parler en même temps qu’ils écrivent au tableau. Enfin, lorsque certains mentionnent le numéro d’une page à joindre dans un document, ils l’inscrivent au tableau et accordent un petit délai afin que tous les étudiants atteignent la page requise. Ces stratégies déployées ne sont pas sans rappeler la conception universelle de l’apprentissage. 

 4.2.3 Le recours fréquent aux longs exposés magistraux [image: Retour au plan de l'article]
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Lors des rencontres avec les enseignants, des ETA indiquent que le recours fréquent aux longs exposés magistraux complexifie le maintien de leur attention et fait obstacle à la compréhension des objets d’apprentissage. Admettant se situer parfois dans une pédagogie plus frontale et transmissive, certains enseignants remettent en question leurs pratiques. Soutenus par les chercheuses, ils s’interrogent sur la place des savoirs dans leurs activités d’apprentissage et prennent conscience qu’à l’intérieur des contextes d’apprentissage usuels, les étudiants sont souvent placés dans une posture passive. Au fil des rencontres et de manière plus marquée à la deuxième année du projet, les enseignants cherchent à concevoir des activités d’apprentissage qui comportent un défi à résoudre par la mobilisation de connaissances. Ils s’efforcent d’identifier et de mettre à l’essai des approches et des méthodes pédagogiques qui favorisent le questionnement, l’analyse, la découverte et l’action des étudiants. Les données de l’an deux montrent que dans la planification des activités d’apprentissage, les enseignants accordent davantage d’importance aux interactions et à la coopération entre les étudiants. Ainsi, les cours sont des occasions d’analyser et de résoudre des problèmes, de synthétiser des contenus, d’élaborer des schémas ou des tableaux, d’expliquer et de comparer sa compréhension d’un phénomène ou sa façon de faire en petits groupes, d’effectuer des exercices et d’évaluer le travail de ses pairs, etc. En somme, plusieurs mises à l’essai contribuent à rendre l’ensemble de leurs étudiants plus actifs et participatifs dans leurs apprentissages. 

 4.2.4 Le nombre élevé de consignes et d’étapes à réaliser [image: Retour au plan de l'article]
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Certains ETA soulignent qu’un nombre élevé de consignes et d’étapes à réaliser nuit à leur compréhension de la tâche et qu’en conséquence, ils éprouvent des difficultés à s’organiser dans leur travail. Devant ce constat, les enseignants s’efforcent d’identifier dans leur plan de cours les activités impliquant de nombreuses étapes à réaliser ainsi que la mobilisation de plusieurs ressources. Ils examinent leur façon de structurer, de présenter et d’accompagner les étudiants lors de ces activités. Les propos recueillis révèlent qu’ils prennent conscience du fait qu’une partie des difficultés de compréhension et d’organisation des étudiants peuvent découler de facteurs pédagogiques. De ce constat résultent des efforts pour effectuer des ajustements dans leurs pratiques. Par exemple, ils rendent disponibles à tous les étudiants des outils organisationnels plus clairs et structurés: une planification séquentielle précise du contenu d’un cours, une liste de tâches à réaliser par rapport à une activité ou encore un inventaire de ressources et d’outils à consulter. Ils utilisent également des repères qui sollicitent à la fois les sens visuels et auditifs et présentent des exemples concrets de ce qui est attendu comme tâche ou comme travail. Globalement, les enseignants adaptent leurs activités et leur matériel de manière à favoriser la compréhension de l’ensemble des étudiants. Afin de soutenir spécifiquement certains ETA, des enseignants rapportent morceler les tâches à réaliser, offrir plus fréquemment des rétroactions en cours de réalisation et être plus attentifs à la progression de ces derniers.

 4.2.5 La grande quantité d’informations à traiter [image: Retour au plan de l'article]
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La grande quantité d’informations contenues dans les notes de cours, les textes ou encore les exposés est reliée à la difficulté de cibler ce qui est important et conséquemment, à se préparer pour les évaluations. Pour s’ajuster à ce défi, les enseignants offrent des plans de leçons pour chacun des cours, parfois sous forme d’arborescence, en précisant les thèmes importants et les sous-thèmes qui y sont associés. Ils utilisent des moyens pour morceler l’information contenue dans les notes de cours ou lors des exposés. Les enseignants offrent également des outils pour la prise de notes en indiquant certains repères sur les contenus essentiels et les idées principales. Ils illustrent les objets d’apprentissage à partir d’images, d’exemples concrets ou de paroles significatives afin de créer des repères pour les étudiants. Ils explicitent le contenu important par des repères visuels ou auditifs et proposent aux étudiants des stratégies afin de repérer ces éléments (par exemple surligner les idées principales). 
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Au terme de la première année du projet, les enseignants prennent conscience du fait que la plupart des pratiques mises à l’essai pour faire face aux obstacles rapportés par les ETA profitent à l’ensemble de leurs étudiants: Parce qu’elle me dit qu’elle ne comprend pas les travaux, je fais alors un aide-mémoire au tableau […] Là, ils vont faire: ah oui, oui, je comprends. Bon, ça sert à elle, mais ça sert à tout le monde (An2-R3, 1842). L’an deux du projet est alors marqué par un intérêt accru pour la différenciation pédagogique. Voulant combler ce besoin, les chercheuses invitent les enseignants à participer à une journée de formation sur la différenciation pédagogique lors d’un congrès. Ainsi, une autre partie des données témoigne de différentes mises à l’essai de pratiques différenciées: proposer des choix d’activités, de sujets ou de sources à utiliser, varier les processus au sein d’une même leçon et offrir plus souvent la possibilité de travailler seul, en dyade ou en équipe. Les participants disent apprécier la découverte de ces nouvelles possibilités d’action: J’ai découvert une nouvelle façon d’enseigner, pis c’est le fun, Au moins, je sais qu’ils aiment ça. J’ai un groupe que je n’ai jamais vu de même (An2-R3). 
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Qui plus est, en cherchant à réduire les obstacles à l’apprentissage, les discussions et questionnements du groupe se sont naturellement orientés vers ce que représente apprendre. Ces questions ont été approfondies graduellement. Les données montrent qu’à l’an deux, la planification des participants concerne moins des stratégies ponctuelles et davantage des situations complètes d’enseignement-apprentissage. Qui plus est, les réflexions recueillies entourant la planification de l’action se rapportent à un plus grand nombre de considérations: intentions pédagogiques, sens et utilité de l’activité ou des savoirs, nature du défi proposé et rôle de l’étudiant dans la construction de ses connaissances. 
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Pour conclure cette section, une dernière modalité de soutien paraît pertinente à expliciter. Le fait de rencontrer les ETA en début de session et après quelques cours est relié à plusieurs impacts positifs selon les participants. Ils insistent sur le fait que cette rencontre permet de renforcer leur relation et que l’étudiant se sent considéré. Ils ajoutent que leurs perceptions sur l’étudiant et le trouble d’apprentissage sont modifiées. En effet, ils affirment mieux comprendre leurs besoins ainsi que la pertinence d’adapter leur enseignement et de mettre en oeuvre les mesures d’accommodement prescrites. De plus, l’ETA leur fournit plusieurs pistes de solutions pouvant contribuer à le soutenir dans son apprentissage. Les retombées de ces rencontres sont décrites comme étant déterminantes dans le processus. 
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Les résultats obtenus contribuent à enrichir la compréhension actuelle de la problématique entourant l’enseignement aux ETA dans le contexte collégial. La question des obstacles perçus par les enseignants concorde avec d’autres résultats de recherche qui mettent en évidence le manque de formation (Bouchard et Veillette, 2005; Dufour, 2008; MELS, 2010a). En ce qui a trait au manque de temps, les participants insistent sur l’apport crucial du dégagement d’une demi-journée par semaine dans le processus d’amélioration des pratiques. Selon eux, ce moment inclus dans leur tâche hebdomadaire facilite le travail d’analyse et de planification individuel ainsi que les rencontres collectives. Certes, les enseignants indiquent que la présence des ETA ajoute de nouvelles responsabilités à leur tâche d’enseignement. Or, les principales insatisfactions rapportées s’associent davantage à la lourdeur des opérations administratives reliées à certaines mesures d’accommodement (par exemple, la gestion des locaux pour les examens) et moins aux ajustements pédagogiques. Ce type de réponses individualisées, qui se multiplie à mesure que le nombre d’ETA augmente, est d’ailleurs critiqué par son coût élevé en temps et en énergie (Nolet et McLaughlin, 2005). Qui plus est, cela peut entraver les efforts visant à faire émerger des formes d’enseignement qui répondent aux besoins de tous les étudiants (Ainscow, 1996). 
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Les enseignants expriment plusieurs inquiétudes en ce qui concerne les relations entre l’ETA et les autres étudiants de la classe. Ils constatent que leur participation sociale n’est pas toujours optimale et éprouvent un malaise à aborder la question du trouble d’apprentissage et des mesures d’accommodement auprès des autres étudiants. Ils se demandent s’ils doivent en parler en classe et, le cas échéant, comment le faire. Ces constats mettent en évidence la nécessité de les aider à mieux comprendre les troubles d’apprentissage et la fonction des mesures d’accommodement. Des activités de formation auraient avantage à porter sur les moyens d’aborder ces questions, de favoriser la participation sociale des ETA, d’intervenir en cas de discrimination et de créer un climat de respect et de coopération entre les étudiants. 
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Les résultats de cette recherche montrent que plusieurs enseignants sentent une pression en provenance d’étudiants qui souhaitent que les pratiques et le soutien offert soient uniformes afin de pouvoir se démarquer des autres et ainsi accéder aux programmes universitaires contingentés. Au départ du projet, quelques propos recueillis laissent paraître une certaine confusion entre l’égalité et l’équité chez les enseignants. Bien intentionnés et motivés à l’idée de traiter également chaque étudiant, certains semblent accorder une valeur positive au fait d’uniformiser leurs pratiques. Or, dans une telle logique, certains étudiants pourraient ne pas obtenir le soutien nécessaire leur permettant d’avoir des chances égales de réussite. Les enseignants témoignent du fait que la différenciation de l’enseignement et les mesures d’accommodement entrent en contradiction avec certaines demandes du système scolaire. Lemay (2001) apporte un éclairage intéressant entourant ces questions fortement discutées pendant le projet. L’auteure stipule que les enseignants se retrouvent face à deux demandes contradictoires. Dans une logique de formation, l’enseignant doit soutenir l’apprentissage de chacun et le faire progresser de manière optimale en lui offrant l’aide particulière dont il a besoin. Or, le fonctionnement du système scolaire le place aussi dans une logique de sélection où son mandat est aussi de désigner les meilleurs étudiants à partir de méthodes d’enseignement et d’évaluation standardisées. Selon Lemay (2001), il s’agit de voies incompatibles qui causent des inconforts aux enseignants. L’enseignement aux étudiants en situation de handicap semble effectivement porteur de dilemmes éthiques et en ce sens, St-Vincent (2012) insiste sur l’importance de créer des espaces de dialogues ouverts et respectueux afin que les praticiens puissent mettre à jour et clarifier les enjeux collectifs et individuels impliqués. 
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Mise en évidence dans le cadre de cette étude, la préoccupation relative à la capacité des ETA à se conformer aux exigences du marché de l’emploi représente un discours répandu chez les enseignants (Boucher, 2011). Il importe à cet effet de susciter des réflexions entourant leur rôle principal qui est de prendre les moyens nécessaires pour que tous puissent développer leurs compétences et accéder aux apprentissages. Des enseignants croient à tort que les mesures d’accommodement représentent un nivellement vers le bas. Pour atténuer ces craintes, ils auraient avantage à être informés quant aux obligations des milieux de stage et des employeurs relativement à l’exercice des droits des personnes en situation de handicap. Le MELS (2010a) suggère d’ailleurs d’améliorer les connaissances des enseignants relatives aux questions légales.
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Les résultats issus des premières rencontres montrent que les enseignants éprouvent des difficultés à comprendre les besoins des ETA, ce que d’autres travaux (MELS, Ibid.) ont révélé aussi. En plus de cet aspect, un défi relevé dans les résultats est celui d’adapter l’enseignement en conséquence. Ce constat ne paraît pas surprenant; le portrait de la population étudiante a changé radicalement dans un contexte où les enseignants sont rarement formés en éducation. Les résultats révèlent aussi qu’un moment crucial du projet correspond à l’étape où les enseignants se centrent sur les besoins des étudiants et établissent des ponts entre les difficultés que ces derniers vivent et leurs pratiques pédagogiques. Il s’agit d’un résultat important, car cela semble les aider à entrevoir de nouvelles options pédagogiques susceptibles de favoriser l’apprentissage. 
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Par ailleurs, il est intéressant de constater que ce projet visant initialement à aider les enseignants à soutenir l’apprentissage des ETA aura mené à l’identification de besoins et de défis qui concernent aussi des étudiants qui ne sont pas en situation de handicap. Les enseignants prennent conscience que cibler l’essentiel, demeurer concentré ou gérer simultanément plusieurs ressources, par exemple, représentent des défis auxquels font face plusieurs de leurs étudiants sans trouble d’apprentissage. De surcroît, un constat important que font ces derniers se rapporte au fait que plus souvent, les façons de répondre à ces défis s’associent davantage à des pratiques d’enseignement de qualité qui aident tous les étudiants et préviennent les difficultés. Les résultats indiquent que les enseignants ne se limitent pas à l’application obligatoire des mesures d’accommodements inscrites sur la note de service; ils identifient et mettent en oeuvre des options pédagogiques plus universelles qui favorisent l’apprentissage de tous. Ces constats renforcent l’importance de la formation relative aux approches qui favorisent l’apprentissage de tous en classe, telles que la conception universelle de l’apprentissage et la différenciation pédagogique, ainsi qu’aux pratiques d’enseignement efficaces et de qualité. L’analyse des données montre qu’en travaillant collectivement à trouver des moyens originaux pour soutenir l’apprentissage des ETA, les discussions se sont naturellement orientées autour de ce que représente apprendre ainsi que de la place des savoirs à l’intérieur des activités d’apprentissage. En se centrant sur l’apprentissage et en comprenant mieux les processus qui y sont liés, les participants entrevoient de nouvelles façons de faire. Nos résultats mettent en évidence qu’une meilleure compréhension des processus d’apprentissage est intimement liée à la mise en oeuvre de pratiques d’enseignement de plus grande qualité en contexte de diversité. 
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Cette recherche apporte certaines précisions quant aux défis auxquels les enseignants peuvent faire face et contribue à documenter certains obstacles à l’apprentissage vécus par les étudiants en plus de démontrer que les besoins qu’ils expriment ne sont pas «si particuliers». Une partie de la pertinence sociale de la recherche-action réside dans le fait qu’elle permet de travailler à partir des représentations des enseignants et les engage dans un processus créatif de résolution de problèmes. La formation ne peut se limiter à dire et à montrer quoi faire aux enseignants (Ainscow, 2003). Ces constats renforcent l’idée selon laquelle une voie importante pour le développement de l’inclusion scolaire est d’engager les enseignants dans une activité collective réflexive et critique où ils cherchent à identifier, à travers leurs propres pratiques, les obstacles à la participation sociale et à l’apprentissage de tous les étudiants (Ibid.).
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Cette étude présente certaines limites. Premièrement, les constats ne sont pas d’application universelle et ne peuvent être transférés qu’à des contextes similaires. Deuxièmement, les retombées de cette recherche ne touchent pour l’instant qu’un petit nombre de praticiens. Il est par ailleurs possible que les enseignants retournent à leurs habitudes pédagogiques. Il serait intéressant que d’autres projets de recherche abordent plus spécifiquement les dilemmes éthiques que suscite la présence des étudiants en situation de handicap au collégial. Il y aurait aussi lieu d’étudier les défis et enjeux spécifiques liés à l’évaluation. Qui plus est, comme le soulignent Kumar et Wideman (2014) en parlant de la conception universelle de l’apprentissage, il existe actuellement peu d’évidences scientifiques relatives aux impacts de telles approches sur les étudiants. Il s’agit certainement d’une voie à explorer. 
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Résumé
Cet article porte sur le processus de réflexion éthique chez des enseignants de l’ordre collégial dans le cadre d’une recherche collaborative conduite auprès de deux groupes d’enseignants. Les résultats de la recherche sont exposés en décrivant les différentes catégories émergeant de l’analyse du processus, celles qui portent sur la dynamique du processus ainsi que sur les types et les référents ou objets des énoncés. Outre les éléments décrivant la dynamique des interactions vécues dans la discussion entre les participants, les moments clés de cette dynamique et de l’évolution de la réflexion éthique sont mis au jour.
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Abstract
The process of ethical reflection among college-level teachersThis article presents the results of a collaborative study dealing with the process of ethical reflection among college-level teachers and involving two teacher groups. The results are presented along with a description of the categories that emerged from analysis of the reflection, namely categories relating to the dynamic of the reflection process and to the types, references or subjects of statements used. In addition to describing elements of the interactional dynamic observed in the discussions between the participants, the article brings to light key moments of this dynamic and of the evolution of ethical reflection.
Keywords : collaborative research, ethical reflection, case study, teachers, college

Resumen
El proceso de reflexión ética de los docentes de postsecundariaEste artículo trata de los procesos de reflexión ética de los profesores de postsecundaria en el marco de una investigación colaborativa llevada a cabo en dos grupos de docentes. Los resultados de la investigación describen las diferentes categorías que emergen del análisis del proceso de reflexión, aquellas que tratan sobre la dinámica del proceso así como sobre los tipos y los referentes u objetos de los enunciados. Además de los elementos que describen la dinámica de las interacciones vividas en la discusión entre los participantes se destacan los momentos clave de esta dinámica y de la evolución de la reflexión ética.
Palabras clave : investigación colaborativa, reflexión ética, estudio de casos, docentes, postsecundaria
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Le caractère fondamentalement éthique de l’enseignement est avéré tant dans les documents officiels définissant la profession enseignante tels, au Québec, ceux du Conseil supérieur de l’éducation (1990, 2004) et du ministère de l’Éducation (2001) que dans les écrits de théoriciens qui ont décrit la dimension morale de l’acte éducatif (Campbell, 2008), orienté vers le bien ou sa dimension éthique et réflexive en tant que rapport essentiellement dialogique (Moreau, 2011).

2 
Quelle que soit la conception de l’éthique mise de l’avant par les auteurs, ceux-ci reconnaissent que les interactions avec l’autre, principalement, mais pas exclusivement l’élève, suscitent des questions sur la conduite à adopter qui se présentent souvent sous forme de dilemmes ou de choix entre des décisions qui reflètent des conflits de valeurs. C’est ce que soutient notamment Campbell (2008) en se référant à des auteurs comme Nash, Young et Boss, qui définissent le dilemme moral ou éthique comme un choix difficile entre deux ou plusieurs solutions ou actions possibles, entre deux options indéfendables ou encore comme une situation impliquant l’utilisation d’un moyen jugé amoral pour atteindre une finalité visant le bien.

3 
Bien qu’il existe beaucoup d’écrits sur les questions d’éthique en enseignement ou en éducation, peu se sont penchés sur les représentations qu’ont les enseignants des préoccupations et des dilemmes éthiques rencontrés dans leur pratique. Certains, comme Campbell (1996, 2000), l’ont fait pour les enseignants du primaire et du secondaire en Ontario, d’autres comme Zubay et Soltis (2005) relatent des dilemmes rapportés par des administrateurs scolaires de cas vécus par leurs pairs ou par des enseignants aux États-Unis. Plus récemment, Shapira-Lishchinsky (2011) a diffusé les résultats d’une recherche effectuée auprès de 50 enseignants du secondaire en Israël sur des dilemmes éthiques vécus dans l’exercice de leur profession. Comme il n’y a pas d’étude similaire sur les enseignants de l’ordre collégial au Québec, qui, comme leurs collègues des autres ordres d’enseignement, doivent faire preuve de compétence éthique, nous avons effectué une recherche sur les préoccupations éthiques de ces enseignants ainsi que sur les points de repère et stratégies qu’ils utilisent pour résoudre les dilemmes éthiques de même que les caractéristiques évoquées pour identifier ces dilemmes comme étant d’ordre éthique. Les résultats de cette recherche ont été rapportés dans diverses publications (Desautels, Gohier et Jutras, 2009; Desautels, Gohier, Joly, Jutras et Ntebutse, 2012; Gohier, Desautels, Joly, Jutras et Ntebutse, 2010; Gohier, Desautels et Jutras, 2010; Jutras, Gohier et Desautels, 2012).

4 
Les résultats de la recherche confortent l’idée que les préoccupations d’ordre éthique, bien qu’elles puissent être associées à diverses théories éthiques (l’éthique de la vertu aristotélicienne et néo-aristotélicienne de McIntyre, l’éthique narrative de Ricoeur et discursive de Habermas [Gohier, 2012]), renvoient principalement aux valeurs mises en cause, aux «cas de conscience» vécus et au caractère indécidable de certaines situations ou conflits qui ne trouvent pas de réponse absolue et requièrent l’exercice de la réflexion et du jugement éthique. Si réflexion et jugement peuvent participer d’un exercice individuel, on constate par ailleurs que parmi les stratégies de résolution de dilemmes identifiés par les enseignants, c’est la discussion qui arrive en tête, avec différents acteurs, au premier chef les collègues, associée à l’usage de la réflexion et de l’argumentation. Les enseignants soulignent toutefois la difficulté qu’il y a à engager la discussion avec les collègues sur des questions d’ordre éthique, surtout quand ceux-ci sont directement concernés, conduisant dans certains cas à une réaction de repli ou de neutralité face à ces situations. En effet, bien que la compétence éthique «agir de façon éthique et responsable dans l’exercice de ses fonctions» (Ministère de l’Éducation du Québec, 2001) fasse partie des compétences à acquérir en formation des enseignants, on constate que celle-ci se développe surtout dans la pratique professionnelle, dans la rencontre avec les situations qui génèrent des questions ou problèmes d’ordre éthique. Ces situations font souvent l’objet de délibération avec des collègues afin de prendre une décision éclairée (Desaulniers et Jutras, 2012). 

5 
Ces considérations nous ont conduits à nous interroger sur le processus de réflexion éthique chez des enseignants de l’ordre collégial dans le cadre d’une discussion avec les pairs sur des cas ou dilemmes d’ordre éthique. 

 2. Cadre théorique [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 Une éthique réflexive et appliquée [image: Retour au plan de l'article]
6 
Comme on l’a mentionné, certains théoriciens traiteront davantage du caractère moral de l’acte éducatif, comme Campbell (2008), s’inspirant de Hansen, qui soutient que l’enseignement comporte un effort intentionnel pour orienter une personne vers le bien plutôt que vers le mal. Bien et mal doivent donc être définis en fonction de normes et de valeurs déterminées par une société donnée ou une communauté socio-professionnelle. D’autres, comme Moreau (2011), s’appuyant sur les travaux de Williams, rejettent le caractère prescriptif des doctrines morales, tout en reconnaissant le caractère éminemment éthique de l’éducation dans la rencontre avec l’autre, dans le dialogue qui favorise la construction des uns et des autres. Ce dialogue qui est entretenu avec l’autre requiert par ailleurs l’appui de la communauté porteuse de structures de confiance qui permettent à l’individu de se relier à celle-ci «en construisant une vie éthique cohérente. Leur fonction est d’accorder à l’individu une confirmation sociale et un soutien actif de ses attitudes éthiques» (Ibid., p. 303).

7 
Éthique et morale sont par ailleurs étymologiquement indistincts et font référence aux moeurs ou au comportement envers l’autre (ethos et mores). Leur usage diffère selon les auteurs, mais le plus souvent on confère à la morale un caractère plus prescriptif et à l’éthique un caractère plus réflexif qui ne sont pas nécessairement exclusifs. C’est ce que soutient Ricoeur (1990), entre autres, qui affirme que morale et éthique sont nécessaires pour réguler la société, bien que l’éthique ait préséance sur la morale. Il revient en effet à l’éthique et à sa fonction délibérative de décider de l’orientation de la conduite dans différents cas de figure qui se présentent dans la réalité qui déborde toujours, ne serait-ce que par sa complexité, les limites du normatif. 

8 
Pour Campbell également, le caractère moral de l’acte éducatif se conjugue avec une dimension réflexive qui permet, entre autres, de débattre des dilemmes moraux qui sont au coeur de la pratique enseignante. Car la pratique éducative comporte divers éléments de nature éthique, dans le rapport aux élèves, aux collègues, aux instances administratives et à la société, qui se manifestent souvent, comme on l’a vu, sous forme de dilemmes éthiques qui demandent à être discutés avec d’autres intervenants.

9 
Cette double dimension de l’éthique nous conduit à privilégier une éthique réflexive et appliquée qui donne la parole aux acteurs, ici aux acteurs de la profession enseignante (Blackburn, 2002; Desautels, 2005; Durand, 1999), tout en n’excluant pas la formulation de normes d’éthique professionnelle et de valeurs qui sous-tendent l’acte éducatif et qui servent de balises à la réflexion éthique (Desaulniers et Jutras, 2012; Gohier, 2005; Prairat, 2013).

10 
On peut par ailleurs s’interroger sur la forme que peut prendre la discussion sur les dilemmes éthiques pour qu’elle soit fructueuse, c’est-à-dire qu’elle permette l’expression du point de vue des uns et des autres tout en favorisant la prise de décision éclairée et justifiée, individuelle ou collective. Certains auteurs ont proposé une procédure structurant la discussion et la réflexion sur des dilemmes éthiques prenant la forme de la délibération éthique. 

 2.2 La délibération éthique [image: Retour au plan de l'article]
11 
Certaines formes d’encadrement de la réflexion éthique, participant de l’éthique appliquée en contexte professionnel, ont en effet été élaborées, notamment celle de Legault (1999) qui propose un modèle aux praticiens pour les accompagner dans leur délibération. La démarche est structurée en étapes «d’analyse de la décision délibérée»: prendre conscience de la situation, clarifier les valeurs conflictuelles de la situation, prendre une décision éthique par la résolution rationnelle du conflit de valeurs dans la situation et, enfin, établir un dialogue réel avec les personnes impliquées.

12 
Bossé, Morin et Dallaire (2006), tout en faisant référence aux travaux de Legault, optent pour une éthique appliquée qui vise à alimenter les pratiques professionnelles interdisciplinaires et proposent une démarche qu’ils qualifient de plus globale parce qu’elle fait appel à différentes perspectives éthiques ou cadres théoriques pour guider la prise de décisions éthiques. Ils mentionnent quatre courants. Le premier centré sur la résolution de problème, et dans lequel ils situent l’approche de Legault, met l’accent sur l’individu et les conflits de valeurs. Le second procède à l’analyse et au bilan des conséquences positives ou négatives engendrées par l’action. Ils décrivent la troisième approche comme une démarche centrée sur les lois, la déontologie et la responsabilité professionnelle. Enfin, l’éthique sociale constitue la quatrième perspective qui canalise les réflexions sur les enjeux sociopolitiques de l’agir.

13 
Ils proposent une démarche de délibération collective en huit étapes, la délibération devant porter sur un cas difficile ayant déjà donné lieu à une discussion qui a abouti à une impasse. La délibération se déroule selon la séquence suivante: 1) appropriation du cadre théorique structurant le processus de délibération éthique (étude de cas, perspectives éthiques); 2) présentation au groupe, par l’intervenant, du problème et des perspectives touchées d’après les différentes perspectives du cadre d’analyse; 3) période en groupe de clarification du problème; 4) analyse individuelle préliminaire en fonction des quatre perspectives éthiques; 5) présentation au groupe des analyses individuelles préliminaires; 6) discussion, identification en groupe des tensions divergences et convergences entre les perspectives éthiques et les points de vue des participants et synthèse collective; 7) prises de décisions collectives et élaboration d’un plan d’action en groupe par la recherche d’un consensus; 8) conclusion: évaluation en groupe du processus vécu et identification des apprentissages effectués. 

14 
La démarche de Bossé et al. (Ibid.) est intéressante en ce qu’elle ajoute des perspectives éthiques jugées complémentaires plutôt qu’exclusives à l’analyse de dilemmes. Bien que pertinents comme modèles d’encadrement de la réflexion éthique, ces modèles ne nous renseignent toutefois pas sur le processus même qui a cours dans le cadre des réflexions faites entre praticiens sur des dilemmes d’ordre éthique. Le processus est-il aussi linéaire que ces modèles le laissent supposer? Que se passe-t-il au cours de cette délibération? Comment la personne chemine-t-elle dans la construction de sa réflexion éthique? Voilà les questions sur lesquelles la présente recherche veut se pencher.

15 
Le terme de réflexion éthique renvoie ici à la fois à la capacité de la personne à faire un retour sur soi, sur sa conception de l’éthique et de l’agir éthique dans des situations professionnelles qui se rapportent à des «cas de conscience», à l’ordre des valeurs et au processus de délibération avec les pairs sur ces questions. Le processus réflexif et délibératif qui porte «sur les bonnes raisons pour orienter sa pensée et son action» (Prairat, 2014, p. 29) est à la fois individuel et collectif. «La réflexivité [individuelle] est alors dépassée, prolongée dans l’interaction entre la réflexion propre et celle d’autres que soi. Cela est requis pour que la réflexivité n’enferme pas dans le repli narcissique» (Bourgeault, 2012, p. 114) et relève de l’exercice dialogique.

16 
L’étude de cas, parce qu’elle illustre des dilemmes vécus par les acteurs professionnels concernés, apparaît par ailleurs comme le matériau le plus apte à déclencher le processus de réflexion qui dépasse le simple exercice analytique et rationnel. En effet, ce processus fait appel à une dimension émotive et affective générée par des cas qui peuvent se présenter ou se sont déjà présentés dans la pratique.

 2.3 L’étude de cas [image: Retour au plan de l'article]
17 
Muchielli (1987) décrit quatre caractéristiques d’un bon cas, c’est-à-dire celui qui génère la réflexion et des concepts opérationnels. Selon lui, ces réflexions n’ont pas de valeur explicative mais une portée compréhensive; elles ne génèrent pas de lois générales, mais orientent la conduite à tenir et la formulation de principes directeurs qui peuvent guider l’étude de cas ultérieure. 

18 
Un bon cas doit être authentique, c’est-à-dire exposer une situation concrète qui peut se poser dans la vie professionnelle; il doit faire ressortir l’urgence de la situation problème qui appelle un diagnostic ou une décision; il doit être centré sur une situation exigeant une information et une formation dans un domaine particulier de la connaissance ou de l’action; enfin, il doit être exposé dans toute sa complexité: c’est une situation totale où toutes les données de fait disponibles sont présentées (avec d’éventuelles informations supplémentaires à rechercher). 

19 
Les cas d’ordre éthique vécus dans la pratique professionnelle font état de questions et de problèmes d’ordre éthique qui génèrent des dilemmes ou «situations où on doit choisir entre des plans d’action possibles et contradictoires» (Desaulniers et Jutras, 2012, p. 222), ou sinon contradictoires, à tout le moins différents.

 2.4 L’exercice dialogique [image: Retour au plan de l'article]
20 
Pour que la réflexion et la discussion sur des cas d’ordre éthique aient lieu, il est nécessaire d’instaurer un climat de confiance entre les participants et de convenir de règles qui assurent un droit de parole à chacun dans le respect de celui de l’autre. Patenaude (1997, p. 27-28) énonce 12 critères qui favorisent l’exercice dialogique: 1) le contexte d’échange doit être paisible; 2) le dialogue doit pourvoir à l’élaboration mutuelle d’arguments au niveau d’une finalité extra-individuelle du conflit; 3) l’absence de consensus n’est pas un échec, l’arrêt du dialogue ne signifiant pas que tout est dit; 4) on doit s’entendre sur la question préalable de savoir ce qui est pertinent ou pas aux fins de discussion; 5) le dialogue exige de fournir les éléments intellectuels de la résolution de la question ou du problème pratique; 6) les présupposés doivent être susceptibles de révision à tout moment; 7) le dialogue doit composer avec la violence et l’intérêt et présuppose un partage du contexte géographique et historique des interlocuteurs; 8) il doit suppléer le manque de coopération discursive des interlocuteurs; 9) il doit pouvoir compter sur un accord minimal sur les présupposés touchant au contenu propositionnel, à l’intérêt commun et au but poursuivi; 10) les questions doivent être informelles, c’est-à-dire qu’aucune réponse prévisible ne doit fermer la question par une phrase déclarative; 11) ce qui est en question doit être réel; 12) le questionnement englobe une situation d’argumentation réelle où la contextualisation des unités sémantiques du langage ou leur codification n’est pas fixée d’avance. Elle conclut qu’il y a une part de création du code dans l’échange. 

 3. Question et objectifs de recherche [image: Retour au plan de l'article]
21 
Cette recherche se penche sur le processus de réflexion éthique chez des enseignants de l’ordre collégial et se traduit en deux objectifs. 
Objectifs:
	Décrire la dynamique du processus de réflexion éthique chez des enseignants de
              l’ordre collégial du réseau francophone et anglophone;

	Mettre au jour les moments clés de ce processus.



22 
Cette recherche visant à documenter le processus de réflexion éthique chez des enseignants de l’ordre collégial, c’est le point de vue des acteurs en situation de délibération que nous voulons décrire dans une démarche coconstruite avec les chercheurs.

 4. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
 4.1 Méthode et instrumentation [image: Retour au plan de l'article]
23 
La mise en oeuvre de la réflexion éthique chez les enseignants fait partie de leur agir et de leur développement professionnel. La recherche collaborative apparaît comme la forme de recherche la plus appropriée à ce type d’objet de recherche. La recherche collaborative s’effectue en effet dans le cadre d’une collaboration des chercheurs avec les participants à la recherche qui sont des praticiens (Desgagné, 2001; Desgagné et Bednarz, 2005; Morrissette et Desgagné, 2009) sur un objet qui concerne leur pratique professionnelle, en articulant savoirs issus de l’expérience et savoirs issus de la recherche, entre savoirs pratiques et théoriques (Kahn, Hersant et Orange Ravachol, 2010). Ce type de recherche repose sur une conception de l’activité humaine à la fois productive et constructive (Vinatier, 2013) et d’un acteur social compétent, cette compétence étant reliée à sa capacité réflexive (Bednarz, 2013; Morrissette, 2013). La recherche collaborative possède une double fonction ou une double finalité: celle de formation et de recherche. Sur le plan de la formation, les praticiens sont amenés à faire une réflexion ou un retour sur leur pratique qui permet de l’expliciter, de l’éclairer, voire de la restructurer et de trouver des solutions créatives aux problèmes rencontrés (Bourassa, Bélair et Chevalier, 2007). Sur le plan de la recherche, cette activité réflexive constitue la banque de données que les chercheurs vont analyser.

24 
L’étude de cas, mode de collecte de données souvent utilisé en recherche collaborative (Morrissette, 2013), a été privilégiée et choisie par les participants, car elle permet aux praticiens de réfléchir à leur pratique. 

 4.2 Participants [image: Retour au plan de l'article]
25 
Les données ont été recueillies auprès de deux groupes, l’un de 13, l’autre de 12 enseignants de l’ordre collégial provenant de plusieurs institutions francophones et anglophones. Ils ont été recrutés avec l’aide des conseillers pédagogiques sur la base de leur engagement professionnel et de leur intérêt pour le développement de l’éthique professionnelle. Ces groupes sont mixtes, composés d’enseignants des secteurs général, préuniversitaire et technique, francophones et anglophones, de collèges publics et privés. Le premier groupe est composé d’enseignants de la région de Montréal et le second, d’enseignants de la région de Québec. Ils ont été rencontrés successivement, le premier en 2011-2012 et le second en 2012-2013. Le tableau 1 présente les principales caractéristiques des participants.

[image: Données synthèse sur les participants de la région de Montréal et de Québec] Tableau 1 Données synthèse sur les participants de la région de Montréal et de Québec
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 4.3 Déroulement des rencontres [image: Retour au plan de l'article]
26 
Synthèse pour les rencontres de la région de Montréal et de Québec: 
Pour chaque groupe, il y a eu six rencontres sur le thème de la réflexion éthique
          autour de préoccupations déterminées conjointement par les enseignants et les chercheurs,
          soit six rencontres de trois heures dans une année scolaire. La première rencontre a porté
          sur le format des rencontres ainsi que les questions d’ordre éthique qui se posent dans la
          pratique. Les cinq autres rencontres ont consisté en des études de cas proposés en
          majorité par les participants (8), certains par l’équipe (2).

27 
Les thèmes qui ont été abordés sont: l’utilisation des TIC dans l’enseignement et la vie professionnelle (dans les deux groupes); le retrait de priorité de collègues (refus d’accorder la permanence); la relation entre contenus d’enseignement et contexte social et psychologique d’enseignement (contexte de grève des étudiants); un étudiant aux prises avec des problèmes de santé mentale; l’évaluation des étudiants; l’intégration des clientèles avec handicaps; l’enseignement à l’enfant d’un collègue; l’attitude d’un collègue par rapport à l’évaluation des apprentissages (non-respect des règles); le code de déontologie des enseignants (de l’Ontario), les valeurs qui lui servent d’assise.

28 
À la suite de chaque rencontre, un résumé des points saillants a été rédigé et a servi de point de départ à la rencontre suivante, après avoir été avalisé ou modifié par les participants. Le participant qui avait proposé le cas le présentait à tout le groupe, par écrit avant la rencontre, puis verbalement au moment de la rencontre. Les rencontres étaient animées par un chercheur qui attribuait la parole aux participants dans l’ordre dans lequel ils l’avaient réclamée en leur rappelant parfois les objectifs de la recherche et en leur demandant de clarifier la nature des débats: objet de la discussion, caractère éthique du problème, positionnement des acteurs, enjeux, prise de décision selon le type d’acteur choisi, en justifiant leur point de vue.

29 
Outre les enseignants participants, quatre chercheurs, dont un chercheur postdoctoral, et une assistante de recherche participaient aux rencontres.

 4.4 Méthode d’analyse des résultats [image: Retour au plan de l'article]
30 
À chaque rencontre, les données ont été enregistrées sur bande audio. Elles ont été transcrites intégralement. Les données issues des rencontres ont été analysées par la méthode d’analyse de contenu, avec des thèmes émergents (Bardin, 1989; Paillé et Mucchielli, 2012). La codification a été faite avec le logiciel NVivo, en suivant les étapes proposées par L’Écuyer (1987), à savoir, la familiarisation avec le matériel, l’identification des unités de classification (unité de sens), la classification et la catégorisation des unités d’analyse, la description scientifique basée sur l’analyse qualitative.

31 
Ces données ont par ailleurs donné lieu à une double analyse. Après avoir procédé à une analyse de contenu servant à dégager les thèmes d’ordre éthique abordés au cours des discussions sur les cas proposés, les données ont ensuite été analysées sous l’angle du processus de réflexion qui a eu cours durant les rencontres. Pour ce faire, une grille d’analyse à double entrée a été élaborée. D’une part, les échanges entre les participants ont été analysés dans leur dynamique, en identifiant des énoncés clés invoqués par l’un ou l’autre des participants et les réactions qu’ils ont suscitées dans une dynamique argumentative. D’autre part, cette dynamique argumentative a donné lieu à une typification des énoncés utilisés renvoyant à des thèmes qui touchent la dimension éthique de la pratique professionnelle qui recoupent la première analyse de contenu, mais cette fois organisés autour de la structure argumentative et réflexive.

32 
Les données issues de l’analyse du premier groupe ont servi à documenter la recherche auprès du deuxième groupe et à voir s’il y a convergence entre les deux.

 4.5 Résultats [image: Retour au plan de l'article]
33 
Les résultats de la recherche qui sont exposés ici portent sur le processus de réflexion en mettant au jour les différentes catégories émergeant de l’analyse du processus, celles qui portent sur la dynamique du processus ainsi que sur les types et les référents ou objets des énoncés. Une des discussions portant sur l’utilisation des nouvelles technologies est ensuite analysée, à titre d’exemple. Ces résultats nous permettent de mettre au jour la dynamique du processus de réflexion (objectif 1) ainsi que ses éléments clés ou significatifs (objectif 2).

 4.6 L’analyse du processus de réflexion [image: Retour au plan de l'article]
34 
Tel que mentionné, l’analyse du processus de réflexion s’est faite à l’aide d’une grille d’analyse à double entrée, constituée de catégories émergentes, retraçant, d’une part, la dynamique de la discussion et de l’interaction entre les participants et, d’autre part, le type d’énoncés utilisés et les thèmes auxquels ils renvoient. Ces grilles constituent une partie des résultats de recherche, ayant été constituées de manière inductive, et tracent le portrait de la dynamique des échanges, des types d’énoncés et des référents ou objets ayant appuyé la discussion.

35 
Ainsi, la dynamique des échanges entre les participants a été mise en relief en identifiant des énoncés clés, appelés énoncés de départ, et les échanges auxquels ils ont donné lieu, sous forme d’énoncés de renforcement, d’enrichissement, de posture mitigée, de position alternative, de position contraire, de question, d’exemple et de recadrage de la part de l’animateur ou de participants. Le tableau 2 et la figure 1 illustrent cette dynamique.

[image: Dynamique du processus collectif de réflexion éthique] Tableau 2 Dynamique du processus collectif de réflexion éthique

 [Voir la liste des
            tableaux] 
[image: Dynamique du processus collectif de réflexion éthique] Figure 1 Dynamique du processus collectif de réflexion éthique

 [Voir la liste des
            figures] 
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Les énoncés ont été codés en fonction de la dynamique des échanges, par rapport aux énoncés clés, et également selon une typologie d’énoncés et de référents utilisés. Par exemple, dans la discussion portant sur l’utilisation des nouvelles technologies qu’on analysera plus loin, voici comment a été codée cette «proposition contraire» à l’énoncé clé. Le cas discuté porte sur l’utilisation des TIC et plus particulièrement des réseaux sociaux. 
Énoncé de départ 7 Responsabilité d’intervention du
              professeur qui détient une information confidentielle sur un étudiant 7.12
              Contraire proposition 7, Exemple hypothétique, Valeurs personnelles et
              professionnelles, TIC: M03H philosophie: Moi, je réagis
              un peu… c’est à partir de mon sentiment, je suis allergique à Facebook. Il est
              absolument hors de question que j’aille m’inscrire sur un espace comme ça. Et je
              considère que ce que vivent les étudiants, à ce niveau-là, c’est leur vie privée, j’ai
              pas à être leur psychologue, j’ai pas à intervenir dans ce domaine-là.
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Les types d’énoncés et les référents auxquels ils renvoient sont décrits dans les tableaux 3 et 4. 

[image: Les types d’énoncés] Tableau 3 Les types d’énoncés

 [Voir la liste des
            tableaux] 
[image: Référents ou objets de discussion reliés aux types d’énoncés] Tableau 4 Référents ou objets de discussion reliés aux types d’énoncés

 [Voir la liste des
            tableaux] 
 4.7 Analyse de la discussion portant sur l’utilisation des nouvelles
        technologies [image: Retour au plan de l'article]
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Le résumé des échanges ayant eu lieu lors de la discussion portant sur l’utilisation des nouvelles technologies est un exemple typique des échanges qui portent sur une étude de cas proposée par un participant. Le cas discuté a été soumis par une participante: l’utilisation des nouvelles technologies (Facebook, Skype, Twitter) dans sa pratique pédagogique.

 4.7.1 Résumé des échanges [image: Retour au plan de l'article]
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Très globalement, si on analyse l’évolution du processus de réflexion, ce qu’on peut voir c’est qu’à partir d’interrogations sur l’usage des TIC, particulièrement en lien avec les réseaux sociaux, par exemple le fait de devenir ami avec ses étudiants sur Facebook, on arrive à des interrogations plus générales sur ce qui est privé et public, sur les informations d’ordre privé qu’un professeur détient sur ses étudiants, s’il doit les partager avec les collègues ou la direction par exemple. La discussion s’étend également sur la gestion de classe et la pédagogie par rapport à l’utilisation des TIC en classe.
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On voit que les avis sont partagés et on constate une progression dans la discussion par l’apport de points de vue différents des uns et des autres et plusieurs exemples (de la pratique professionnelle ou de la vie personnelle) sont donnés. Par exemple, un professeur est en faveur de l’utilisation des TIC en classe, mais en consultant ses étudiants pour favoriser l’autorégulation des comportements; il est également en faveur du partage sur les réseaux sociaux, mais en réservant un espace spécifique avec ses étudiants auquel tous n’ont pas accès. Deux professeures sont plutôt contre, en invoquant le respect de la vie privée, les limites dans la tâche professorale entre la vie publique et privée et le fait d’être submergé par des sollicitations incessantes dans la vie professionnelle. Là encore, des exemples de la pratique et de la vie privée sont donnés, une professeure citant l’exemple de sa fille trop sollicitée par les réseaux de communication, même dans le cadre scolaire. Cependant, à la toute fin de la rencontre, en dressant un bilan de celle-ci, on peut relever que tous pèsent le pour et le contre et voient les bénéfices d’une réflexion collective.
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Par rapport à la typologie de la dynamique et du contenu des échanges, 519 énoncés ont été codés. Les types d’énoncés et de référents les plus fréquents sont présentés au tableau 5.

[image: Dynamique du processus de réflexion, types d’énoncés et référents rencontre sur l’utilisation des nouvelles technologies] Tableau 5 Dynamique du processus de réflexion, types d’énoncés et référents rencontre sur
            l’utilisation des nouvelles technologies

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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On peut remarquer que les descriptions de pratiques et de situations avec les exemples vécus, hypothétiques et observés concernent 11,76 % des types d’énoncés et l’explication, 10 %; pour les référents, les normes d’organisation du travail et normes sociales concernent 7,6 % des énoncés et les valeurs et principes personnels et professionnels 9,62 %. Pour la dynamique du processus, l’enrichissement de l’énoncé de départ concerne 14,64 % des énoncés.
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Les éléments clés ou plus significatifs qui ressortent de la dynamique des échanges incluant les types d’énoncés et les référents sont donc l’enrichissement, les exemples et l’explication, les normes (travail et sociales) ainsi que les valeurs et principes. 

 4.7.2 Extraits de l’échange  [image: Retour au plan de l'article]
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Afin d’illustrer de manière plus explicite la discussion qui a eu lieu entre les participants, des extraits significatifs des échanges sont présentés en identifiant les énoncés de départ pour montrer la dynamique du processus.
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[3e énoncé de départ] Une professeure (M09F) crée un compte sur Facebook réservé à ses étudiants ainsi qu’à quelques professeurs et partenaires qui y ont accès pour participer à un groupe de discussion. Un participant (M12H) pose une question sur l’anonymat des étudiants est-ce qu’ils s’inscrivent sous un pseudonyme. La réponse est négative et un participant (M04H) appuie cette position en invoquant sa propre expérience et le fait que une bonne portion [des étudiants] comprennent que ce qu’ils mettent là-dessus, c’est un peu du domaine public et qu’il y a toutes les options de sécurité pour contrôler qui voit quoi, (M05F) ayant évoqué qu’on pouvait s’informer des faits et gestes des personnes en regardant les informations données par Facebook. 

46 
Cet échange amène les participants à s’interroger sur la conscience qu’ont les étudiants du caractère public de Facebook (M12H), sur les pratiques des professeurs à cet égard, certains y adhérant, d’autres non (M09F), d’autres préférant avoir des contacts avec les étudiants diplômés seulement par d’autres réseaux sociaux comme LinkedIn (M10F). 
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[4e énoncé de départ] La discussion se poursuit sur l’intérêt d’être ami avec les étudiants sur Facebook (M06H). M04H, toujours en relatant son expérience, invoque l’importance de la relation émotionnelle avec les étudiants il y en a peut-être deux que parce que je suis leur ami sur Facebook, éventuellement, je vais apprendre des choses sur eux qui font qu’on a peut-être un intérêt en commun. Il y a un rapprochement qui se fait, ils se sentent plus à l’aise et ça aide dans la relation. M06H demande alors à M04H si ça ne lui cause pas de problème d’avoir accès à toutes ces informations. M04H répond que non dans la mesure où je leur fais comprendre que ça n’a pas d’influence sur le jugement que je porte quant à leur atteinte de compétences… et que c’est sur une base volontaire. 
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[5e énoncé de départ] La discussion se poursuit sur les frontières entre l’espace public et l’espace privé (M11F) je trouve que tout ça, ça soulève la question des frontières, jusqu’où on est envahi dans notre espace personnel et sur la différence entre la présence physique de l’enseignant en classe et les échanges à distance (M12H). 
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[7e énoncé de départ] Un peu plus loin, la discussion porte sur la responsabilité qu’a l’enseignant par rapport à une information confidentielle sur un étudiant, il faut que jesois responsable avec l’information que j’ai [M04H], que cette information émane de Facebook ou non (M17H). La discussion fait ressortir différents points de vue, dont celui de ne pas divulguer l’information aux collègues sans en informer l’étudiant (M14H). On essaierait plutôt de passer par l’élève ou, à tout le moins, on dirait, écoute, j’ai tel prof qui s’inquiète de tes résultats, je lui en ai parlé. Il faut que l’élève soit, d’une façon ou d’une autre, mis au courant (M11F). Ce à quoi M04H rétorque que: ça dépend des cas, l’étudiant n’étant pas toujours en mesure de réagir positivement dans une situation. M03H est encore plus radical en disant qu’il est allergique à Facebook... Et je considère que ce que vivent les étudiants, c’est leur vie privée, j’ai pas à être leur psychologue. M07F soutient au contraire qu’il faut aider les gens qui ont des difficultés importantes en donnant l’exemple d’un étudiant qui a des pensées suicidaires. M06H soutient que la limite est mince entre notre rôle de prof et d’aidant où on doit accompagner une personne. 
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M17H résume la progression de la discussion comme participant, moi, ce matin, ce dont je m’aperçois, c’est que sous le problème techno… il y a des enjeux qui rejoignent un paquet d’autres situations sous le thème de la confidentialité des informations et du rôle professionnel qu’on a comme enseignant… Qu’est-ce que je fais avec les informations qu’un étudiant me livre?
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La discussion s’élargit en abordant l’utilisation des nouvelles technologie en classe par les étudiants [8e énoncé de départ], par exemple le clavardage ou autre (utiliser le courriel, texter, parler au téléphone), pendant le cours. M03H, en citant sa pratique, affirme qu’il n’essaie pas de contrôler les étudiants, mais fait appel à leur jugement, à leur maturité. M07F et M11F soutiennent qu’il faut établir un cadre au point de départ. M11F soulève aussi la question de susciter une réflexion chez les étudiants à propos des valeurs auxquelles on adhère quand on utilise les réseaux sociaux et du bombardement de sollicitations générés par eux. Elle donne l’exemple de sa fille qui reçoit plusieurs MIO (messagerie interne d’Omnivox, plateforme internet de communication), parfois même de professeurs, cela ajoutant à son stress. Contrairement à cette position, M04H donne un exemple de sa pratique où il discute avec ses étudiants au début du cours des comportements à adopter face à l’usage des TIC en disant que l’autorégulation se fait par elle-même. M06H relève que cette idée est intéressante, celle d’un contrat pédagogique à faire avec les étudiants au premier cours. M18H abonde dans ce sens en disant qu’il faut sensibiliser les étudiants aux problèmes engendrés par l’utilisation en classe des TIC et qu’il faut les responsabiliser pour écarter un certain nombre de problèmes éthiques, éducatifs, par un contrat moral. M10F affirme que dans son collège il y a une règle qui défend l’utilisation du cellulaire en classe, ce à quoi M04H rétorque qu’une règle interne est préférable à une règle externe qui déresponsabilise l’étudiant. 
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À la fin de la rencontre, quand on demande aux participants de faire un bilan de celle-ci, plusieurs éléments ressortent: l’importance du professeur et l’encadrement qu’il doit exercer en présentiel comme en virtuel (M09F); le fait que les questions liées à l’utilisation des réseaux sociaux sont les mêmes que dans d’autres modes d’interaction avec les étudiants, par exemple la confidentialité par rapport à certaines informations confidentielles ou privées (M10F); le constat que beaucoup de sujets ont été abordés dans le rapport professeur-étudiant (M06H); que les professeurs ont le choix du comportement à adopter (M07F), ce que déplore M02F en soulignant le caractère individuel des points de vue C’est comme si on n’a pas de réflexion collective sur l’usage des technologies en éducation, M04H répliquant c’est parce que je ne suis pas sûr qu’il y a une bonne réponse généralisable» et M02F qu’une réflexion, ça ne veut pas dire trouver une bonne réponse, une bonne vérité, mais une réflexion collective qui fasse qu’on se sent appuyé ou qu’on partage. Là, nous avons ici une discussion collective. 
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Cette dernière réplique rend bien compte du sentiment général vécu par rapport aux rencontres par les participants de la région de Montréal aussi bien que ceux de la région de Québec (Gohier et al., 2015).

 5. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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L’analyse des interactions entre les participants aux groupes de réflexion à partir d’études de cas nous a permis de mettre au jour les formes que prend cette dynamique, les types d’énoncés et les référents utilisés dans la discussion, ce qui répond au premier objectif de la recherche. Parmi les moments clés de cette dynamique, l’analyse d’une rencontre permet d’identifier l’enrichissement de l’énoncé de départ, les exemples, l’explication, les normes (du travail et sociales) et les valeurs et principes comme éléments significatifs, second objectif de la recherche.
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On voit que bien que la réflexion progresse par l’ajout d’éléments qui enrichissent des énoncés ou positions prises par des participants, le processus n’est pas linéaire et est alimenté par des énoncés ou positions contraires, qui sont très bien acceptés dans un climat de respect et d’ouverture à l’autre.
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Ces résultats confortent le point de vue de Patenaude (1997) sur les critères favorisant l’exercice dialogique et rejoignent en partie le modèle de réflexion éthique de Legault (1999) ainsi que de Bossé et al., (2006), mais montrent qu’une discussion sur les valeurs ou sur les perspectives éthiques, par exemple, ne peut se faire dans l’abstrait et que les participants s’appuient sur des exemples issus de la pratique, voire de la vie privée. La mixité des groupes et l’interdisciplinarité sont par ailleurs fécondes car elles permettent la confrontation des points de vue (Gohier et al., 2015)
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Ils rejoignent également les conclusions de Chaubet (2013) sur les conditions favorisant le processus de réflexion collective de l’expérience professionnelle. En faisant référence à ses propres recherches et à plusieurs auteurs, Chaubet formule cinq caractéristiques d’espaces viables de réflexion: 1) le volontariat basé sur une motivation authentique, avec emprise des acteurs sur le contenu des discussions, sans évaluation de performances; 2) la confrontation interactive à l’altérité; 3) la mise en activité (on réfléchit mieux comme acteur que comme spectateur); 4) des espaces sécurisés de réflexion avec des règles d’écoute et de respect; 5) des espaces légitimés (l’organisation doit procurer des espaces-temps et une reconnaissance matérielle et symbolique durables).

 6. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
58 
On peut observer une progression ou une évolution dans la réflexion éthique des participants, qui va d’une plus grande ouverture à l’autre à une remise en question de son point de vue, en passant par un élargissement des perspectives. La discussion ne suit par ailleurs pas un tracé linéaire, elle est parsemée d’objections autant que de renforcements, d’exemples tirés de la vie personnelle autant que professionnelle. La référence à des normes, valeurs et principes est un élément significatif du discours.
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La formation à l’éthique des enseignants en formation ou en exercice gagnerait à se faire par l’étude de cas authentiques, d’une part, et tout en s’inspirant des modèles de délibération éthique, en laissant libre cours à l’expression de points de vue qui s’alimentent à la pratique personnelle et professionnelle et, autant que faire se peut, dans des contextes multidisciplinaires, voire interinstitutionnels.

60 
Les compétences réflexive et éthique des enseignants pourraient ainsi être développées dans un contexte collaboratif qui participe déjà de l’éthique puisqu’il s’agit de rencontre et d’ouverture à l’autre.
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Résumé
Cet article développe l’idée du traitement de l’évolution biologique assujetti aux représentations religieuses sous-tendues par des visées politiques, et ce, des points de vue historique et littéraire. Il propose, par la suite, une référence théorique à l’approche foucaldienne sur les relations pouvoir-savoir. Cette référence est conjuguée à une démarche visant à donner un plaisir de savoir, développée par Astolfi (2010). L’expérimentation de cette démarche auprès de trois groupes de lycéens tunisiens, par la passation de tests suivie de rencontres-débats avec un scientifique et par l’analyse des données discursives selon la microphysique du pouvoir, a permis de relever des apports, mais aussi des limites, dans les procédés expérimentés.
Mots clés : évolution biologique, lycéens tunisiens, relation pouvoir-savoir, plaisir du savoir, assujettissement

Abstract
The instructional treatment of biological evolution: from subjection to the “enjoyment of knowledge”This article adopts a historical and literary perspective in examining the treatment of biological evolution when it is subjected to religious representations that are underpinned by a political agenda. Theoretical reference is made to Foucault’s understanding of power-knowledge relationships, which is combined with an approach aimed at fostering the “enjoyment of knowledge” as developed by Astolfi (2010). This approach was tested with three groups of Tunisian secondary students by holding tests followed by discussions with a scientist, and then analyzing the resulting discursive data through the lens of the “microphysics” of power. The results suggest the contributions, but also the limitations, of the processes that were implemented.
Keywords : biological evolution, Tunisian secondary students, power-knowledge relationships, enjoyment of knowledge, subjection

Resumen
Tratamiento didáctico de la evolución biológica. De la asujeción al placer del saberSe desarrolla en el presente artículo la idea del tratamiento de la evolución biológica sometido a representaciones religiosas sustentadas por intenciones políticas, y eso, de los puntos de vista histórico y literario. Más adelante, se propone una referencia teórica al enfoque de Foucault sobre las relaciones poder-saber. Esta referencia se une a un proceso, desarrollado par Astolfi (2010), que tiene por propósito proporcionar el placer de saber. La experimentación de este proceso se llevó a cabo con tres grupos de estudiantes de liceos tunecinos, por medio de unas pruebas seguidas de encuentros-debates con un científico y por el análisis de los datos discursivos según la microfísica del poder. Permitió destacar aportes, pero también límites, en los procedimientos experimentados.
Palabras clave : evolución biológica, estudiantes tunecinos de liceos, relaciones podersaber, placer del saber, asujeción
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
L’Homme s’est toujours posé des questions sur l’origine et l’histoire des êtres vivants et de leur diversité. Des registres religieux, philosophique et scientifique ont été évoqués pour formuler une réponse. Mais cette diversité de registres rend problématique l’enseignement de l’évolution biologique, où l’approche scientifique se trouve de plus en plus confrontée à des représentations religieuses refusant la théorie de l’évolution. Cette confrontation et ce qu’il s’en suit comme menace pour l’éducation et la formation scientifique des apprenants seraient largement conditionnés par des pouvoirs politiques. La volonté politique du parti islamiste, vainqueur aux élections du 23 octobre 2011 en Tunisie, de s’attaquer en premier lieu à la réforme du système éducatif amène à poser la question sur ce qu’il en est de l’enseignement apprentissage de la théorie de l’évolution dans un contexte d’islamisation de l’état tunisien.

2 
Une analyse historique et une autre de la littérature montreront les assujettissements auxquels le traitement didactique de l’évolution biologique serait soumis. Elles seront suivies d’un développement théorique de l’approche basée sur l’étude des relations pouvoir-savoir en se référant aux travaux de Michel Foucault, et de l’idée d’un pouvoir du plaisir du savoir développée par Astolfi (2010). Les deux cadres constitueront la référence théorique pour structurer une démarche didactique qui aiderait à promouvoir l’enseignement apprentissage de la théorie de l’évolution dans un contexte marqué par de forts assujettissements. Cette démarche est expérimentée auprès de trois groupes-classes d’élèves de 4e année du secondaire, sciences expérimentales (âgés de 18 à 22 ans) appartenant à trois lycées d’état tunisiens.

 2. Traiter de l’évolution biologique: liens historique et sociopolitique [image: Retour au plan de l'article]
3 
Le conflit entre ceux qui conçoivent le monde vivant en termes évolutionnistes et ceux qui défendent les assertions de la Bible s’est franchement établi au siècle des Lumières à travers les philosophies fondées sur le principe des causes actuelles [1] (Langaney, 1999). En effet, sous l’influence des Lumières, une lecture biblique appelée «critique» s’est développée. Cette lecture remet en question la fiabilité historique des textes bibliques et s’appuie sur les normes de la raison humaine.

4 
Dès la formulation de théories qui mettent en question l’idée de création des êtres vivants et de leur fixité, des critiques et des condamnations se sont manifestées. Au début du XIXe siècle, c’est la controverse entre Cuvier, partisan fervent du fixisme, et Lamarck, concepteur et diffuseur du transformisme (Théodéridès, 1995). En 1859, c’est la condamnation de la théorie de l’évolution de Darwin par l’Église qui «se déclare d’emblée résolument opposée à la théorie darwinienne» (Lecourt, 2007, p. 35). Cette théorie commençait alors à avoir ses détracteurs, dont les plus fervents défendent le créationnisme défini par Tort (1996) comme étant une «doctrine suivant laquelle l’univers, dans toutes ses caractéristiques fondamentales, est le résultat d’un acte singulier de création émanant d’un être transcendant» (p. 716).

5 
Sous-tendus par des ambitions politiques, les protagonistes du fondamentalisme religieux mènent un combat sans répit, dans certains États des États-Unis dès la fin du XIXe siècle, contre ce qu’ils estiment être en contradiction avec le texte religieux, et déploient différentes stratégies [2] (Langaney, 1999). Mais, dès le début des années 1970, les créationnistes – convaincus qu’une interdiction légale est impossible – adoptent une nouvelle stratégie en proférant que la même place doit être accordée à l’explication biblique de la création et à la théorie de l’évolution dans les manuels de biologie à l’usage des collèges. Les créationnistes ne s’opposent plus à la science. Certains inventent «le créationnisme scientifique», d’autres adoptent le courant de dessein intelligent (Lecourt, 2007), que Wolfs, Salamon et Delhaye (2010) qualifient de «concordisme inversé» du fait qu’il «vise à établir des concordances entre science et religions, en partant non pas des Écritures ou d’une tradition révélée, mais d’une démarche qui se présente comme “scientifique”» (p. 138).

6 
 Les deux courants de «créationnisme scientifique» et de dessein intelligent, qui constituent selon Rumelhard (2007) «des doctrines typiquement américaines liées à un groupe de fondamentalistes protestants» (p. 115), lancent une nouvelle compagne au début des années 1980. Mais à la différence de la première, à celle-ci (conduite par les tenants du «créationnisme scientifique») participent des scientifiques reconnus. Ces derniers évitent toutes références à la religion et défendent le «créationnisme scientifique» en contestant les méthodes actuelles de datation, et en insistant sur les données lacunaires de la paléontologie (Duris et Gohau, 1997).

7 
Face à ces remous, l’Église ne peut rester indifférente. Le 22 octobre 1996, le fait lui-même de l’évolution n’est plus à remettre en cause par l’Église suite à un message adressé par le pape Jean-Paul II aux membres de l’Académie pontificale des sciences, où il exprimait la reconnaissance du statut de la théorie de l’évolution comme dépassant celui d’une simple hypothèse (Perru, 2010). Son successeur, le pape Benoît XVI, adopte la même attitude modérée et salue le rôle des sciences dans l’évolution de l’humanité [3]. Mais la démarche entreprise par l’Église n’a pas été en mesure de conduire les adeptes des courants fondamentalistes à revoir leur position par rapport à la théorie de l’évolution biologique.

8 
Soutenus par des pouvoirs politiques, les partisans du dogme maintiennent alors leur position, la défendent et la diffusent. Cette position dogmatique fondamentaliste, soutenue par un pouvoir politique, dépasse les frontières de son lieu d’émergence et arrive à toucher les différentes cultures. Susanne (2004) précise que dans certains pays européens (Italie, Serbie, Pologne), les tentatives politiques d’éliminer l’enseignement de l’évolution biologique se sont multipliées.

9 
 Face à ces menaces, le 4 octobre 2007, le Conseil de l’Europe adopte une résolution intitulée «Dangers du créationnisme dans l’éducation». Les quelques extraits qui suivent montrent la mise en garde contre certains dangers des courants fondamentalistes, et décrivent leurs fondements politiques.
Le combat mené contre la théorie de l’évolution et ses défenseurs émane le plus
            souvent d’extrémismes religieux proches de mouvements politiques d’extrême droite. Les
            mouvements créationnistes possèdent un réel pouvoir politique. De fait, et cela a été
            dénoncé à plusieurs reprises, certains tenants du créationnisme strict souhaitent
            remplacer la démocratie par la théocratie. […] L’étude approfondie de l’influence
            grandissante des créationnistes montre que les discussions entre créationnisme et
            évolution vont bien au-delà du débat intellectuel. 
Assemblée parlementaire, Conseil de l’Europe , 2007


10 
 Dans les pays musulmans, la culture scientifique et les systèmes éducatifs ont commencé à être marqués par le poids de l’idéologie religieuse par le biais du politique à partir de la fin des années 1970, lorsque les mouvements islamistes ont émergé en tant que mouvements politiques (Paivandi, 2006). À travers une comparaison internationale entre les systèmes d’enseignement religieux, et en prenant le cas de la relation entre religion et système éducatif dans certains pays musulmans, Paivandi (Ibid.) montre que «l’islamisation de l’école est devenue une revendication récurrente et un projet éminemment politique» (p. 10). Il prend le cas de l’Iran, où l’islamisation de l’école iranienne a pris comme mission à travers la «révolution culturelle» de 1980-1983, la formation du nouvel individu islamique par des «pratiques répressives pour imposer l’ordre religieux, enrégimenter les esprits et les fermer à l’évolution du monde contemporain» (Ibid., p. 14). Selon lui, cette islamisation est un échec, car la même jeunesse qui devrait être imprégnée de culture islamique revendique des changements.

11 
En Tunisie, les résultats des élections des membres de La Constituante organisées après la Révolution du 14 janvier 2011, qui ont donné les partis islamistes vainqueurs, ont constitué l’événement déclencheur d’une volonté politique de tout soumettre à la religion. Tous les dangers qui guettent la culture scientifique prennent alors de plus en plus d’ampleur, et «la construction d’une “société du savoir”» est sérieusement menacée» (Charfi, 2013, p. 10).

12 
Face à cette menace, des appels à l’adoption d’une laïcité ont été lancés par des intellectuels, mais ces appels n’ont fait que rendre la situation plus tendue. L’aggravation de la situation vient du fait que «laïcité» (aalmania, en arabe) est comprise davantage comme une attitude hostile aux religions et renvoie à l’idée de l’athéisme et de l’irréligion, plutôt qu’à «un idéal visant à garantir à la fois la liberté de conscience de chacun (en particulier sur le plan religieux ou philosophique) et le “vivre ensemble”» (Wolfs, Boudamoussi, De Coster et Baillet, 2007, p. 109).

13 
Concernant l’enseignement de la théorie de l’évolution biologique en Tunisie, le danger a
          commencé avec la réforme du système éducatif de 2002. En effet, après la première réforme
          en 1958, où une place a été donnée à l’enseignement de la théorie de l’évolution quoique
          limité à l’étude d’un fait paléontologique, la réforme de 1993 a renforcé le volume
          horaire consacré à l’enseignement de ce thème et a augmenté le contenu de manière à
          toucher aux différents aspects en relation avec ce thème. Mais avec la réforme de 2002,
          l’enseignement de cette théorie s’est trouvé fortement réduit au niveau du contenu, de
          l’horaire (deux semaines), et des filières concernées. Il n’est abordé qu’à la fin de
          l’enseignement secondaire, au début du deuxième trimestre de l’année scolaire, et il est
          placé entre le chapitre de «La génétique humaine» et le thème de la
          «Neurophysiologie».

14 
Des études effectuées auprès de lycéens de la région de Tunis (Hraïri et Coquidé, 2002) ont montré que la question de l’origine de l’Homme est le principal motif évoqué par les répondants qui ont rejeté la théorie de l’évolution. Pourtant, en se référant à des versets coraniques et à l’avis du recteur et imam de la mosquée de Bordeaux, Charfi (2013) rappelle qu’en ce qui concerne l’origine d’Adam, il n’y a aucun argument théologique contre la théorie de l’évolution.

15 
Certes, la question de l’origine de l’Homme selon l’approche évolutionniste pose problème chez les élèves, mais les recherches ont également montré que les difficultés sont en rapport avec d’autres questions relatives à la nature épistémique de l’objet du savoir et à diverses représentations du monde vivant. Nous proposons de reprendre l’essentiel des résultats de certaines enquêtes et études qui ont cherché à identifier ces difficultés. Ceci permettra de justifier les choix théoriques et empiriques qui seront développés par la suite.

 3. Enseigner l’évolution biologique: aperçu de la littérature  [image: Retour au plan de l'article]
16 
En prenant l’enseignement de l’évolution biologique comme objet d’étude, Fortin (2008) s’est interrogé sur l’approche à adopter dans cet enseignement, tout en prenant en compte la question des finalités de l’enseignement scientifique. Elle propose l’adoption d’une approche explicative où l’observable est expliqué à partir de l’inobservable et non pas décrit comme résultats de loi.

17 
 En se basant sur la distinction, développée par Fortin (Ibid.), entre les deux approches, Kebaïli (2010) a analysé les contenus textuels du savoir enseigné traitant du thème de l’évolution biologique, présentés dans les manuels scolaires tunisiens. L’analyse a montré que ces contenus sont présentés de manière descriptive. L’une des causes de cette démarche serait la réforme de 2002 qui a limité les contenus à la description de quelques arguments en faveur de l’évolution biologique, outre les difficultés conceptuelles et les représentations liées à la théorie de l’évolution.

18 
 De Biseau et Perbal (2010) ont porté leur intérêt sur ces difficultés et les ont analysées sous trois angles qu’ils estiment «complémentaires: les difficultés liées aux concepts scientifiques qui forment la théorie de l’évolution [4], les difficultés liées aux convictions philosophiques des citoyens et les difficultés d’ordre épistémologique [5]» (p. 243). L’absence de prise en considération de ces difficultés impliquerait la manifestation de représentations et attitudes hostiles à cette théorie chez les apprenants, mais aussi chez les enseignants. Les recherches et les enquêtes faites sur la manière avec laquelle les répondants se représentent la théorie de l’évolution en sont révélatrices.

19 
Les résultats de l’enquête internationale conduite par l’équipe de recherche  Biohead-Citizen Research Project [6] révèlent que la théorie de l’évolution biologique reste en deçà des attentes
          des spécialistes quant à la place qu’elle devrait occuper dans
          l’enseignement-apprentissage des sciences de la vie et de la Terre. Ce manquement est mis
          en évidence à la suite de l’analyse des conceptions d’enseignants dans 26
          pays (Clément, 2008). Les résultats de l’enquête montrent que «les créationnistes
          purs [7] sont extrêmement majoritaires (73 % à 86 %) dans
          cinq pays non européens qui sont surtout musulmans (les deux tiers des enseignants
          libanais interrogés et presque tous dans les 4 autres pays: Tunisie, Sénégal, Maroc et
          Algérie)» (Ibid., p. 202). La comparaison
          qualitative des résultats révèle que l’ensemble des conceptions «est lié à une foi en
          Dieu, à une pratique de la religion et à certaines opinions politiques (contre la laïcité,
          pour un pouvoir central fort)» (Clément, Quessada et Castera, 2012, p. 2).

20 
En s’intéressant aux rapports entre sciences et religion/laïcité, Wolfs, El Boudamoussi, De Coster, Salamon, Jackson et Cornelis (2008) ont présenté un essai de modélisation des différentes conceptions, particulièrement dans le champ éducatif, et ce à travers l’étude de la littérature portant sur l’enseignement de la théorie de l’évolution biologique. Cette étude a permis de répertorier six grandes manières de se représenter ces rapports: «fidéisme» [8], «concordisme», «indépendance mutuelle entre science et religion», «recherche d’une complémentarité entre science et religion (autre que concordiste au sens strict)», «primat de la science sur la religion», et «concordisme inversé».

21 
 L’étude du rapport de l’élève aux savoirs quotidiens et aux savoirs scientifiques portant sur la parenté entre gorille et Homme chez les élèves brésiliens, effectuée par Da Silva (2004), a montré que la question «L’homme descend-il du gorille?» (p. 129), induit des réponses avec des taux avoisinant les 50 % négatives, et dont les argumentations présentées expriment des opinions personnelles des élèves interrogés. L’expression de cette opinion est centrée soit sur la question des ressemblances et des différences entre l’Homme et le singe, soit portant directement sur la théorie de l’évolution biologique, soit encore de type religieux. Par ailleurs, Da Silva (Ibid.) note la prudence avec laquelle certains élèves répondent positivement en estimant que «la science est une autorité elle aussi, mais ce qu’elle nous dit là est grave, et bien étrange» (p. 137).

22 
Dans le contexte tunisien, la recherche conduite par Hraïri et Coquidé (2002), qui ont cherché à «mieux comprendre comment des lycéens tunisiens interrogent et s’approprient l’évolution biologique», a relevé la référence à différents registres (religieux, magique, scientifique) et l’adoption de différentes attitudes (d’adhésion, de rejet, instrumentale, nuancée, d’ambivalence, d’assimilation, d’indifférence, conditionnelle ou de restriction) chez les lycéens interrogés. Enfin, Aroua (2008) a montré la «précarité du statut scientifique» de l’enseignement de la théorie de l’évolution biologique à travers les interventions de ses élèves lors d’un débat en classe.

23 
En résumé, les analyses historiques et de la littérature didactique mettent en lumière le danger du fondamentalisme. Celui-ci est en voie de prendre de l’ampleur à travers le temps et dans différents pays (des rejets exprimés par des apprenants et des enseignants), et serait sous-tendu par un pouvoir politique (des volontés politiques qui interdisent l’enseignement de l’évolution biologique, qui cherchent à le supprimer ou à le marginaliser). D’où notre choix d’appréhender les savoirs relatifs à l’histoire du vivant en termes de relations pouvoir-savoir. L’existence de ces relations n’est plus à démontrer, mais c’est la manière avec laquelle elles se construisent qui est à interroger. Pour ce faire, nous prenons comme référence théorique les «formes fondamentales des relations pouvoir savoir» (Foucault, 2001b) et la notion de Dispositif (Foucault, 2001c), formulées par Michel Foucault.

 4. Cadre conceptuel: dispositif et formes fondamentales des relations
        pouvoir-savoir [image: Retour au plan de l'article]
24 
Après l’étude de l’épistémè, Foucault (2001a) reconnait que cette étude montre un maillon manquant quant à la détermination de ce qui a pu donner lieu aux différents événements discursifs permettant la construction des savoirs en question. Pour pallier à cette insuffisance théorique, il développe la notion de «dispositif» dans les années 1970. Le dispositif est «un cas beaucoup plus général de l’épistémè. Ou plutôt que l’épistémè, c’est un dispositif spécifiquement discursif, à la différence du dispositif qui est, lui, discursif et non discursif, ses éléments étant beaucoup plus hétérogènes» (Foucault, 2001c, p. 301). Le recours à cette notion a permis à Foucault (Ibid.) de lier le pouvoir au savoir de façon indissociable.

25 
Appréhendée selon cette approche, l’analyse du pouvoir en termes de microphysique sous-tend que le pouvoir ne peut être exercé sans avoir eu recours à une extraction, à une appropriation, à une distribution ou même à une retenue du savoir. On ne peut alors se contenter de limiter la relation entre pouvoir et savoir au simple besoin en découvertes, mais il serait plus adéquat de l’appréhender à travers l’idée que l’exercice du pouvoir met en oeuvre une création de nouveaux objets de savoir. Ceci conduit l’auteur de Surveiller et punir à estimer que c’est à travers les effets de pouvoir (du fait qu’il n’est pas unifié par le haut mais s’exerce dans des «foyers locaux» [enfants, éducateurs, par exemple)] que ce dernier se construit et fonctionne, et non à partir des volontés individuelles ou collectives (Foucault, 1975).

26 
 Cette idée selon laquelle le pouvoir n’est plus limité à une instance souveraine qui commande, mais requiert une présence diffuse à travers la totalité de l’espace social, permet de distinguer deux sortes de formations pratiques, les unes «discursives» ou d’énoncés, les autres «non-discursives » ou de milieux. Nous mettons sous la première formation pratique le système de communication au sens large (tout ce qui peut être dit sur l’évolution biologique); et sous la deuxième, tout ce qui est en relation avec l’espace (types d’espaces et emplacement où un discours sur l’évolution biologique peut y être tenu).

 4.1 Formation pratique d’ordre non discursif ou de milieux [image: Retour au plan de l'article]
27 
Les pratiques non discursives, ou de milieu, permettraient une étude des caractéristiques des modalités du pouvoir, en postulant que le pouvoir se développe sous la forme de la «discipline» (Ibid.). Ceci conduit Foucault à considérer que l’émergence des concepts «discipline» et «relation de pouvoir» est corrélative de celle de l’espace. Car, dans sa pratique effective, la discipline commence par une répartition dans l’espace, où la distribution est faite selon les critères d’efficacité, et selon les comportements en vue d’une optimisation de la rentabilité. Dans cet ordre d’idées, Foucault considère que l’école fait partie des machines à contrôler les corps à travers une «microphysique du pouvoir» caractérisée par trois nouveautés moyennant une échelle de contrôles. Ces contrôles s’exercent sur l’efficacité des mouvements et sur la modalité du contrôle, et ce par un quadrillage au plus près du temps, de l’espace et des mouvements.

28 
À cette machine à contrôler les corps caractérisant le dispositif non discursif, s’ajoute le dispositif discursif. Le développement des formations pratiques d’ordre discursif permet de relever les procédés de fonctionnement de ce dispositif.

 4.2 Formation pratique d’ordre discursif [image: Retour au plan de l'article]
29 
Concernant les formations pratiques d’ordre discursif, Foucault (2012) parle de «société de discours», où le nombre des individus parlants entre lesquels le discours pourrait circuler et être transmis, quoique n’étant pas fixé, serait limité. Mais cette limite ne pourrait être valable dans le cas des doctrines. En effet, la doctrine «tend à se diffuser; et c’est par la mise en commun d’un seul et même ensemble de discours que des individus, aussi nombreux qu’on veut les imaginer, définissent leur appartenance réciproque» (Ibid., p. 44). De ce fait, l’appartenance doctrinale touche aussi bien l’énoncé que l’énonciateur. Par conséquent, la doctrine met en cause l’énoncé à partir de leur énonciateurs, les liant ainsi à certains types d’énonciation et leur interdisant tous les autres. Cela conduit Foucault (Ibid.) à affirmer que «la doctrine effectue un double assujettissement: des sujets parlants aux discours, et des discours au groupe, pour le moins virtuel, des individus parlants» (p. 45), question que nous considérons comme étant très importante dans la compréhension du fonctionnement des relations pouvoir-savoir.
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Cette importance vient du fait qu’on ne peut parler de savoir sans l’avoir déjà intégré dans un système de communication, car le savoir détient avec ce dernier des relations à quatre niveaux: un niveau de divulgation (dans le sens de dévoiler), un niveau de construction discursive entre savants et laboratoires, un niveau d’interaction disciplinaire et un niveau de vulgarisation à un tout public. Ce système de communication, avec ce qu’il implique comme enregistrement, accumulation, ou même déplacement des savoirs, recèle des formes de pouvoir qui sont, respectivement, le pouvoir institutionnel et politique, le pouvoir de l’approche scientifique, le pouvoir idéologique et socioculturel.
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Mais quelque soit la caractérisation du pouvoir que recèle le savoir, dès son intégration dans un système de communication qui lui est indispensable, le langage est son outil par excellence. En ceci, Foucault considère «les discours et les pratiques humaines comme des “symptômes” et des “stratégies”» (des outils)» (Guigot, 2006, p. 28), et soulève deux autres problèmes quant aux pratiques d’ordre discursif. Le premier se rapporte à la relation des sociétés avec tout ce qui peut être dit, qu’il qualifie de «profonde logophobie, une sorte de crainte sourde contre ces événements, contre cette masse de chose dites, […] contre ce grand bourdonnement incessant et désordonné du discours» (Foucault, 2012, p. 52). L’autre problème est en relation avec ce qui peut être dit dans le cadre d’un système d’enseignement qu’il dénonce. 
Tout système d’éducation est une manière politique de maintenir ou de modifier
            l’appropriation des discours, avec les savoirs et les pouvoirs qu’ils emportent avec
            eux. […] Disons d’un mot que ce sont là les grandes procédures d’assujettissement du
            discours. Qu’est-ce, après tout, qu’un système d’enseignement, sinon une ritualisation
            de la parole; sinon une qualification et une fixation des rôles pour les sujets
            parlants; sinon la constitution d’un groupe doctrinal au moins diffus; sinon une
            distribution et une appropriation du discours avec ses pouvoirs et ses savoirs? 
Ibid., p. 46
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En appréhendant l’analyse de la construction des savoirs selon la notion de dispositif, Foucault a mis l’accent sur les relations fondamentales du «pouvoir-savoir» permettant de procéder à une analyse du dispositif non discursif en plus du discursif. Mais toujours à la recherche d’une historicité réinventée, Foucault complète son analyse en faisant appel à la notion de «problématisation» qu’il utilise de plus en plus dans les deux dernières années de sa vie (Revel, 2009).

 4.3 Du dispositif à la problématisation [image: Retour au plan de l'article]
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Procéder par une étude des modes de problématisation, c’est chercher à identifier ce qui a permis, dans l’ensemble des pratiques discursives et non discursives, à quelque chose de constituer un objet de la pensée (Ibid.). De ce fait, la tâche de la problématisation doit être dans une perpétuelle reproblématisation, car selon Foucault (2001d), «ce qui bloque la pensée, c’est d’admettre implicitement ou explicitement une forme de problématisation, et de chercher une solution qui puisse se substituer à celle qu’on accepte» (p. 1416). Procéder par une histoire problématisant ce qui fait problème, une histoire de la pensée à travers une histoire des mots, serait en mesure de permettre une compréhension d’un certain type de réponse à certains types de problèmes à travers l’expression de la pensée par les mots.

 4.4 Cadre conceptuel: problématisation, pouvoir des mots et plaisir du savoir [image: Retour au plan de l'article]
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L’effort de reproblématisation pourrait être entrepris auprès d’élèves concernant un objet de savoir dont le traitement se trouve confronté aux mêmes types de problèmes depuis sa formulation. Nous rappelons ici que la formulation des idées évolutionnistes s’est faite suite à une lecture critique du créationnisme et du fixisme. Cet effort devrait alors s’inscrire dans la continuité, car l’un des objectifs de l’enseignement scientifique est de passer d’une pensée commune à la pensée scientifique et à la mobilisation d’un savoir scientifique dont Rumelhard (1997) rappelle la «fonction polémique car il évince des croyances métaphysiques, morales, religieuses, politiques qui se présentaient comme des explications vraies» (p. 14). 
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Par ailleurs, en abordant l’importance des mots, suite à ce qu’ils génèrent comme «catégories de pensée, qui façonnent le regard et orientent les actions, qui décident de ce qui paraît possible et impossible» (p. 101), Astolfi (2010) explicite l’idée selon laquelle face à une exigence d’ouverture, l’«effet symbolique de fermeture» que peut produire l’enfermement par les mots, amplifie la puissance des contraintes et exagère la pression des structures. Ceci rejoint ce que Michel Foucault dénonce comme assujettissements imposés par le système éducatif évoqué supra.
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D’un côté, les fondamentalistes détracteurs de la théorie de l’évolution, font reposer leur message sur les différentes techniques modernes de communication par «un usage intempérant dès lors qu’elles servent leurs desseins de communication et propagande» (Schlegel, 2004, p. 74). Ils se basent sur l’hypothèse implicite selon laquelle la répétition, la circulation et le martelage, par tous les moyens, du message voulu, suffiraient d’une part, à toucher et convertir de nouveaux adeptes, et permettraient d’autre part, de garantir une fidélité au commandement de Dieu ou à l’injonction du fondateur (Ibid.). Par ailleurs, un enseignement scientifique de l’histoire du vivant n’est abordé avec les apprenants qu’à l’âge de 18 ans, et de manière descriptive et lacunaire.
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Face à ce martelage par un discours non questionné à visée essentiellement politique et défavorable aussi bien à la construction des savoirs qu’à celle du sujet et de sa socialité, conjugué à une absence (qui dure dans le temps) de l’enseignement de la théorie de l’évolution, la mise en situation de débat argumentatif à travers une situation incitatrice au questionnement, serait porteuse. Ces situations visent un double mouvement: construire et défaire, où la démarche à adopter dans le traitement de la théorie de l’évolution viserait à «entraîner chaque élève à enrichir la construction de son propre point de vue. L’objectif est alors de former des personnes capables de prendre une part active aux débats et d’apprendre à argumenter rigoureusement à leur sujet» (Astolfi, 2010, p. 160).
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Deux facteurs sont alors à prendre en compte afin de préserver l’adéquation avec la stratégie didactique proposée par Astolfi (Ibid.) d’une part, et avec l’approche foucaldienne de la problématisation d’autre part. Ces deux facteurs sont le savoir, qui selon Astolfi, doit être au centre des pratiques didactiques, et la promotion de la saveur des savoirs, dont la clé réside dans l’adoption d’un constructivisme à trois facettes et dont le concept opérateur est la problématisation (tableau 1). 

[image: Correspondance principes de la saveur des savoirs et constructivismes] Tableau 1 Correspondance principes de la saveur des savoirs et constructivismes

 [Voir la liste des
            tableaux] Tiré de Astolfi, 2010
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Cependant, le procédé que Astolfi (Ibid.) propose pour rendre opérationnelle la construction de problème dans le cas de l’enseignement de la théorie de l’évolution, ne pourrait avoir lieu dans un cadre scolaire. L’application de ce procédé se trouve entravée par les choix curriculaires et transpositionnels et par les recommandations relatives à l’enseignement du thème de l’évolution biologique. Ce procédé consiste en un recours à des «situations à débattre» qui ont la particularité de ne pas «enrôler les élèves, en vue de faire avancer un savoir institutionnalisé. Il s’agit plutôt de les pousser, sur des questions ouvertes, à éviter les réponses toutes prêtes et à dépasser l’argumentation molle de type conversationnel» (Ibid., p. 160). Les contraintes relatives au cadre scolaire et leur inadéquation avec ce qui est recommandé pour satisfaire à la visée de l’enseignement apprentissage de la théorie de l’évolution appuient notre choix de convoquer le cadre foucaldien relatif aux formations pratiques d’ordre discursif et d’ordre non discursif, outre les formes fondamentales des relations pouvoir-savoir.

 5. Questions, objectifs et hypothèse de recherche [image: Retour au plan de l'article]
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L’analyse historique et de littérature et la convocation des deux cadres, en référence à Foucault et à Astolfi, conduisent à poser les questions suivantes: Quels seraient les assujettissements auxquels le traitement de la théorie de l’évolution par des élèves tunisiens serait soumis? L’adoption du triplet de la saveur des savoirs serait-elle en mesure d’aider à dépasser les assujettissements identifiés?
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Le but de notre recherche consiste à décrire les justifications des élèves à propos de leur choix de registre explicatif de l’histoire du vivant. Cette description vise à expérimenter la démarche basée sur le «triplet» de la saveur des savoirs développé par Astolfi (Ibid.), à donner à voir les assujettissements auxquels l’enseignement-apprentissage de la théorie de l’évolution serait soumis, et de relever les apports de cette démarche pour les élèves interrogés. D’où la formulation des hypothèses suivantes:
	les assujettissements seraient essentiellement d’ordre religieux et
              s’afficheraient à travers des choix en faveur du fixisme créationnisme;

	ces choix seraient conditionnés par l’environnement socioculturel dans lequel
              les élèves interrogés se trouvent; 

	et l’adoption d’une démarche basée sur le triplet de la saveur des savoirs et
              sur la mise en pratique de «situation à débattre» où une reproblématisation de
              l’histoire du vivant est entreprise, serait en mesure d’aider les élèves à approcher
              scientifiquement le thème de l’évolution biologique.
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Les assujettissements seront identifiés par l’analyse de justifications de choix de registre explicatif de l’histoire du vivant formulées par des élèves lors de passations de tests. L’analyse de la progression de ces justifications à travers les tests effectués par les mêmes élèves à des moments différents permettra de relever l’apport de la démarche adoptée.

 6. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
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Dans la démarche empirique, nous adoptons le modèle didactique proposé par Astolfi (2010) qui vise à redonner saveur aux savoirs. Ce modèle s’articule autour de trois principes: «le diagnostic périodique», «l’identification du progrès possible» et la «construction des problèmes». Empiriquement, les deux premiers principes seront traduits par la passation d’un même test à trois moments différents par rapport à l’enseignement du thème de l’évolution biologique en classe. Le troisième principe sera pris en compte par la mise en place de «rencontres à débattre» entre un scientifique, spécialiste en biologie évolutive et les élèves qui ont passé les tests. Nous précisons que le jour de la passation du premier test a constitué notre premier contact avec les lycéens qui ont participé à cette étude, et que ces lycéens ont rencontré le scientifique pour la première fois lors des rencontres.
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L’expérimentation s’est déroulée selon les étapes suivantes: test 1 proposé par le chercheur aux élèves en classe, cours en classe effectué par l’enseignant; test 2 proposé par le chercheur aux mêmes élèves en classe, visite à un média-exposition traitant de l’évolution biologique à la Cité des sciences à Tunis, rencontre à débattre entre les mêmes élèves et un scientifique; test 3 proposé par le chercheur aux même élèves en classe.
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Ce schéma a été conduit auprès de trois groupes-classes de 4e année secondaire, filière sciences expérimentales (qui passeront l’examen du baccalauréat en fin d’année scolaire) appartenant à trois lycées différents. La durée de l’expérimentation était de trois semaines pour chaque groupe. Le choix des groupes-classes s’est fait selon la disponibilité des élèves. Le choix des lycées auxquels appartiennent ces trois groupes-classes s’est fait selon trois critères afin d’identifier la manière avec laquelle le pouvoir socioculturel pourrait assujettir l’enseignement-apprentissage de l’évolution biologique. Ces trois critères sont le niveau social (allant du moins favorisé au plus favorisé), les taux de réussite à l’examen du baccalauréat enregistrés par les trois lycées durant les quatre années précédant cette étude (allant des moins élevés au plus élevés), et les résultats des élections du 23 octobre 2011 (allant des taux les plus élevés en faveur des partis islamistes aux taux les moins élevés) dans les bureaux de vote les plus proches des lycées auxquels appartenaient les élèves qui ont participé à l’expérimentation. L’échantillon est le suivant, classé selon la description des critères:
	Groupe-classe de 30 élèves du lycée Rafeha (R), situé dans un quartier populaire
              au gouvernorat de l’Ariana (limitrophe de la capitale);

	Groupe-classe de 21 élèves du lycée Hannibal (H), situé au centre de
              l’Ariane;

	Groupe-classe de 19 élèves du lycée Pilote (P), à proximité du lycée Hannibal,
              dont les meilleurs élèves sont sélectionnés par concours pour y accéder. 
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Le test (annexe 1) consiste en une présentation d’un ensemble d’arguments en faveur de la théorie de l’évolution biologique se rapportant à la paléontologie, à l’embryologie, à l’anatomie comparée et à la biologie moléculaire, suivis d’une représentation schématique d’un arbre phylogénétique de quelques primates dont l’Homme fait partie. Ces représentations schématiques sont suivies chaque fois par d’autres représentations relatives aux trois registres explicatifs de l’histoire du vivant, à savoir le transformisme (basé sur les idées de génération spontanée, de finalisme, et de l’hérédité des caractères acquis), le fixisme créationnisme (selon lesquels il n’y a ni transformation, ni dérive des espèces végétales ou animales, et où les êtres vivants ont été créés séparément) et l’évolutionnisme (basé sur les concepts de l’ancêtre commun, du hasard, et de la sélection naturelle). Par exemple, la consigne qui accompagne les représentations des arguments paléontologiques est la suivante: «Selon vous, ces fossiles permettraient-ils d’expliquer l’origine des espèces, leur diversité et leurs apparitions/disparitions? Selon quel modèle?». En ce qui concerne l’arbre phylogénétique, trois interprétations de cet arbre ont été proposées, puis il a été demandé aux élèves de choisir l’interprétation qui correspondrait, selon eux, à la représentation et de justifier leur choix.
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 L’analyse est une analyse de contenu qualitative des justifications des positions de refus formulées par écrit dans les tests. Pour conduire cette analyse, nous nous référons aux cinq points caractérisant les relations du pouvoir comme mode d’action complexe sur l’action des autres. Ces cinq points sont en rapport avec:
1) le système des différenciations qui permet d’agir sur l’action des autres, et
            qui est à la fois la condition d’émergence et l’effet de relations de pouvoir […]; 2)
            l’objectif de cette action sur l’action des autres […]; 3) les modalités instrumentales
            du pouvoir […]; 4) les formes d’institutionnalisation du pouvoir […]; 5) le degré de
            rationalisation en fonction de certains indicateurs. 
Revel, 2009, p. 77-78
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Les premier, troisième et quatrième points touchent les trois actions définies par la démarche basée sur le triplet de la saveur des savoirs, et ce, en cherchant à «neutraliser» les pouvoirs institutionnels de l’école par le recours à une pratique d’ordre non discursif ou de milieu (exposition permanente «La vie et l’Homme» à la Cité des sciences à Tunis), et par une pratique d’ordre discursif (des rencontres à débattre). Les deuxième et cinquième points touchent la construction des problèmes, où la détermination d’indicateurs en relation avec le traitement didactique de l’évolution biologique, laquelle permet d’identifier le degré de rationalisation.
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 Dans l’analyse des justifications, ces indicateurs se rapportent aux relations pouvoirsavoir définies d’un point de vue «objet de savoir», «sujet de savoir», et «institution». Les lectures répétées des productions écrites des justifications formulées par les élèves des trois groupes-classes lors des trois tests ont permis de répertorier des catégories relatives à ces indicateurs. Les catégories permettant d’identifier l’appartenance à l’indicateur en relation avec l’objet du savoir sont «des justifications qui mettent en cause la logique scientifique du registre (Lg Sc)» et «des justifications qui mettent en cause la validité des postulats de base du registre (Ms Cs)»; en relation avec le sujet du savoir, les catégories «des justifications qui montrent un refus partiel (Rf Pt)», «des justifications qui critiquent le registre par référence à un autre registre (Ct Rf)», et «des refus pour le refus et sans justification (Rf Rf)»; et en relation avec l’institution, la catégorie «des justifications qui permettent de voir un manque de connaissances (Mq Cn)». L’analyse comparative des productions des élèves, à travers le temps (les trois tests) et à travers l’espace (les trois groupes-classes), selon ces catégories permettra d’identifier des assujettissements et de relever les apports de la démarche adoptée.

 7. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Les résultats des analyses qualitatives des justifications des positions de refus des trois registres [transformiste (T), fixiste créationniste (F) et évolutionniste (É)] formulées par les élèves lors des trois tests sont regroupés dans un tableau comparatif (tableau 2). Ce tableau montre les niveaux des présences et des absences des différentes catégories répertoriées à partir des justifications formulées par les élèves des trois groupes-classes et permettra d’effectuer des analyses à différents niveaux: les présences (+)/absences (–) en général, les différences entre les présences et les absences (les signes colorés), et la progression des présences et des absences dans les différents groupes-classes à travers les tests et selon les registres.

[image: Tableau comparatif des présences/absences des catégories relatives aux justifications de refus des registres chez les élèves des trois groupes-classes lors des trois tests Différence par l’absence Différence par la présenceLg Sc (des justifications qui mettent en cause la logique scientifique du registre)Rf Pt (des justifications qui montrent un refus partiel)Mq Cn (des justifications qui permettent de voir un manque de connaissance)Ms Cs (des justifications qui mettent en cause la validité des postulats de base du registre)Ct Rf (des justifications qui critiquent le registre par référence à un autre registre)Rf Rf (des refus pour le refus et sans justification)T1 (test 1); T2 (test 2); T3 (test 3)T (transformisme); F (fixisme); É (évolutionnisme)] Tableau 2 Tableau comparatif des présences/absences des catégories relatives aux
            justifications de refus des registres chez les élèves des trois groupes-classes lors des
            trois tests

 [Voir la liste des
            tableaux]  Différence par l’absence  Différence par la présence
Lg Sc (des justifications qui mettent en cause la logique scientifique du
            registre)
Rf Pt (des justifications qui montrent un refus partiel)
Mq Cn (des justifications qui permettent de voir un manque de
            connaissance)
Ms Cs (des justifications qui mettent en cause la validité des postulats de base
            du registre)
Ct Rf (des justifications qui critiquent le registre par référence à un autre
            registre)
Rf Rf (des refus pour le refus et sans justification)
T1 (test 1); T2 (test 2); T3 (test 3)
T (transformisme); F (fixisme); É (évolutionnisme)
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Du point de vue de la distribution des présences/absences, chez les élèves du lycée Rafaha les signes (+) marquent une prévalence, alors que chez les élèves des groupes-classes du lycée Hannibal et du lycée Pilote, c’est le signe (–) qui est majoritaire. La comparaison de ces présences/absences selon le registre chez chaque groupe-classe montre que la plus grande manifestation des catégories de refus se présente chez les élèves du groupe-classe du lycée Rafaha au niveau du registre évolutionniste et va en diminuant de T1 vers T3. Chez les deux autres groupes, ce sont les catégories en rapport avec le refus des registres transformiste et fixiste créationniste qui se manifestent le plus et gardent presque les mêmes proportions de T1 vers T3.
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La comparaison des différences entre les présences et les absences de chaque catégorie selon les relations pouvoir-savoir définies par les indicateurs d’un point de vue «objet du savoir» (les catégories Lg Sc et Ms Cs), «sujet du savoir» (les catégories Rf Pt, Ct Rf et Rf Rf) et «institution» (la catégorie Mq Cn) permet de relever d’autres points de divergence entre les élèves des trois groupes-classes dans leurs manières de refuser les registres explicatifs de l’histoire du vivant. Elle permet aussi d’identifier les assujettissements auxquels le traitement de la théorie de l’évolution serait soumis.
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 La comparaison des présences/absences de la catégorie des justifications qui mettent en cause la logique scientifique du registre (Lg Sc) permet de distinguer sa disparition à partir de T2 dans le refus du registre évolutionniste chez les élèves du groupe-classe du lycée Hannibal, et à partir de T3 chez les élèves des deux autres groupes-classes. Ces disparitions pourraient être expliquées par un pouvoir du savoir à la suite de l’acquisition de certaines connaissances concernant le registre évolutionniste dont les élèves n’avaient pas possession. Ceci témoigne aussi du pouvoir institutionnel qui a été exercé, soit par ce qui relève de l’institution scolaire lors de T2 à travers le recours à l’argument d’autorité (l’examen du baccalauréat), soit par un savoir scientifique plus convainquant lors de T3 acquis suite aux rencontres à débattre avec le scientifique dans un autre cadre que la cadre scolaire.
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L’analyse de la catégorie des justifications qui mettent en cause la validité des postulats de base du registre (Ms Cs) appuie cette interprétation. En effet, le recours à cette catégorie est présent chez les trois groupes-classes, mais cette présence diffère d’un groupe à un autre, d’un registre à un autre et d’un test à un autre. Chez les élèves du groupe-classe du lycée Rafaha, dans le refus du registre évolutionniste, cette catégorie ne marque une absence que lors de T2, c’est-à-dire dans le test effectué après l’enseignement du thème de l’évolution biologique. Elle réapparaît lors de T3 à travers la mise en cause de l’idée de parenté entre les primates [Lémur ou chimpanzé ils ne sont pas les ancêtres de l’homme même s’il y a des caractères commun entre eux (T3E11]). Cette réapparition montre le caractère «éphémère» d’un savoir scientifique acquis suite à un argument d’autorité.
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Chez les élèves du lycée Hannibal, c’est dans le refus du registre fixiste que cette catégorie marque une présence lors des trois tests (Non, car le temps et la l’environnement influencent … les êtres vivants (T1E1); Non, car les espèces originelles ne possèdent pas toutes les mêmes structures et les mêmes formes et ne restent pas les mêmes au cours du temps (T2E16); Les changement des espèces et la disparition des autres montrent que les espèces évoluent (T3E13). Elle disparaît dans T3 dans le refus du registre transformiste, et dès T2 dans le refus du registre évolutionniste, où c’est comme si les élèves cherchaient quelque chose qu’ils ont fini par trouver en étudiant le thème de l’évolution biologique. Car on remarque que dans le cas du registre évolutionniste, la majorité des catégories relatives aux positions de refus se précisent dans leurs présences et absences dès T2.
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Chez les élèves du lycée Pilote, les refus du registre transformiste et du registre fixiste créationniste selon cette catégorie se sont maintenus de T1 à T3 [on ne peut pas passer directement de l’espèce originelles à l’espèce actuelles (T1E23); Non, parce que selon ce modèle [fixisme créationnisme], chaque espèces actuelle vient d’une espèce originelle et n’aurait subi aucun changement au cours du temps, ce qui est faux (T2E11); Les fossiles montrent la possibilité qu’il y ait un ancêtre en commun. De plus, des mutations ont affecté les espèces qui font qu’elles ne sont pas les mêmes actuellement qu’à 3500 millions d’années (T3E16)]. Mais dans leur refus du registre évolutionniste, cette catégorie est absente.
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L’analyse des recours aux catégories relevant de l’indicateur d’assujettissement en relation avec le sujet du savoir à travers leurs présences/absences permet de relever d’autres causes d’assujettissement tout en étant différents d’un groupe-classe à un autre.

58 
En effet, la comparaison des présences/absences de la catégorie des justifications qui montrent un refus partiel (Rf Pt) attire notre attention par sa manifestation chez les élèves du groupe-classe du lycée Rafaha dans T3 dans le refus du fixisme (L’homme est plus supérieur, qu’un animal – notre religion valorise l’homme et [lui] donne la priorité dans l’univers (T3E18)], et par sa disparition dans T3 dans le refus de l’évolutionnisme, par sa disparition des trois registres chez les élèves du groupe-classe du lycée Hannibal lors de T3, et par sa présence de T1 à T3 chez les élèves du groupe-classe du lycée Pilote dans le refus du transformisme. Chez ces derniers, ce qui est reproché au registre transformiste c’est surtout son incapacité à expliquer l’apparition de nouvelles espèces du fait qu’il se base sur le postulat des générations spontanées  [L’apparition de chaque être à part n’est pas logique, on se demande alors d’où apparaissent les êtres qui sont sur terres aujourd’hui? Comment et d’où proviennent leurs ancêtres… (T1E15); La comparaison anatomique des structures des membres antérieurs des êtres vivants montre une homologie, prouve l’existence d’un ancêtre commun, donc les espèces sont apparentés et n’existent pas par des générations spontanées (T2E7); Les espèces dérivent les unes des autres et non de générations spontanées (T2E15)].

59 
Ces apparitions, disparitions et maintiens de cette catégorie, de manière spécifique à chaque groupe-classe, montrent des différences entre ces trois groupes dans leurs manières de se représenter les savoirs acquis dans le cadre scolaire et la place que ces savoirs occupent par rapport aux savoirs qu’ils ont déjà, soit par le biais de la culture et de la société, soit par le biais d’une construction personnelle de l’histoire du vivant. Selon l’une ou l’autre, l’ancrage de ce qui a été déjà construit serait plus ou moins fort. En effet, l’ancrage d’une construction personnelle serait de moindre intensité, car il serait basé sur une sorte de «bricolage» de logique que l’élève se construit pour arriver à concevoir sa propre manière de se représenter la question de l’histoire du vivant, et ce, suite à sa non-possession de savoirs scientifiques établis. Alors que dans le cas d’un ancrage qui s’est fait par le biais d’un endoctrinement religieux qui considère que la théorie de l’évolution est liée à l’athéisme et qu’il faut la combattre, la démarche basée sur le savoir scientifique serait plus difficile à suivre pour l’élève, d’où l’importance de l’adoption d’une approche explicative basée sur la confrontation entre créationnisme et évolutionnisme dans le traitement de l’histoire du vivant. Cette importance est appuyée par la disparition de justification qui relève de cette catégorie lors de T3 chez les élèves des trois groupes-classes. Ceci témoigne de l’apport de la procédure d’une reproblématisation à travers des situations à débattre en vue d’un possible désassujettissement au religieux.
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La deuxième catégorie relevant de l’indicateur en relation avec le sujet du savoir, c’est-à-dire celle des justifications qui critiquent le registre par référence à un autre registre (Ct Rf), se manifeste de la même manière dans les trois lycées dans le refus des registres transformiste et fixiste créationniste. Le registre de référence chez les élèves du lycée Hannibal et du lycée Pilote, est l’évolutionnisme [concernant le transformisme: Non, car les êtres vivants dérivent tous d’une même origine et subissent des transformations pour donner de nouvelles espèces (HT2E1); Ce modèle prouve qu’il n’y a aucune relation entre les espèces. Or il y a une ressemblance entre les espèces qui montre qu’elles proviennent d’une espèce ancestrale (PT2E6); Présence de formes intermédiaires ancêtres communs (PT3E19)].
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Par ailleurs, cette catégorie se distingue par sa présence dans le refus du registre évolutionniste chez les élèves du groupe-classe du lycée Rafaha, où ils affichent un mélange de références qui varie selon les arguments présentés dans le test et selon les moments des tests par rapport au cours en classe [C’est vrai que cette théorie me semble la plus logique, mais j’arrive pas à croire que tous les êtres vivants dérivent d’un même ancêtre. En fait chaque être vivant a ces spécificités, même si cet ancêtre évoluerait au cours des années, c’est presque impossible que l’Homme était une simple cellule eucaryote et que aujourd’hui serait si compliqué (T1E2); C’est vrai que, avec le temps des espèces disparaissent et d’autres apparaissent selon le milieu. Mais le fait que les espèces avaient un ancêtre commun ne m’a pas convaincu. A mon avis des espèces originelles sont apparus tous ensemble et ont évolué à travers le temps (T2E2); La théorie de Darwin s’oppose à mes pensées et ma religion (T2E18);La théorie de Darwin s’oppose à nos principes (T3E18)].

62 
Ces justifications de refus du registre évolutionniste reflètent un tiraillement chez ces élèves entre se baser sur des faits scientifiques et une réflexion logique ou sur des références socioculturelles et religieuses. En outre, en appréhendant ces justifications selon le moment de leur formulation, ce tiraillement est de moins en moins imprégné par le religieux. Ceci témoigne d’un apport épistémologique de la pratique de la reproblématisation effectuée lors des rencontres à débattre.

63 
 Ce tiraillement chez les élèves du groupe-classe du lycée Rafaha se confirme par la présence de la catégorie de refus pour le refus et sans justification (Rf Rf) des registres transformiste et évolutionniste. Cette catégorie fait son apparition dans T2, c’est-à-dire après le cours en classe [concernant le registre évolutionniste: Je suis contre ce modèle (T2E16); Je ne suis pas convaincu par ce modèle et il s’oppose à mes pensées (T2E17)]. C’est comme une manière de se défendre contre un danger, où même l’appel à la réflexion scientifique n’est plus le bienvenu. Mais cette catégorie disparaît dans T3. Sa disparition et celle de la catégorie des justifications qui montrent un refus partiel (Rf Pt) dans T3 montrent que l’adoption d’une démarche explicative loin des contraintes imposées par le cadre scolaire incite les élèves à remettre en question ce qui est déjà stabilisé par référence au religieux et au culturel et les aide à mieux comprendre l’approche de la méthodologie scientifique dans le traitement de l’histoire du vivant. En outre, l’absence de ces catégories chez les élèves des deux autres groupes-classes appuie l’hypothèse émise concernant l’existence d’assujettissements en relation avec le milieu socioculturel dans lequel se trouvent les élèves interrogés.
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L’analyse des justifications de refus selon la catégorie relevant de l’indicateur en relation avec «l’institution» – c’est-à-dire la catégorie des justifications qui permettent de voir un manque de connaissance (Mq Cn), chez les trois groupes-classes et relatifs aux trois registres explicatifs – montre une manifestation significative dans le refus du registre évolutionniste. Nous notons aussi que la présence de cette catégorie se maintient tout au long des trois tests chez les élèves des groupes-classes des lycées Rafaha et Pilote, alors qu’elle disparaît chez les élèves du lycée Hannibal dans T2. Nous interprétons cette prévalence et ce maintien par le fait qu’elles constitueraient des conséquences d’un processus d’enseignementapprentissage des sciences de la vie et de la Terre, où le traitement didactique du thème de l’évolution est tardif (à 18 ans), où le contenu scolaire est basé essentiellement sur une approche descriptive (Kebaïli, 2010) et où l’environnement socioculturel prédisposerait ces élèves davantage que celui dans lequel vivent les élèves du lycée Hannibal.
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Sur ce dernier point, l’interprétation est à nuancer entre les élèves du groupeclasse du
          lycée Rafaha et les élèves du groupe-classe du lycée Pilote. En effet, le rapport au
          savoir chez les uns et les autres n’est pas le même. Chez les élèves du milieu défavorisé,
          le savoir et l’école ne constituent pas leur priorité, mais ce qui domine toutes leurs
          activités et idées, c’est de préserver l’appartenance à une identité basée ici sur la
          référence religieuse [9]. Alors que chez les élèves du lycée
          Pilote qui ont été choisis en raison de l’excellence de leurs résultats, c’est la
          conscience même de cette excellence qui les incite à la critique permanente de ce qui est
          présenté comme fait établi, et qui conduit certains, parmi eux, au refus de
          l’évolutionnisme.

66 
Cependant, lorsqu’il est question de l’évolution des primates, les justifications du refus du registre évolutionniste formulées par les élèves des deux groupes-classes s’accordent à revendiquer la suprématie de l’Homme par rapport au reste du monde vivant. Cet accord vient du fait que la place de l’Homme dans la religion musulmane (mais aussi dans les deux autres religions monothéistes) favorise les conceptions anthropocentriques d’un «homme supérieur» [dans le groupe-classe Rafaha, Dieu a créé l’homme comme il est maintenant (T1E4); Darwin croyait qu’entre le chimpanzé et nous il y avait un chaînon manquant, mais nous savons aujourd’hui qu’il n’y a rien. Le singeest le contemporain de l’homme ... Chaque espèce occupe aujourd’hui une branche distincte qui comme deux lignes parallèles (T2E21); … sur Terre chacun a … un rôle, des caractéristiques qui le diffèrent des autres … je crois que l’homme est le maître de la Terre avec son esprit (T2E18); Le fait de dire que l’homme était un singe est trop humiliant et dégradant pour nous les humains. Ça remet en question notre existence (T2E2); L’Homme est le maître de ces univers L’Homme est noble, intouchable, plus supérieure qu’un animal (T3E18); Chez les élèves du lycée Pilote, l’origine de l’Homme c’est l’Homme (T1E20); Cette idée de parenté homme singe m’étouffe (T1E22)].
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La manière avec laquelle les élèves se sont exprimés pour revendiquer la suprématie de l’Homme montre la ténacité de cette idée, reflétant un assujettissement culturel de la théorie de l’évolution. Cependant, la diminution des références aux justifications qui refusent d’approcher l’être humain comme obéissant aux mêmes conditions d’existence du reste du monde vivant lors de T3, constitue un autre indice sur l’apport de la pratique de la problématisation dans un cadre non scolaire.
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68 
La recherche de ce qui fait qu’un élève appartenant à un cadre socioculturel bien déterminé fasse le choix de refuser la théorie de l’évolution, à la lumière des formes fondamentales des relations de pouvoir savoir, a montré la place qu’occupe le religieux dans les justifications des positions de refus de l’évolutionnisme. Cependant, les résultats des analyses comparatives des justifications des élèves des trois groupes-classes montrent que ce registre n’occupe pas la même place chez les élèves.

69 
La présence des justifications d’ordre religieux chez les élèves du lycée Rafaha contre ce qu’ils appellent «théorie de Darwin», la manifestation d’un refus de son application à l’Homme par certains élèves du lycée Pilote, et l’adhésion totale à la théorie de l’évolution chez les élèves du lycée Hannibal témoignent de l’existence de relations étroites entre environnement socioculturel dans lequel vit l’élève et sa manière de se représenter la théorie de l’évolution. En outre, le faible recours au registre fixiste créationniste chez les élèves du lycée Rafaha (contrairement à ce qui a été attendu), l’absence d’une référence au religieux lors des trois tests et l’adhésion au registre évolutionniste par tous les élèves appartenant au lycée Hannibal, la présence très limitée de ce registre et sa liaison avec la revendication de la suprématie de l’Homme chez les élèves du lycée Pilote, permettent de relativiser les résultats quantitatifs de précédentes études et enquêtes (section Enseigner l’évolution biologique: aperçu de la littérature).
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Par ailleurs, ce qui a été relevé comme progression dans les catégories de justifications à travers le temps et à travers l’espace témoigne des apports didactiques par une meilleure compréhension du registre évolutionniste de point de vue conceptuel. Cette meilleure compréhension s’est traduite par la disparition des catégories «des justifications qui mettent en cause la logique scientifique du registre» et «des justifications qui montrent un refus partiel» lors du dernier test chez les élèves des trois groupes-classes.

71 
Les apports de l’adoption du triplet de la saveur du savoir et de la problématisation dans un cadre non scolaire étaient aussi d’ordre épistémologique, où la confrontation entre les trois registres au regard des faits scientifiques concernant l’histoire du vivant a permis de déstabiliser ce qui est déjà stabilisé chez les élèves refusant la théorie de l’évolution, les incitant à questionner leur manière de l’appréhender et les poussant à la réflexivité. Ceci a conduit, chez certains élèves du lycée Rafaha (celui qui a le taux de réussite le plus faible, dont les élèves appartiennent à une classe sociale plus ou moins défavorisé et montrant une préférence pour les partis islamistes), à un tiraillement entre pouvoir religieux et pouvoir du savoir, et à l’hésitation entre se baser sur une logique scientifique convaincante et une croyance spirituelle surnaturelle.
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Ces apports accordent plus de pertinence au recours au «dispositif» foucaldien et à la pratique d’une problématisation hors du cadre scolaire. Cette pertinence vient du fait que le cadre scolaire ne pourrait satisfaire aux critères d’une situation à débattre vu que ce qui devrait être traité lors de l’enseignement de la théorie de l’évolution est le même pour tous les élèves tunisiens et, en sus, relève du descriptif et non de l’explicatif. La garantie de cette unicité se fait par l’adoption d’un manuel scolaire unique des sciences de la vie et de la Terre, supervisée par des inspecteurs du ministère de l’Éducation.

73 
Cette unicité ne se limite pas aux sciences de vie et de la Terre, mais touche toutes les matières enseignées. Ceci nous amène à proposer de conduire le recours au dispositif et au triplet de la saveur des savoirs à d’autres objets de savoir, relevant de la géographie, de la littérature, de la philosophie, etc., qui seraient assujettis à des pouvoirs institutionnels et/ou socioculturels. L’inscription de cette démarche dans la continuité (dès l’école primaire) et dans l’interdisciplinarité et l’ouverture sur des discours autres et des espaces autres, rendrait les savoirs enseignés plus opérationnels, préserverait une société du savoir, et serait en mesure de contrer un éventuel endoctrinement.

74 
Cependant, il conviendrait de revoir le cadre conceptuel de manière à le rendre apte à présenter ce qui serait en mesure de permettre une analyse des refus de l’évolutionnisme en relation avec le culturel, notamment la représentation anthropocentrique.
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75 
L’expérimentation et les analyses, selon la rencontre théorique entre l’approche de Foucault et la démarche proposée par Astolfi, ont permis de montrer l’apport de l’adoption de cette démarche et d’ouvrir des perspectives didactiques par la possibilité de leur application sur d’autres objets de savoir touchant à d’autres domaines que le domaine scientifique. Cependant, ceci serait tributaire d’une volonté politique de le faire, car la lucidité réflexive et la capacité à participer à l’expérience citoyenne pourraient toujours représenter, pour certaines sociétés, institutions ou personnes, un danger. Un danger qui est toujours présent et face auquel il faut rester vigilant, quoique dans le cas de l’enseignement du thème de l’évolution biologique, il n’y a aucun signe émanant du pouvoir institutionnel qui laisserait entrevoir une éventuelle suppression de ce thème. L’exigence de la vigilance appellerait à s’interroger sur ce qui pourrait constituer un équilibre entre des volontés de ceux qui possèdent un pouvoir et tiennent à le préserver et ce qui garantirait la préservation d’une société du savoir. Dans un contexte international marqué par la montée du fanatisme religieux, il faudrait miser sur les générations futures en conduisant une nouvelle guerre, celle des discours. 
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[1] «L’interprétation de l’histoire du monde ne doit pas faire appel à des événements ou
          des mécanismes incompatibles avec les observations du moment» (Langaney, 1999,
          p. 119).
[2] Compagne antiévolutionniste visant à interdire l’enseignement de la théorie («Procès
          du singe», en 1925), pression exercée sur les éditeurs de manuels scolaires (dès 1930),
          implication des domaines de vulgarisation et de la médiation dans le plan de réactions par
          la multiplication des journaux créationnistes.
[3] Assemblée parlementaire, Conseil de l’Europe (2007). 
[4] «La variation intraspécifique aléatoire»; «La sélection naturelle, le succès
          reproducteur et l’adaptation»; «La complexité du vivant… puissance de la sélection
          naturelle»; «La contingence… un autre coup du hasard»; «L’effet du temps».
[5] «La théorie darwinienne de l’évolution n’est pas qu’une théorie…au sens commun»; «La
          théorie darwinienne de l’évolution: philosophie matérialiste?».
[6] Biology, Health and Environmental Education for better
          Citizenship, 2004-2008, FP6 of European
          Community CIT2-CT 2004-5006015.
[7] Ceux qui ont choisi la réponse «Il est certain que Dieu a créé la vie» pour la
          question «Avec laquelle de ces quatre propositions êtes-vous le plus en accord? (Cochez
          seulement une réponse)» (Clément, 2008, p. 200).
[8] «Du mot latin fides (confiance,
          engagement), le fidéisme désigne – au sens premier – une doctrine développée au sein du
          christianisme, accordant le primat à la foi sur la raison» (Wolfs etal., 2008, p.
          21).
[9] Le jour de notre première visite à ce lycée pour conduire le premier test a coïncidé
          avec une heure d’arrêt de cours à l’initiative des élèves qui revendiquaient leur droit au
          port du khamiss (sorte de chemise très longue) pour les garçons, au port du niqab pour les
          filles, et à la séparation des sexes en salle de classe (des revendications refusées
          catégoriquement par les élèves des deux autres lycées). 
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Résumé
Les outils Web 2.0 peuvent répondre aux besoins des équipes de recherche voulant maximiser la circulation de l’information et la collaboration. Cet article présente les résultats de l’analyse de besoins, première étape de cette étude de recherche et développement. Après avoir cerné un corpus d’outils Web 2.0, un questionnaire a été envoyé auprès d’un échantillon de 172 sujets. Nous constatons que la distinction entre les différents segments des répondants est faible et qu’ils utilisent plusieurs des outils de communication, de gestion et de réseautage – mais beaucoup moins les outils d’organisation/structuration de la formation et/ou de l’information – et les outils de captation. Les sujets souhaitent recevoir de l’information sur les outils Web 2.0 et préfèrent une formation en ligne de type autonome.
Mots clés : analyse de besoins, formation, Web 2.0, travail de recherche, design pédagogique

Abstract
Needs analysis on the use of Web 2.0 tools: Essential elements for communication in academic research teamsWeb 2.0 tools can meet the needs of research teams wishing to maximize information flow and collaboration. This article presents the results of a needs analysis that was completed as the first step of a research and development study on this topic. After a body of Web 2.0 tools were identified, a questionnaire was sent to a sample of 172 subjects. The analysis reveals that the distinction between the different segments of the respondents is slight, and that they use a number of communication, management and networking tools, but much fewer recording tools or training and/or information organizing/structuring tools. The subjects express interest in receiving information about Web 2.0 tools and a preference for autonomous online training.
Keywords : needs analysis, training, Web 2.0, research work, pedagogical design

Resumen
Análisis de las necesidades en cuanto a la utilización de las herramientas Web 2.0: elementos esenciales para la comunicación en los equipos de investigación universitariaLas herramientas Web 2.0 pueden responder a las necesidades de los equipos de investigación que quieren maximizar la corriente de información y la colaboración. Este artículo presenta los resultados del análisis de las necesidades, primera etapa de este estudio de investigación y desarrollo. Tras haber identificado un corpus de herramientas Web 2.0, se mandó un cuestionario a una muestra de 172 sujetos. Observamos que existe poca diferencia entre los distintos segmentos de informantes y que ellos utilizan varias de las herramientas de comunicación, de gestión y de conexión de redes – y mucho menos las herramientas de organización/estructuración de la formación y/o de la información – y las herramientas de captación. Los sujetos quieren recibir información sobre las herramientas Web 2.0 y prefieren una formación autónoma en línea.
Palabras clave : análisis de las necesidades, formación, Web 2.0, trabajo de investigación, diseño pedagógico
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Les technologies de l’information et des communications (TIC), et plus
          particulièrement celles issues du Web 2.0, sont de plus en plus présentes dans le
          quotidien de ceux qui font de l’enseignement et de la recherche universitaire. D’une part,
          la diversité des moyens de communication maintenant accessibles nous incite à repenser les
          formes de communication et de collaboration entre les professeurs, les chercheurs, les
          étudiants et les partenaires (que nous nommerons à partir de ce moment «public cible»), et
          d’autre part, à trouver des moyens de formation adaptés à ceux qui désirent se former
          efficacement à la recherche par l’utilisation des outils Web 2.0. Afin de répondre aux
          besoins communicationnels, de collaboration et de formation des équipes de recherche,
          trois institutions universitaires ont joint leurs expertises dans un projet [1] qui vise, par la formation, l’amélioration des compétences
          technologiques et de l’expertise nécessaire à l’optimisation de la circulation de
          l’information. 

2 
Dans cet article, nous exposerons, dans un premier temps, les assises théoriques de
          l’analyse de besoins de formation qui nous guideront dans l’élaboration d’une formation
          ciblée et adaptée aux compétences technologiques à acquérir par le public cible. Dans un
          second temps, nous présenterons les outils qui permettront de mesurer l’état actuel et
          désiré des compétences technologiques du public cible. Dans un troisième temps, nous
          analyserons les données recueillies. Dans un quatrième temps, nous présenterons les
          résultats de l’analyse de besoins, et dans un cinquième temps, nous discuterons des
          résultats et des limites.

 2. Problématique [image: Retour au plan de l'article]
3 
Qu’il s’agisse de collaborer, de converser, de diffuser, de partager des données et
          d’assurer une veille informationnelle, le professionnel – qu’il soit chercheur,
          professeur, employé d’une organisation – ou étudiant, doit aujourd’hui composer
          quotidiennement avec les technologies de l’information et de la communication (TIC)
          (Greenhow, Robelia et Hughes, 2009). À titre d’exemple, l’apparition du connectivisme,
          nouvelle théorie de l’apprentissage proposée par Downes (2014), témoigne d’un mouvement
          d’informatisation qui ne se résume plus seulement à l’utilisation d’ordinateur seul, mais
          à sa mise en réseau (Guillemot et Kocoglu, 2010; Kocoglu et Moatty, 2010; Silva et Ben
          Ali, 2010). Ainsi, en 2011, malgré le développement du Web 2.0, moins de 18 % des PME
          utilisent les réseaux sociaux tels que Facebook et Twitter (CEFRIO - Centre facilitant la
          recherche et l’innovation dans les organisations à l’aide des technologies de
          l’information et de la communication, 2012, p. 38). Dans la formation des futurs
          enseignants, Dumouchel et Karsenti notent que les outils Web 2.0 sont très peu utilisés:
          «une majorité d’entre eux utilisant à l’occasion, rarement ou jamais les blogues (95 %) et
          Twitter (98,2 %, dont 93,2 % ont affirmé ne jamais l’utiliser)» (2013, p. 18). Chez les
          étudiants, comme le soulignent Collin et Karsenti (2013), la situation est à peine plus
          reluisante puisque très peu utilisent les fonctions créatrices et de collaborations des
          outils Web 2.0 (Bennett, Maton et Kervin, 2008), ce que souligne également le rapport de
          Stockless et Beaupré (2014).

4 
Objet de nombreux rapports francophones (Baudouin et Barthe, 2005; Centre d’analyse
          stratégique, 2012; Létourneau et CEFRIO, 2012), tous s’accordent pour souligner la
          dimension stratégique du développement et de l’appropriation des TIC, en tant qu’outil de
          coordination et de production, dans les organisations aussi bien sur le plan des
          changements de pratique générés et des nouvelles possibilités de travail (partage des
          savoirs, circulation de l’information, création d’une intelligence collective) que sur le
          plan des conséquences attendues en termes de développement et d’innovation (Létourneau et
          CEFRIO, Ibid.). En éducation, comme le soulignent
          Depover, Quintin et Strebelle (2013), un large consensus au sein de la Commission
          européenne vante les mérites du Web 2.0 comme support à l’innovation pédagogique
          (Redecker, Ala-Mutka, Bacigalupo, Ferrari et Punie, 2009). 

5 
L’intégration des TIC dans le monde de la recherche, par exemple, se fait à des
          degrés variables, mobilisant des technologies différentes et relevant d’appropriations
          variées. Si le courrier électronique (Tran, 2010), la navigation, la recherche
          d’informations et la communication externe (Dorsaf, 2011) restent les usages dominants
          (Baudouin et Barthe, 2005; CEFRIO, 2012), une nouvelle dynamique encourage les membres
          d’une organisation (dans le contexte de cette recherche, il s’agit du public cible) à
          recourir aux médias sociaux et aux outils Web 2.0. Par médias sociaux, nous entendons un
          «large éventail de services Internet et mobiles qui permettent aux utilisateurs de
          participer à des échanges en ligne, de diffuser du contenu qu’ils ont eux-mêmes créé et de
          se joindre à des communautés électroniques» (Dewing, 2010, p. 1).

6 
 Les deux termes, médias sociaux et outils Web 2.0, sont souvent utilisés comme
          synonymes. Les services Internet, associés aux médias sociaux, sont habituellement nommés
          Web 2.0 et concernent une grande variété de sites, d’outils, d’applications et de
          logiciels différents. Aux fins de notre article, nous utiliserons le générique «outils Web
          2.0» qui inclut les réseaux sociaux. Par outils Web 2.0, nous entendons: 
Une variété de significations différentes qui incluent l’accent mis sur un contenu
            généré par l’utilisateur, la collaboration et le partage de contenu et de données, ainsi
            que l’utilisation de différents types de logiciels sociaux qui permettent de nouvelles
            formes d’interactions, et l’utilisation du Web comme une plateforme de production, de
            recontextualisation et de consommation de contenu.
Franklin et van Harmelen, 2007, p. 4


7 
Ces outils Web 2.0 transforment les usages d’Internet, qui étaient plutôt statiques,
          en permettant aux utilisateurs de générer du contenu, d’intervenir, de diffuser et de
          partager de l’information (Briard et Bontemps, 2009). 

8 
Létourneau et le CEFRIO (2012) distinguent cinq grandes familles d’usages des
          outils Web 2.0: 
	partager et collaborer: partager du contenu d’une personne à une autre ou d’une
              personne à un groupe de personnes, intégrer la contribution de chacun à un même média;
            

	converser: créer un contact bidirectionnel avec des collègues, clients,
              partenaires, organisations; 

	rechercher et collecter: indexation humaine collective;

	diffuser: transmettre de l’information d’un individu ou d’un groupe d’individus
              à un autre groupe d’individus;

	veiller: se tenir au courant des derniers développements concernant une
              organisation.



9 
Le développement de ces cinq familles d’usages, qui participent à la constitution de
          ce que certains nomment l’«intelligence collective» (Greselle, 2007), n’est pas sans
          générer de nombreux défis. Ces défis se jouent aussi bien sur le plan des impacts de
          l’implantation des TIC que sur celui de leurs appropriations et de leurs usages (Parente,
          2007). Or, à la question des usages s’adjoint aussi une autre problématique, celle des
          compétences qui sont susceptibles d’être modifiées (Brillet, Hulin et Martineau, 2010;
          Unger, 2012), d’où l’importance de remédier aux manques d’habiletés qui deviennent des
          barrières à l’utilisation des TIC (Unger, Ibid.).
        

10 
La gestion de l’acquisition de ces nouvelles compétences (Hartman, Bentley, Richards
          et Krebs, 2005; Marler, Liang et Dulebohn, 2006) est directement en lien avec
          l’intégration et l’appropriation des TIC. À ce propos, plus précisément concernant le
          Web 2.0, plusieurs articles et rapports proposent des formes d’accompagnement à
          l’utilisation des TIC. À un niveau politique, plusieurs rapports précisent la nécessité
          d’une ligne stratégique ou soulignent l’influence des politiques en gestion des ressources
          humaines (Oiry, Ologeanu-Taddéi, Pascal et Tchobanian, 2010). D’autres appellent à adjuger
          des ressources directement aux personnes. Une dernière stratégie importante est la
          formation des utilisateurs (Baralou, 2010; CEFRIO, 2010; Létourneau et CEFRIO, 2012). Yow
          (2010) souligne le manque de formation des nouveaux arrivés, ce qui inclut dans notre
          contexte principalement des chercheurs et des étudiants. Pour leur part, Korpelainen et
          Kira (2010) font état des perceptions personnelles au regard de l’utilisation des TIC: les
          gens veulent apprendre à les utiliser rapidement et sans investir trop d’efforts, ils
          préfèrent un apprentissage plus informel, la plupart des stratégies d’apprentissage
          reposent sur les essais par soi-même ou avec des collègues. Un des enjeux dans
          l’utilisation des TIC repose donc sur la personne elle-même et le développement de ses
          compétences. Or, pour cerner ces compétences, l’une des voies d’étude serait de saisir les
          besoins en formation. 

11 
Toutefois, très peu d’articles se concentrent sur le recensement et l’étude des
          besoins des membres des équipes de recherche. Les études sont centrées soit sur les usages
          des TIC, sur leurs enjeux organisationnels, sur l’appropriation (au regard des formes de
          résistances de la part des employés ou sur les changements de pratiques générés) sans
          toutefois avoir une approche déterminant les besoins, soit sur les stratégies
          potentiellement applicables pour pallier ces besoins. 

12 
L’université, en tant qu’organisation, est aux prises avec les mêmes problèmes
          d’intégration des nouvelles compétences TIC par son personnel, qu’il soit cadre,
          professeur, chercheur, étudiant ou autre. Bien que l’importance des compétences TIC du
          personnel enseignant universitaire soit reconnue et étudiée dans le cadre de
          l’enseignement et de l’apprentissage (Bédard, Kadri, Giroux, Géronimi, Duguay et Boulard,
          2005; Brassard, 2012; Fusaro et Couture, 2012), peu d’études sur les besoins Web 2.0
          spécifiques à la recherche semblent publiées. Il y a certaines études sur l’usage des
          outils Web 2.0 en recherche universitaire (Calvi et Cassella, 2013; Gu et Widén-Wulff,
          2011; Ponte et Simon, 2011; Research Information Network, 2010), avec des résultats très
          variables selon le contexte universitaire choisi. Cependant, ces études faites
          exclusivement en sol européen s’intéressent surtout aux outils utilisés et non
          nécessairement aux besoins de formation des chercheurs. En contexte québécois, certains
          articles permettent cependant de constater, sans en identifier les causes, qu’il y a
          encore de nombreuses réticences de la part des chercheurs, qu’ils soient d’expérience ou
          doctorants, à utiliser les outils Web 2.0 pour la recherche en sciences humaines
          (Lambert-Chan et Karsenti, 2011). Pascal Lapointe, journaliste scientifique et blogueur à
          l’Agence Science-Presse, mentionne que: 
La blogosphère scientifique anglophone a pris de l’expansion au cours des dix
            dernières années […]. On y retrouve une abondance d’excellents blogues, nourris sur une
            base régulière par des chercheurs de toutes les disciplines qui savent bien vulgariser
            leur propos. Il n’y a malheureusement pas d’équivalent en français. 
Lambert-Chan, 2014


13 
La réticence et la faible utilisation du Web 2.0 dans le domaine de la recherche
          francophone en sciences humaines sont aussi des arguments intéressants en faveur de notre
          étude. 

 2.1 Les objectifs de la recherche et de l’article [image: Retour au plan de l'article]
14 
L’intention générale de ce projet est l’amélioration de l’utilisation des
          outils Web 2.0, la collaboration et le développement de l’intelligence collective au sein
          des équipes de recherche par l’entremise d’une formation. Cette intention porte en elle un
          certain nombre d’interrogations dont les réponses et réflexions nous permettront de
          concevoir une formation sur mesure, à savoir: comment pouvons-nous utiliser ces
          outils Web 2.0 efficacement au sein des équipes qui rassemblent des professeurs, des
          chercheurs, des partenaires et des étudiants? Et comment former aux outils Web 2.0 afin de
          maximiser la circulation de l’information, et éventuellement, favoriser le travail
          collaboratif dans un contexte où les membres sont géographiquement dispersés? 

15 
Les objectifs spécifiques de l’article portent sur la première étape de la
          recherche, soit l’analyse de besoins, à savoir: 1) de documenter les outils Web 2.0
          favorisant la circulation de l’information; 2) d’élaborer un questionnaire de type
          quantitatif descriptif d’analyse de besoins qui permettra; 3) de décrire et de classifier
          les outils Web 2.0 utilisés par le public cible; 4) de cerner les besoins et d’identifier
          les attentes du public cible à propos des compétences technologiques à développer par
          rapport aux outils Web 2.0 appropriés au contexte de la recherche. 

 3. Cadre théorique [image: Retour au plan de l'article]
16 
Derrière l’objectif de formation, un souci demeure constant, celui de répondre aux
          besoins spécifiques du public cible sur le plan de la communication et du travail
          collaboratif. Cette phase importante, qu’est l’analyse de besoins, est la première étape
          de la démarche. 

17 
Pour ce projet de recherche, nous avons opté pour la démarche généralement utilisée
          dans le domaine de la technologie éducative, soit celle du design pédagogique, aussi nommée Instructional
          Systems Design (ISD). L’ISD a produit plus de 100 modèles en près de 40 ans qui
          sont surtout utilisés comme guides pratiques de conception (Hamdani, Gharbaghi et
          Sharifuddin, 2011). La grande majorité de ces modèles s’appuie sur ADDIE qui est considéré
          comme le modèle classique du domaine (Clark, 2011; Reiser et Dempsey, 2007).

[image: Le modèle ADDIE, traduction de Orey, Jones et Branch (2012, p. 2)] Figure 1 Le modèle ADDIE, traduction de Orey, Jones et Branch (2012, p. 2)

 [Voir la liste des
            figures] 
18 
Le modèle ADDIE offre un processus complet de design pédagogique dont les étapes sont l’analyse de besoins, le design, le développement, l’implantation et l’évaluation.
        

19 
Le modèle ADDIE existe depuis le milieu des années 1970. Il a été créé par le
          Center for Educational Technology de la Florida State University pour le compte de l’armée des
          États-Unis qui désirait former des soldats rapidement, efficacement, de manière
          standardisée et à faible coût (Silber et Foshay, 2010; Molenda, 1997). Conçu dans une
          perspective behavioriste et plutôt linéaire, le modèle ADDIE se transforme au cours des
          années au contact des théories cognitivistes et constructivistes en devenant itératif et
          interactif. Ces adaptations et sa flexibilité actuelle font en sorte que, malgré les
          critiques, il est toujours utilisé de nos jours (Hamdani et
          al., 2011). Au-delà de sa linéarité première, ce modèle, et plus généralement
          l’ISD, permet donc de résoudre des problèmes complexes (Jonassen, 2000; Tennyson et Sisk,
          2011). 

 3.1 L’analyse de besoins [image: Retour au plan de l'article]
20 
Dans le cadre de cet article, nous nous sommes attardés à l’étape de l’analyse de
          besoins, soit la première phase du modèle ADDIE. 

21 
L’analyse de besoins est définie par Lapointe comme étant une étape: 
[qui] consiste donc à cueillir, à analyser et à comparer des données concrètes
            (mesurables) représentant, d’une part, le «rendement» actuel d’un système (objectifs,
            extrants ou variables d’action) et, d’autre part, son «rendement» désirable, tel que
            souhaité à l’interne ou à l’externe, et dans le but de cerner avec le maximum de
            précision les besoins spécifiques des clientèles touchées par les activités d’un système
            d’enseignement ou de formation.  
Lapointe, 1995, p. 99


22 
De manière générale, et comme Lapointe (1995) le mentionne, l’analyse de besoins
          servira à identifier et à mesurer la différence entre l’état actuel des compétences
          technologiques des chercheurs (ce qui est) et l’état désiré par ceux-ci (ce qui pourrait
          être), et c’est dans la différence entre ces deux situations que se trouve le besoin de
          formation (figure 2). 

23 
De manière plus spécifique, il existe différents contextes qui requièrent une
          analyse de besoins et qui orientent la cueillette des données et la qualité des résultats
          (McConnell, 2003). Dans le cas de cette étude, nous pouvons identifier deux types de
          circonstances qui font en sorte que l’analyse de besoins est nécessaire, à savoir
          l’utilisation de nouvelles technologies et le manque de compétences technologiques.
        

[image: L’identification des écarts à combler. Adapté de Rivard et Lauzier (2013, p. 87)] Figure 2 L’identification des écarts à combler. Adapté de Rivard et Lauzier (2013, p.
            87)
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 3.2 Les contextes de l’analyse de besoins [image: Retour au plan de l'article]
24 
L’arrivée d’une nouvelle technologie justifie généralement l’analyse de besoins
          (Gupta, Sleezer et Russ-Eft, 2007; Labesse et Institut national de santé publique du
          Québec (INSPQ), 2008). Dans un tel contexte, l’analyse permettra d’identifier le besoin de
          formation, résultat de l’écart entre l’état actuel des connaissances des employés et
          l’état désiré où ces mêmes employés seront opérationnels avec la technologie nouvellement
          implantée. Dans le contexte qui nous intéresse, soit celui de la recherche universitaire,
          la situation est un peu plus complexe. Rappelons que la situation désirée du présent
          projet est que, par la formation à l’utilisation des outils Web 2.0, les membres des
          équipes de recherche améliorent la circulation de l’information, la collaboration et le
          développement de l’intelligence collective au sein de l’équipe.

25 
La complexité de l’état désiré vient du fait qu’il n’y a pas qu’une technologie
          nouvellement implantée, mais toute une génération d’outils (outils Web 2.0) qui ont en
          commun des fonctions qui permettent, entre autres, le partage, les échanges et la
          collaboration. Nous devrons donc tenir compte de cet élément dans l’enquête auprès du
          public cible. 

26 
L’autre circonstance qui justifie l’analyse de besoins est celle du manque de
          compétences technologiques. L’état désiré, tiré de l’intention générale de la présente
          recherche, comporte une partie où le public cible doit apprendre à utiliser des
          outils Web 2.0, tel qu’expliqué dans le paragraphe précédent, et une partie où ce même
          public cible doit acquérir de nouvelles compétences technologiques lui permettant
          d’améliorer la circulation de l’information. Dans ce cas, l’analyse de besoins permettra
          de préciser les besoins de formation (Gupta et
          al., 2007; Labesse et INSPQ, 2008; Rossett, 1996). 

 3.3 Les approches de l’analyse de besoins (niveaux d’analyse) [image: Retour au plan de l'article]
27 
Pour identifier les besoins de formation, nous avons opté pour l’approche d’analyse
          de besoins qui consiste à évaluer les compétences technologiques que les gens devraient
          posséder afin d’améliorer la performance communicationnelle dans le contexte de la
          recherche. L’usage de cette approche est effectivement conseillé avec l’arrivée de
          nouvelles technologies (Gupta et al., 2007).
        

28 
L’évaluation des compétences technologiques sera jumelée à l’analyse des besoins
          ressentis du public cible. 
L’analyse des besoins ressentis investigue sur les lacunes que perçoivent les
            professionnels en lien avec leur formation dans le cadre de leur pratique quotidienne.
            […] Des activités de formation peuvent ensuite être élaborées à partir des besoins de
            formation communs qui seront ressortis à la suite de l’enquête. 
Labesse et INSPQ, 2008, p. 27


29 
Cette approche, qui repose sur des opinions (Rossett, 1996) permet d’obtenir le
          point de vue des destinataires de la formation envisagée. 
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Ce type d’analyse consiste à demander directement au public cible de définir l’état
          désiré, ce qui est en lien direct avec l’un des enjeux identifiés en introduction,
          c’est-à-dire que l’utilisation des TIC repose sur le professionnel lui-même et le
          développement de ses compétences (CEFRIO, 2012). 
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Enfin, l’analyse des compétences technologiques jumelées à l’analyse des besoins
          ressentis est en adéquation avec les circonstances qui justifient l’analyse de besoins, à
          savoir l’utilisation de nouvelles technologies et le manque de compétences
          technologiques.

 4. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
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Notre méthodologie repose sur deux éléments: la recension des écrits et l’analyse
          des besoins en matière de communication dans les équipes de recherche. Dans un premier
          temps, nous avons identifié un corpus d’outils Web 2.0 en lien avec la communication dans
          les équipes de recherche. S’appuyant sur la disponibilité de ces outils sur le Web et sur
          une recension des écrits, le nombre d’outils trouvés a permis, à l’étape suivante, de
          concevoir un outil de cueillette de données sous la forme d’un questionnaire en ligne.
          L’objectif du questionnaire d’analyse de besoins, qui est de type quantitatif descriptif,
          est d’évaluer les compétences technologiques ainsi que d’identifier les besoins ressentis
          du public cible. 

 4.1 L’identification des outils Web 2.0 préalables à l’analyse de besoins [image: Retour au plan de l'article]
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L’une des difficultés de cette étude, comme nous l’avons mentionné, tient au fait
          qu’il y a toute une génération d’outils Web 2.0 qui pourraient être utilisés dans le but
          d’améliorer la circulation de l’information et la collaboration. Il est donc nécessaire,
          avant d’entreprendre l’enquête auprès du public cible, d’identifier les outils qui en
          feront partie.
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Pour l’identification, l’équipe a réalisé une recension des écrits sur les
          outils Web 2.0 susceptibles d’être utilisés par les équipes de recherche pour en ressortir
          les caractéristiques principales. 
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Pour réaliser la recension documentaire des écrits, nous avons consulté les bases de
          données suivantes: Academic Search Complete,
          Dissertations & Theses, ERIC, EBSCO, Education Research Complete, Computer Database, Computer Source,
          Google Scholar, THOT Cursus (la portion publique)
          et Google. Nous avons repéré des textes comparatifs, des guides d’installation, des textes
          descriptifs, des textes critiques, des sites Internet, des évaluations d’experts, des
          articles scientifiques, des thèses et des mémoires ainsi que les commentaires
          d’utilisateurs. Cent dix documents ont été retenus. De ces documents, très peu sont le
          fruit d’études scientifiques, mais la plupart ont surtout permis de définir les
          caractéristiques des outils Web 2.0.
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Afin de soutenir le travail de dépouillement des références, l’équipe a identifié
          les descripteurs permettant d’analyser les outils Web 2.0. Le tableau 1 montre un
          regroupement des descripteurs selon sept types d’outils Web 2.0, l’identification de
          l’application, la forme, leurs caractéristiques et certaines variables d’analyse telles
          que la lisibilité, la pertinence, l’accessibilité et la convivialité (voir tableau
          1).

[image: Les descripteurs et les variables d’analyse] Tableau 1 Les descripteurs et les variables d’analyse

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Une fois que les descripteurs de recherche ont été identifiés, nous avons construit
          la base de connaissances BC-Communication (Société pour l’apprentissage à vie -
          SAVIE, 2011). Cette BC regroupe tous les résumés des textes ainsi que les fiches
          documentaires et bibliographiques dans un répertoire numérique, facilitant ainsi la
          synthèse des analyses et la rédaction du rapport de recension. La figure 3 présente une
          grille d’analyse de la BC-Communication. 

[image: Grille d’analyse de la BC-Communication] Figure 3 Grille d’analyse de la BC-Communication

 [Voir la liste des
            figures] 
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Quatre auxiliaires de recherche ont été formées à la BC-Communication. Elles ont
          réalisé la lecture des textes et l’entrée de données. Leur travail de collectes
          d’information a été validé par les trois chercheurs du projet en se fondant sur la méthode
          inter-juges fixés à 80 %. Cette méthode permet de comparer le travail des auxiliaires de
          recherche avec les attentes des chercheurs. 

 4.2 Le classement des outils Web 2.0 [image: Retour au plan de l'article]
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Pour classer les outils selon le type d’application, nous avons déterminé quelles
          étaient les fonctions à prioriser pour les outils qui allaient être sélectionnés
          relativement au contexte des différents groupes. Une liste de certains outils connus par
          l’équipe et de termes pouvant les décrire a servi à trouver d’autres outils et à dégager
          les termes les plus utilisés pour les décrire. À partir de là, une première catégorisation
          a été réalisée. 
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Plusieurs propositions de catégorisation des outils Web 2.0 de circulation de
          l’information et de collaboration se sont ensuite succédé. Une des difficultés de cet
          exercice résidait dans la nécessité de trouver une catégorisation pouvant être
          compréhensible pour un plus grand nombre de participants. Quelques documents et des
          recherches menées sur le Web ont servi de base à la discussion entre les chercheurs pour
          en élaborer les contours. Bien que les outils offrent généralement plus d’une
          fonctionnalité, les catégories sont en référence à la fonction principale qu’ils
          permettent d’accomplir. 
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Les outils Web 2.0 qui semblaient les plus communément utilisées ont été
          retenus (tableau 2). Il est à noter que certains outils, tels que WebCT, Elluminate,
          Lotus Notes et Hotmail, ont changé de noms depuis l’expérimentation.

[image: Les outils Web 2.0 utilisés pour la communication et le transfert de l’information en recherche] Tableau 2 Les outils Web 2.0 utilisés pour la communication et le transfert de l’information
            en recherche

 [Voir la liste des
            tableaux] 
 4.3 La conception de l’outil de cueillette de données de l’analyse de besoins [image: Retour au plan de l'article]
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Avec plusieurs dizaines d’outils Web 2.0 classifiés en sept catégories, nous avons
          entrepris la conception du questionnaire d’analyse de besoins. Ce questionnaire a permis
          d’identifier l’état des compétences technologiques actuelles du public cible sur les
          outils Web 2.0 proposés ainsi que les besoins ressentis. Pour déterminer les besoins sur
          le plan des compétences technologiques, nous avons interrogé les participants à la fois
          sur le type d’information qu’ils recherchent sur ces outils et le type de formation
          souhaité.
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Le questionnaire d’analyse de besoins a été développé et mis en ligne à l’aide de
          FluidSurvey. Il comprend 58 questions, soit 3 questions sociodémographiques (région, âge,
          sexe); 2 questions reliées au travail (profession, type d’organisation); 4 questions
          reliées à l’utilisation du matériel informatique (utilisation, type, réseau et le
          navigateur); 38 reliées aux différents outils Web 2.0 (utilisation et besoins
          d’information et de formation); 3 questions reliées au contexte de la formation souhaité
          (principales catégories d’outils Web 2.0, type de formation, temps à y consacrer), et 8
          questions pour laisser des commentaires si le répondant désire en ajouter.
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Une validation de contenu a été effectuée par cinq experts des outils Web 2.0.
          L’enquête s’est déroulée à partir de la mi-janvier 2012 et trois rappels ont été faits à
          deux semaines d’intervalles. Un échantillon de convenance a été formé à partir des milieux
          de recherche des auteurs. Tous les professeurs, étudiants chercheurs et personnes des
          milieux cliniques qui font partie des groupes de recherche des auteurs ont été rejoints
          pour faire partie de l’échantillon. Chaque participant a reçu un courriel d’invitation
          avec un lien menant au formulaire de consentement. Une fois le consentement de
          participation à l’étude accordé, les répondants avaient accès au questionnaire en ligne.
          Le projet a obtenu la certification éthique de trois universités, soit l’Université du
          Québec à Montréal, l’Université du Québec en Outaouais et la TÉLUQ.
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L’analyse des données descriptives a été effectuée avec le logiciel SPSS version 19.
          Une brève description de l’échantillon est rapportée selon les mesures de tendance
          centrale; les moyennes et les écarts-types pour les variables continues et en fréquences
          et en pourcentages, pour les variables en catégories. Afin de pouvoir comparer les
          résultats selon la profession, nous avons recodé la variable «profession» en deux
          catégories, soit les professeurs et les autres. Des tests t pour échantillons indépendants
          et des tests du Khi carré ont été effectué pour comparer l’utilisation des différents
          outils Web 2.0. 

 5. Résultats de l’analyse de besoins [image: Retour au plan de l'article]
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Le questionnaire a été envoyé à 172 personnes provenant des trois regroupements
          ciblés par l’étude pour un taux de réponse de 71,5 % (n=123). La moyenne d’âge des
          répondants est de 45,2 ± 11,4 ans avec une proportion de 25,4 % d’hommes et de 74,6 % de
          femmes. Les répondants se répartissent de la manière suivante: 35,8 % sont des
          professeurs, 6,5 % des chercheurs, 28,5 % des professionnels des milieux partenaires, 15,4
          % des gestionnaires, 4,9 % des étudiants en recherche et 8,9 % de diverses autres
          professions. Les répondants déclarent avoir à 97,6 % au moins un ordinateur personnel. De
          ce nombre, les répondants ont en moyenne 1,8 ± 0,96 ordinateur. Les répondants disposent
          de 70,0 % d’ordinateurs de bureau, 66,7 % de portables, 25,8 % de téléphones intelligents,
          10,0 % de tablettes et 10,0 % d’accessoires multimédias pour la visioconférence.
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Concernant les outils de communication en différé, c’est 100 % des participants qui
          utilisent au moins un outil dans cette catégorie. Les résultats du tableau 3 montrent que
          pour les outils de communication en différé, ce sont Outlook (69,9 %) et Hotmail (45.5 %)
          qui sont les plus utilisés. Les répondants souhaitent être formés sur Outlook (12.2 %),
          obtenir une description sur Lotus Note (8,9 %) et du soutien pour Outlook Courriel
          (6,5 %). 
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Pour les outils Web de communication en temps réel, c’est 77,2 % des participants
          qui utilisent au moins un outil dans cette catégorie. Parmi ces utilisateurs, Skype
          (68,3 %) est la technologie la plus utilisée. Les répondants souhaitent être formés sur
          Skype (14,6 %), obtenir une description d’au moins trois outils (Elluminate à 36,6 %;
          Enjeux à 31,7 % et Adobe Connect à 31,7 %) et du soutien pour Skype (8,9 %).
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Pour les outils Web de gestion des activités, c’est 91,1 % des sujets qui utilisent
          ces outils. C’est Doodle (83,7 %) qui est l’outil le plus utilisé parmi ces participants.
          Les répondants souhaitent être formés sur Outlook (15,4 %) et obtenir une description pour
          Lotus Note (14,6 %) et du soutien technique pour Doodle (8,1 %). 
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Pour les outils Web de réseautage, ils sont utilisés par 71,4 % des sujets. Parmi
          ces répondants, c’est Facebook (58,0 %) qui est l’outil le plus utilisé. Les participants
          souhaitent être formés sur Twitter (15,1 %) et obtenir une description pour Google + (14,3
          %) et du soutien technique pour Facebook (8,4 %) et Twitter (8,4 %).

[image: Les outils Web de communication en différé et simultané, de gestion des activités et de réseautage] Tableau 3 Les outils Web de communication en différé et simultané, de gestion des activités
            et de réseautage
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Concernant les outils pour l’organisation et la structuration de la formation et/ou
          de l’information, c’est 48,8 % des sujets qui utilisent au moins un de ces outils. Les
          résultats du tableau 4 montrent que pour cette catégorie, les répondants utilisent Moodle
          (39,0 %). Les répondants souhaitent être formés sur Moodle (13,9 %), obtenir une
          description sur Sakaï (43,8 %), Personnalisa (42,6 %) et Claroline (42,6 %) et du soutien
          sur Moodle (4,9 %). 
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Pour les outils Web de captation, très peu de sujets utilisent ces outils. En effet,
          c’est seulement 12,3 % qui les connaissent ou les utilisent. Camtasia (8,2 %) est la
          technologie la plus utilisée. Les répondants souhaitent être formés sur Panopto (3,3 %) et
          obtenir une description pour Jing et PanoptoNote (51,6 %) et aucun soutien technique. Les
          non-utilisateurs expriment le désir d’en connaître davantage sur l’utilisation de ces
          outils.
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Pour les outils Web de partage d’information, c’est 90.8 % des sujets qui utilisent
          au moins un outil dans cette catégorie. YouTube (68,9 %) et Dropbox (46,2 %) sont les
          outils les plus utilisés. Les répondants souhaitent être formés sur Endnote (18,5 %) et
          obtenir une description pour Delicious, Diigo, Mendeley et Zotero (42,0 %) et du soutien
          technique pour Dropbox (7,6 %).

[image: Les outils Web d’organisation et de structuration de la formation/information, de captation et de partage d’information] Tableau 4 Les outils Web d’organisation et de structuration de la formation/information, de
            captation et de partage d’information
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Nous avons comparé les résultats selon la profession. Comme le n (soit le nombre
          d’individus de l’échantillon) est trop petit pour certaines catégories, nous avons comparé
          deux groupes, soit les professeurs et tous les autres. Malgré cette opération, nous avons
          comparé que le nombre d’outils utilisés et l’usage des différents outils Web 2.0. Dans les
          sept catégories comparées, seulement deux catégories sont utilisées en nombre plus élevé
          chez les professeures. Il s’agit des «outils Web de communication au même
          moment» (t=2,707, p=0,008) et des «outils Web d’organisation/structuration de la formation
          ou de l’information» (t=6,405, p<0,001). 
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Concernant l’emploi des outils Web 2.0, la très grande majorité des outils sont
          utilisés de façon équivalente entre les professeurs et les autres. Sept outils sont
          utilisés de façon non équivalente. Pour les «outils Web de communication en temps
          différé», les professeurs utilisent beaucoup moins LotusNotes (X2=
          8,347, p=0,004), mais davantage Microsoft Outlook (X2= 8,347,
          p=0,004). Pour les «outils Web de communication au même moment», les professeurs utilisent
          beaucoup plus Elluminate (X2=7,180, p=0,007) et
          Skype (X2= 13,094, p<0,001). Quant aux «outils Web
          d’organisation/structuration de la formation ou de l’information», les professeurs
          utilisent beaucoup plus Moodle (X2=32,702, p<0,001) que les autres
          répondants. Finalement, pour les «outils Web de partage de l’information», les professeurs
          utilisent davantage Endnote (X2=9,793, p=0,002) que les
          autres.
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Nous avons interrogé les répondants sur le type de formations souhaitées et le temps
          qu’ils investiraient dans cette formation. Les répondants pouvaient identifier plus d’un
          moyen de formation souhaitée. Les répondants désirent une formation en présentiel à 43,9
          %, une formation en ligne à 43,9 % et une autoformation à 32,5 %. Quant au temps requis,
          27,1 % sont prêts à investir 1 heure dans leur formation aux outils Web, 18,6 % au moins 3
          heures, 14,4 % 30 minutes, 13,6 % au moins 2 heures et 6,8 % au moins 7 heures. Au total,
          19,5 % ne désirent consacrer aucun temps à ces formations (Sauvé, Renaud et Lepage,
          2012).

 6. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Cette étude exploratoire nous a permis d’identifier les outils Web 2.0 utilisés par
          les équipes de recherche de trois regroupements à géométrie variable à travers l’analyse
          spécifique des besoins du public cible au sujet des modalités de circulation de
          l’information. Ces données nous permettent de développer une formation basée sur l’analyse
          du contexte et les besoins spécifiques du public cible.

 6.1 Une synthèse des résultats de l’analyse de besoins [image: Retour au plan de l'article]
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L’analyse de besoins a été réalisée à l’aide d’un questionnaire en ligne de type
          quantitatif descriptif. Tout d’abord, il est intéressant de noter que 87,7 % des
          répondants n’ont jamais utilisé d’outils de captation, 51,2 % des outils d’organisation et
          de structuration de la formation et de l’information, 28,6 % des outils de réseautage,
          22,8 % des outils de communication en temps réel, 9,2 % des outils de partage
          d’information et 8,9 % des outils de gestion des activités. Enfin, tous les répondants
          utilisent au moins un outil de communication en temps différé. Les outils Web 2.0 utilisés
          par les répondants rejoignent en partie les résultats du CEFRIO (2012) qui indiquent que
          notre public est à l’image des utilisateurs d’Internet en 2012, c’est-à-dire qu’il utilise
          en priorité le courriel, la visioconférence et quelques outils de partage tels que Dropbox
          et YouTube.
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Les résultats comparés selon la profession ne sont pas surprenants. En effet, les
          professeurs utilisent plus d’outils de communication en visioconférence et d’organisation
          et structuration de la formation ou de l’information puisque ces outils sont utilisés non
          seulement pour la recherche, mais aussi pour la formation. Concernant les outils de
          communication en temps différé, les différences des outils utilisés sont surtout reliées
          aux milieux. En effet, dans les milieux cliniques, LotusNotes est l’outil le plus utilisé
          alors que dans les universités, c’est davantage Microsoft Outlook qui est
          utilisé.
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En ce qui a trait aux besoins d’information, les résultats montrent un intérêt plus
          important des répondants à s’informer qu’à se former, et ce, dans la majorité des
          sept catégories d’outils. De même, la plus grande partie (93,2 %) des répondants souhaite
          investir trois heures et moins dans leur formation aux outils Web 2.0. Ces résultats
          rejoignent les conclusions de Korpelainen et Kira (2010) à savoir que les répondants
          veulent s’informer sur les outils Web 2.0 avant d’apprendre à les utiliser rapidement.
          Autre constat, certains répondants préfèrent s’informer sur les outils Web 2.0 qu’ils
          connaissent déjà afin de découvrir ce que ces outils peuvent leur offrir de plus, comme
          dans le cas de Outlook, de Skype et de Moodle. Cette constatation devient une donnée
          importante pour les autres étapes du processus de design pédagogique qui conduiront, à terme, à la conception et à la mise à
          l’essai d’une plateforme d’information et de formation dédiée aux professeurs, chercheurs,
          étudiants et partenaires qui désirent améliorer la circulation de l’information ainsi que
          la collaboration au sein des équipes de recherche. 
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Quant aux besoins de formation, les plus importants identifiés par les répondants
          sont les outils de partage de l’information (identifiés à 18,6 % comme premier choix et
          dans le même pourcentage en deuxième choix.) et les outils d’organisation et de
          structuration de la formation et de l’information (identifiés à 16,9 % comme premier choix
          et à 18,6 % en deuxième choix). Les outils de gestion de l’information sont choisis en
          troisième (identifiés à 14,4 % comme premier choix et à 13,6 % en deuxième). Tout comme
          Yow (2010), les résultats indiquent que le manque de formation est aussi omniprésent dans
          le monde de la recherche, tout comme la volonté, pour plus de 80 % de l’échantillon, de ne
          pas suivre de longues formations pour pallier ces manques. Par ailleurs, nous pouvons
          énoncer l’hypothèse que les membres souhaitent se former en regard des activités de
          recherche dans lesquelles ils sont le plus impliqués, soit l’échange de documents entre
          les membres d’une équipe, la formation des étudiants et des futurs chercheurs et la
          planification des réunions de recherche.
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Enfin, les répondants souhaitent autant participer à une formation offerte en ligne
          ou en présentiel puisque ces formations sont choisies respectivement à 43,9 %. Si nous
          tenons compte que l’autoformation a été identifiée à 32,5 %, la formule en ligne devient
          plus intéressante puisqu’elle peut répondre au désir d’autonomie de l’autoformation si le
          traitement de cette formation laisse une place importante à la personnalisation de la
          formation axée sur les besoins de la personne. 

 6.2 Limites de l’enquête [image: Retour au plan de l'article]
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Ces données sont intéressantes dans la mesure où elles nous informent de la
          situation actuelle des compétences technologiques ressenties de la part du public cible.
          Toutefois, notre échantillon de convenance provient de professeurs, chercheurs, étudiants
          et partenaires de quelques équipes de recherche localisés dans trois établissements
          universitaires, ce qui ne nous permet pas de généraliser pour l’ensemble des universités
          du Québec, mais plutôt de dégager une tendance en ce qui a trait aux besoins de formation
          aux outils Web 2.0 des équipes de recherche universitaire. 
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Il y a aussi une certaine limite dans les données qui concernent la situation
          désirée de la part du public cible. En effet, nous pouvons déduire que plusieurs
          répondants n’ont pas identifié de besoins de formation sur les outils Web 2.0 qui leur
          étaient inconnus.

 6.3 Pistes et implications pour la suite du projet [image: Retour au plan de l'article]
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Lors des prochaines étapes du processus de design pédagogique, et plus spécifiquement celles du design et du développement, il faudra réfléchir aux
          manières, voire aux stratégies, qui permettront au public cible de s’intéresser aux outils
          Web 2.0 qu’il connaît peu ou pas, et qui présentent un potentiel d’amélioration pour la
          circulation de l’information et de la collaboration au sein des équipes de recherche. En
          d’autres mots, il faudra réfléchir à des formes de «séductions techniques» qui pousseront
          le chercheur à s’intéresser aux outils et aux usages qu’il ne connaît pas ou ne
          l’intéresse pas, de prime abord.

66 
Les données de l’analyse de besoins ainsi que les défis que représentent les limites
          sont autant de résultats qui permettront, d’abord, de mettre en place des informations sur
          les outils Web 2.0 ainsi qu’une formation correspondant aux besoins des équipes de
          recherche qui souhaitent utiliser des outils Web 2.0, et ensuite, à les pousser, par des
          stratégies qui seront élaborées dans une prochaine étape du processus de design pédagogique, à s’intéresser aux avantages techniques
          que pourraient leur procurer la connaissance et la maîtrise de nouveaux outils Web 2.0. En
          fait, la plateforme de formation, de par son contenu, devra contribuer au décloisonnement
          de l’univers technique du public cible, c’est-à-dire de lui permettre de faire des choix
          éclairés quant aux outils et aux usages à privilégier au sein d’une équipe de recherche,
          et que ces choix ne soient pas limités par le manque de connaissance des outils Web 2.0,
          de leurs fonctions ou de leurs usages techniques. 

 7. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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L’objectif général du présent projet est de parfaire l’utilisation des
          outils Web 2.0 afin d’améliorer la circulation de l’information, la collaboration et le
          développement de l’intelligence collective au sein des équipes de recherche par
          l’entremise d’une formation. Dans le cadre de cet article, nous avons fait état de la
          première étape de notre étude qui consiste à réaliser une analyse de besoins en milieu
          universitaire pour développer une formation adaptée. Dans un premier temps, nous appuyant
          sur une documentation abondante, nous avons identifié les outils Web 2.0 qui peuvent
          favoriser la circulation de l’information et la collaboration. Dans un second temps, nous
          avons catégorisé et décrit les outils Web 2.0 identifiés. C’est à partir de ce classement,
          dans un troisième temps, qu’un questionnaire de type quantitatif descriptif a été élaboré.
          Ce questionnaire d’analyse de besoins nous a permis de cerner les besoins et d’identifier
          les attentes des professeurs, chercheurs, partenaires et étudiants de trois établissements
          universitaires à propos des compétences technologiques à posséder dans un contexte de
          recherche. 
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Les résultats de l’analyse de besoins démontrent qu’il y a un besoin réel
          d’information et de formation aux outils Web 2.0 de la part des membres d’équipes de
          recherche qui doivent travailler à distance; que ce besoin de formation peut être comblé
          en ligne tout en offrant une grande autonomie dans le temps à investir et dans le choix
          des contenus de formation. Ils indiquent également que les outils Web 2.0 inconnus des
          répondants attirent moins leur intérêt tant du point de vue de l’information que de la
          formation. 
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Les prochaines étapes de cette étude de type recherche et développement porteront
          sur l’élaboration du design et la construction du
          dispositif d’information et de formation en ligne, c’est-à-dire les étapes de design et de développement propres au processus de
          conception de cours en ligne.
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Résumé
Dans un contexte de raréfaction de la main-d’oeuvre qualifiée, les jeunes adultes non diplômés (JAND) constituent une population faisant l’objet d’une attention soutenue de la part des acteurs institutionnels. Leur processus d’insertion professionnelle est donc abondamment documenté, en particulier sous l’angle des sphères de vie. Une autre manière d’étudier leur insertion consiste à y identifier le rôle de l’information sur la formation et le travail, angle d’autant plus pertinent dans une société dite de l’information. Cet article propose une analyse secondaire de données collectées auprès de JAND du Québec (n=22). Les principaux constats montrent que ces JAND privilégient fortement les sources d’information relationnelles et qu’une interaction étroite semble se dégager entre leur parcours biographique, les transitions rencontrées et le type d’information recherché.
Mots clés : travail, jeunes adultes non diplômés, précarité, insertion professionnelle, horizon informationnel

Abstract
The information source horizon on education and work among non-graduate young adults in precarious situationsIn a context where skilled labour is diminishing, young adults without diplomas are attracting sustained attention from institutional stakeholders. Thus, the process of these individuals’ integration into the labor market has been richly documented, particularly from the angle of their spheres of life. Another way to study their integration is to identify the role of education- and work-related information in their lives, which is especially relevant in a so-called information society. This article offers a secondary analysis of data collected from young Quebecers without diplomas (n=22). The main results suggest that these young adults strongly prioritize relational information sources and that a close interplay can be observed between their biographical life-courses, the transitions they experienced, and the types of information they have sought.
Keywords : work, young adults without diplomas, precarious situation, professional integration, information source horizon

Resumen
Horizonte de información sobre la formación y el trabajo en adultos jóvenes no titulados en situación precariaEn un contexto de escasez de mano de obra calificada, los adultos jóvenes sin diploma representan una población que es objeto de una mayor atención por parte de los actores institucionales. El proceso de integración profesional de estos jóvenes está ampliamente documentado, sobre todo en los diferentes ámbitos de vida. Otra forma de estudiar su inserción consiste en identificar el papel que cumple la información sobre la formación y el trabajo, aspecto especialmente relevante en lo que se denomina sociedad de la información. Este artículo propone un análisis secundario de los datos recogidos en los jóvenes quebequenses sin diploma (n = 22). Las principales constataciones muestran que estos jóvenes privilegian en gran medida las fuentes de información relacionales y que una estrecha interacción parece emerger entre sus recorridos biográficos, las transiciones vividas y el tipo de información que se busca.
Palabras clave : trabajo, adultos jóvenes sin diploma, precariedad, inserción profesional, horizonte de información
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Le diplôme d’études secondaires (DES) constitue de plus en plus le gage d’une insertion professionnelle durable dans la société québécoise (Garon et Bélisle, 2009). À ce titre, les jeunes adultes non diplômés (JAND) font l’objet de multiples attentions (Groupe d’action sur la persévérance et la réussite scolaires au Québec, 2009), notamment concernant leur insertion professionnelle (Ministère de l’Emploi et de la Solidarité sociale, 2002) et ce, à plus forte raison dans un contexte de pénurie de main-d’oeuvre qualifiée (Tremblay, 2008). L’étude de leur processus d’insertion professionnelle fait donc l’objet d’une abondante documentation (Vultur et Mercure, 2011). Si certains de ces JAND arrivent à tirer leur épingle du jeu sur le marché du travail (Supeno et Bourdon, 2013), d’autres rencontrent certaines difficultés en connaissant des situations de précarité (ex.: épisodes de toxicomanie, isolement social, instabilité résidentielle, etc.) (Panet-Raymond, Bellot et Goyette, 2003). Si l’état de précarité recouvre un vaste ensemble de situations, de processus et de phénomènes rendant périlleux tout travail définitionnel (Kelly et Caputo, 2001), il est cependant possible de l’associer aux situations d’exclusion, de pauvreté et d’inégalités sociales (Racine, 2007). Il s’agit donc d’une population qui connaît une grande vulnérabilité sociale, d’autant plus qu’elle est davantage susceptible d’occuper des emplois atypiques et précaires (Bourdon et Vultur, 2007). 

2 
Ces constats font écho à une littérature qui invite désormais à appréhender l’insertion professionnelle de manière élargie en considérant les sphères de vie du parcours de l’individu (Curie, 2002) autres que celle du travail. Certaines recherches soulignent, par exemple, l’influence du réseau social comme de la famille (Molgat, 2007). L’insertion professionnelle – en particulier lorsqu’il s’agit de jeunes adultes, période de vie aux multiples transitions (Bourdon, 2001) – est aujourd’hui un processus complexe et pluridimensionnel où considérer l’ensemble du parcours de vie de l’individu constitue une avenue prometteuse (Ibid.). 

3 
Cette complexification peut être observée notamment dans le type d’information et les sources d’information que les jeunes adultes mobilisent dans leur insertion professionnelle. La littérature souligne, par exemple, la diversité des sources d’information sur lesquelles ils s’appuient dans leur recherche d’emploi (Delesalle, 2006). Et si le rôle de l’information est souligné en employabilité et en insertion professionnelle (Healy, 2001), certains insistent sur sa dimension contextuelle. En effet, la recherche, les comportements informationnels ou encore le type de sources d’information utilisé sont souvent fonction des événements, du contexte (Kuhlthau, 2004) ou encore des temporalités sociales dans lesquels ils s’inscrivent (Savolainen, 2006). Il est donc important de tenir compte de la situation biographique actuelle de la personne pour mieux saisir pourquoi elle recherche tel type d’information ou mobilise telle source d’information à un moment précis de son parcours.

4 
La plupart des recherches qui se sont attardées au rôle de l’information et aux sources d’information dans les parcours d’emploi ou de formation traitent de populations scolarisées (Ouvrier-Bonnaz, 2008) ou immigrantes (Béji et Pellerin, 2010) et celles s’intéressant aux populations en situation de précarité semblent limitées (Spink et Cole, 2001). Certaines recherches se sont penchées sur les barrières informationnelles dans le raccrochage scolaire, mais généralement auprès d’une population adulte (Lavoie, Levesque et Aubin-Horth, 2008). Au Québec, la recherche sur les jeunes adultes et l’information sur la formation et le travail se concentre essentiellement en contexte de travail: accidents de travail (Brun et Laroche, 2007) ou encore abus en matière de normes de travail (Bernier, 2007).

5 
Dans la littérature consultée, il semble qu’aucune recherche ne se soit spécifiquement intéressée aux JAND en situation de précarité sous l’angle de l’information sur la formation et le travail. Un manque qui peut surprendre dans une société dite du savoir où l’information sur la formation et le travail est présentée comme un enjeu crucial (OCDE, 2004) et où, rappelons-le, ils sont le plus à même d’occuper des emplois précaires. On sait par ailleurs que le degré de scolarité a une influence sur le degré de connaissance de jeunes adultes concernant leurs droits en tant que travailleurs (Bourdon, Supeno et Lacharité-Auger, 2012). Ce constat fait écho à l’interrogation quant à la qualité des informations dont ils disposent en matière de santé et de sécurité au travail (Conseil permanent de la jeunesse, 2001). Ces éléments sont à même de susciter d’importantes inquiétudes lorsqu’il s’agit de jeunes adultes non titulaires du DES, à plus forte raison lorsqu’ils sont amenés à rencontrer des situations de précarité. Il apparaît donc important de s’attarder aux types d’information et aux sources d’information sur la formation et le travail que de JAND mobilisent durant leur insertion professionnelle. 

 2. Cadre d’analyse [image: Retour au plan de l'article]
6 
L’approche du parcours de vie (Elder, 1995) définit le parcours comme une combinatoire de plusieurs trajectoires, incluant celle du travail où s’effectue l’insertion professionnelle. Cette approche conceptualise la transition comme changement d’état dans une trajectoire, en tant que processus dont l’intelligibilité dépend du moment où elle advient dans le parcours. Il s’agit là d’un angle théorique pertinent, car l’insertion professionnelle des jeunes adultes peut conceptuellement être appréhendée en tant que transition dans leur trajectoire professionnelle en interaction étroite avec les autres trajectoires composant leurs parcours. 

7 
Le concept d’horizon informationnel (Sonnenwald et Wildemuth, 2001) permet de circonscrire l’analyse du parcours sous l’angle spécifique de l’information. Ces auteurs conceptualisent la recherche d’information comme une activité socialement située dans des contextes donnés (Ibid.). L’horizon informationnel renvoie à l’ensemble des sources d’information qu’une personne considère comme étant pertinentes lorsqu’elle recherche de l’information. Savolainen et Kari (2004) précisent que ce sont des sources dont la personne est consciente et dont elle a retiré des expériences positives au long des années. Il est alors possible ici de concevoir les trajectoires composant le parcours de vie comme éléments participant à l’horizon informationnel, ce dernier venant structurer l’accessibilité, le type, voire la légitimité des informations recherchées.

8 
De vifs débats théoriques et épistémologiques entourent la conceptualisation de la notion d’information (Capurro et Hjørland, 2003). Ce concept fait donc l’objet d’un intense travail de stabilisation théorique. L’information est ici définie en tant que matériel intellectuel jugé subjectivement nécessaire par une personne en vue de résoudre une situation (Shenton et Dixon, 2004) [1]. Cette perspective confère une dimension situationnelle à l’information, car c’est le contexte auquel est confrontée la personne qui déterminera en grande partie l’information qu’elle juge désirable à ce moment-là (Jeanneret, 2004). Cette conceptualisation de l’information s’arrime bien à l’approche du parcours, car les trajectoires peuvent être vues comme autant de contextes.

9 
Cela amène à appréhender la source d’information comme une sorte de dépôt (repository) qui draine et pourvoit de l’information potentielle (Xu, Tan et Yang, 2006). Ici, information et sources sont étroitement reliées, car la situation à résoudre vient influencer le type de sources recherchées (Byström, 2002). Il existe plusieurs taxinomies des sources d’information (Agarwal, Xu et Poo, 2011), mais la littérature existante sur le sujet concernant les jeunes adultes laisse entendre que les sources relationnelles et non institutionnelles semblent constituer le type de sources d’information souvent privilégiées par ces derniers (Julien, 1999). Les sources d’information relationnelles renvoient aux sources humaines (intervenants, famille, amis, etc.) et les sources non relationnelles renvoient à celles non humaines (journaux, télévision, Internet, etc.) (Rulke, Zaheer et Anderson, 2000). Quant aux sources institutionnelles, elles concernent celles dont le mandat formel est de fournir de l’information sur un domaine précis (ex.: les centres locaux d’emploi ou Information sur le marché du travail en ligne, pour l’information sur le travail) alors que celles non institutionnelles n’ont pas de mandat spécifique en ce sens (Ibid.). 

10 
Dans un contexte d’éducation tout au long et au large de la vie où toutes les trajectoires de l’individu contribuent à son développement (Delors, 1996), il nous semble nécessaire de préciser davantage ce qu’il est entendu par formation et travail. L’école, en tant qu’institution d’éducation formelle, n’est pas le seul espace où la personne est susceptible de construire des apprentissages: les autres espaces sont des endroits potentiels de formation non formelle (ex.: permis de conduire) ou informelle (ex.: apprendre à faire des lasagnes) (Poizat, 2003). Dans la présente recherche, la formation se ventilera selon qu’elle soit formelle, non formelle ou informelle. Le travail renvoie à toute activité que la personne est susceptible de réaliser: si l’emploi, en tant qu’activité rémunérée, représente un aspect important du travail, le bénévolat, les stages, les activités illicites ou les tâches ménagères font aussi partie du travail (Fouquet, 1998). La catégorie d’information sur le travail se décline donc dans les sous-catégories suivantes: travail rémunéré, travail déclaré non rémunéré, travail non déclaré rémunéré ou non et bénévolat. Enfin, l’opportunité de disposer de données sur les sphères de la santé et du mode résidentiel (voir prochaine section) a permis de traiter une troisième catégorie analytique d’information nommée «intégration sociale».

11 
L’objectif général de cette recherche est d’analyser l’horizon informationnel sur la formation et le travail dans le parcours de jeunes adultes non diplômés en situation de précarité. Les objectifs spécifiques sont:
	d’identifier les sources d’information sur la formation, le travail et
              l’intégration sociale mobilisées par de JAND dans leur parcours;

	d’identifier les catégories d’information sur la formation, le travail et
              l’intégration sociale déclarés par de JAND dans leurs parcours; 

	de comprendre comment ces sources et ces catégories d’information sur la
              formation et le travail s’insèrent dans le parcours de vie des JAND.



 3. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
12 
Cette recherche constitue une analyse secondaire de données issues de l’enquête intitulée «Transitions, soutien aux transitions et apprentissage de jeunes adultes non diplômés en situation de précarité» menée par une équipe de chercheurs du Centre d’études et de recherches sur les transitions et l’apprentissage (CÉRTA) [2] (Bourdon et Bélisle, 2008). Débutée en 2006, cette enquête avait pour objectif de «mieux comprendre le rôle joué par les réseaux sociaux et l’apprentissage dans le cadre des transitions auxquelles sont confrontés les jeunes adultes non diplômés» (Ibid., p. 6). Il s’agit d’une recherche longitudinale auprès d’un échantillon initial de 45 JAND recrutés sur une base volontaire: chaque participant ne devait pas avoir son DES au moment de l’enquête, avoir connu ou connaître des situations de précarité (épisode de toxicomanie, itinérance, délinquance, etc.) et recevoir des services dans l’un des trois Carrefour Jeunesse-Emploi (CJE) participant à l’étude (deux en Estrie et un en Montérégie). L’instrumentation se composait d’un guide d’entretien pour connaître les apprentissages réalisés et d’un calendrier des cycles de vie pour documenter les changements (formation, travail, résidentiel) survenus dans la dernière année. Sur une période de cinq années, un corpus totalisant plus d’une centaine d’entrevues semi-dirigées a été collecté. En raison d’une perte de participants au fur et à mesure des vagues et du fait qu’une lecture processuelle de l’insertion professionnelle était souhaitée, seules les trois premières vagues consécutives ont été retenues. Cela représente 22 participants (11 femmes et 11 hommes; moyenne d’âge en vague un: 20,7 ans; le degré de scolarité va de la 6e année de primaire au secondaire 4 non complété).

13 
La stratégie d’analyse fut celle de l’analyse qualitative thématique (Paillé et Mucchielli, 2012) à l’aide de NVivo 10. Une arborescence thématique permet de coder le corpus en fonction de quatre thèmes principaux établis en fonction du cadre d’analyse: sources d’information (relationnelles: intervenants, fratrie, amis, etc.; non relationnelles: institutions, documents papier, numérique); catégories d’information (formation, travail, intégration sociale); milieux et contextes de vie; événements [3]. S’agissant d’une analyse dans une perspective élargie de leurs parcours, analyser les données disponibles sur la santé et le logement (intégration sociale) est susceptible d’avoir une résonance particulière au regard de leur situation de précarité. 

14 
Le codage a consisté à identifier dans le corpus les déclarations spontanées renvoyant à l’information sur la formation et le travail dans les deux premiers thèmes (sources et catégories d’information). Il était raisonnable d’envisager qu’à partir du moment où les jeunes adultes déclarent – même et surtout de manière spontanée – des sources d’information sur la formation et le travail, il y avait lieu de considérer qu’ils leur accordaient a priori une certaine légitimité. Ainsi, les déclarations spontanées des sources d’information permettent d’avoir un aperçu de leur horizon informationnel. Ces déclarations ont ensuite fait l’objet d’une comptabilisation pour identifier les sources d’information mobilisées ainsi que les catégories d’information (objectifs 1 et 2). Considérant l’absence de littérature spécifique sur l’objet de recherche, cette stratégie se prête bien à une analyse descriptive.

15 
L’analyse n’a pas consisté à coder de manière isolée chaque occurrence pertinente (ex.: «conseiller d’orientation» ou «la brochure» ou «le cours»), mais à coder le passage dans lequel se trouvait l’occurrence pour pouvoir saisir de la manière la plus précise possible le contexte d’énonciation de la source ou de la catégorie d’information. Cette précaution a permis d’éviter les cas ambigus, notamment pour déterminer la véritable source d’information dans le passage codé. Dans l’exemple de citation d’un JAND ci-dessous, c’est le conseiller d’orientation qui a été codé comme la source d’information: Je cherchais de l’info sur le cours et j’ai fini par la trouver dans une brochure d’Emploi-Québec que m’avait donné l’orienteur au CJE.

16 
Pour l’objectif 3, l’analyse a consisté en une analyse inductive délibératoire (Savoie-Zajc, 2004) dans la mesure où elle était soutenue par un cadre d’analyse. Disposant à cette étape des sources et des catégories d’information sur la formation, le travail et l’intégration sociale, des fiches de synthèse ont été élaborées pour chaque JAND. Ces deux premiers thèmes ont été reliés aux milieux, contextes de vie et événements (trois autres thèmes de l’arborescence) pour reconstruire analytiquement son parcours sous l’angle informationnel. L’intention était ici de réinscrire les sources et les catégories d’information dans les parcours des JAND pour rester en cohérence avec notre architecture épistémologique et théorique: la recherche d’information du jeune adulte est une activité socialement située (horizon informationnel) en vue d’obtenir des informations sur la formation et le travail pour tenter de résoudre une situation (reliée ici à son insertion professionnelle) en fonction du contexte qui est le sien à ce moment-là (parcours de vie).

 4. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
 4.1 Identification des sources d’information [image: Retour au plan de l'article]
17 
Dix-neuf sources d’information sur la formation, le travail et l’intégration sociale ont été identifiées dans les déclarations des 22 jeunes adultes. Le tableau 1 répertorie les 19 sources d’information selon qu’elles soient relationnelles (5) ou non relationnelles (14) et les classe par ordre décroissant du nombre de déclarations par source d’information. 

[image: Liste des sources d’information sur la formation, le travail et l’intégration sociale] Tableau 1 Liste des sources d’information sur la formation, le travail et l’intégration
            sociale

 [Voir la liste des
            tableaux] 
18 
Les sources relationnelles font l’objet du plus grand nombre de déclarations (plus de 60 % du total). Parmi celles-ci, les personnes professionnelles (conseiller d’orientation, psychologue, conseiller en emploi, médecin, travailleur social, etc.) sont les plus déclarées (plus de 58 % du nombre de sources relationnelles). Alors que les sources non relationnelles font l’objet de moins de déclarations (un peu plus de 38 % du total), on compte parmi celles-ci les CJE et les autres organismes communautaires qui forment, ensemble, le tiers des sources non relationnelles déclarées. On soulignera enfin la faible proportion des sources non relationnelles telles que les institutions scolaires (6 %), les services gouvernementaux (6 %) et les institutions de santé (moins de 4 %).

 4.2 Identification des catégories d’information [image: Retour au plan de l'article]
19 
Le tableau 2 présente les déclarations selon qu’elles relèvent de la catégorie d’information sur la formation, sur le travail ou sur l’intégration sociale et chaque catégorie fait l’objet de sous-catégorisations précisées dans le cadre d’analyse.

[image: Catégorisation des informations sur la formation, le travail et l’intégration sociale] Tableau 2 Catégorisation des informations sur la formation, le travail et l’intégration
            sociale 

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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L’information sur la formation est la catégorie comportant le plus grand nombre de déclarations: 50 % du total (149 sur 298) et la formation informelle est la sous-catégorie la plus déclarée. Dans la catégorie de l’information sur le travail, la sous-catégorie sur le travail déclaré rémunéré prédomine (83 %). Enfin, la santé représente la proportion la plus importante (79 %) des déclarations d’information sur l’intégration sociale, tout en constatant par ailleurs que cette catégorie ne représente qu’un quart du total des déclarations (24,1 %).

[image: Catégorisation de l’information en fonction de la source relationnelle] Tableau 3 Catégorisation de l’information en fonction de la source relationnelle

 [Voir la liste des
            tableaux] 
21 
L’information sur la santé constitue la sous-catégorie la plus déclarée (près de 23 %), et ce, pour toutes les sources relationnelles, suivie de près par l’information sur la formation formelle (20 %) et informelle (20 %). Si les professionnels sont la source relationnelle la plus déclarée, ce sont essentiellement dans deux sous-catégories: celle de la formation formelle (et ce, loin devant la famille, seconde et autre seule source déclarée) et de la santé. En outre, les jeunes adultes ne semblent pas privilégier les professionnels concernant la sous-catégorie de l’information sur le travail déclaré rémunéré. Au contraire, la famille et les amis sont des sources sensiblement privilégiées dans la même proportion. Ce constat va dans le sens de la littérature soulignant le rôle prépondérant de l’entourage personnel en matière d’information sur le travail (Bourdon et al., 2012).

[image: Catégorisation de l’information en fonction de la source non relationnelle] Tableau 4 Catégorisation de l’information en fonction de la source non relationnelle

 [Voir la liste des
            tableaux] 
22 
Aucune source non relationnelle ne se démarque des autres quelle que soit la catégorie d’information. Selon la catégorie, c’est sur l’information sur la formation informelle (28 %) et celle sur le travail déclaré rémunéré (23 %) que ces sources non relationnelles semblent davantage mobilisées. On peut toutefois avancer que les jeunes adultes s’appuient non seulement sur un large spectre de sources non relationnelles, mais ces dernières sont mobilisées pour diverses raisons (formation, travail ou intégration sociale).

23 
Le troisième objectif spécifique de recherche exige une analyse qualitative. En effet, c’est en arrimant les éléments relatifs à l’information aux événements et aux transitions que rapportent les JAND qu’on peut tenter une contextualisation de l’information déclarée et en voir les possibles incidences dans leur parcours.

 4.3 Influence des sources et des catégories d’information dans le parcours de vie de
        jeunes adultes non diplômés [image: Retour au plan de l'article]
24 
Cette troisième partie de l’analyse ne concerne que le parcours de 18 jeunes adultes sur les 22 de l’échantillon de départ [4]. En cohérence avec l’approche du parcours de vie, l’ensemble des trajectoires sera considéré, le cas échéant. Cette étape a permis de réaliser quatre regroupements qui ne sont pas mutuellement exclusifs: ils se fondent essentiellement sur la relation entre les sources d’information mobilisées, le type d’information recherchée (catégorie) et le parcours de vie du JAND (contexte, milieux et événements) au moment de l’observation qui permet d’avoir un aperçu de son horizon informationnel. 

25 
Dans un premier temps, on peut identifier des jeunes adultes qui semblent faire preuve d’autodidactie pour concrétiser un projet de formation ou de travail (n=5). Les exemples suivants illustrent de JAND faisant preuve d’une attitude proactive dans la recherche d’information sur la formation et le travail. Ils semblent par ailleurs mobiliser davantage de sources non institutionnelles. 

26 
Quand Daphnée réalise qu’elle veut devenir trapéziste, elle déclare aller souvent sur Internet, louer des films et consulter les manuels d’emploi des accessoires de cirque achetés pour parfaire ses apprentissages et développer de nouvelles techniques. Elle demande à sa professeure où elle peut pratiquer le trapèze en dehors des heures d’ouverture du cirque social et partage ses techniques avec une autre personne étudiante pour continuer à se perfectionner. D’elle-même, elle explore – sur Internet, dans des livres – les programmes de formation disponibles dans les arts du cirque pour en comparer les avantages et inconvénients au regard de son objectif professionnel. 

27 
C’est en découvrant une boutique de poterie que William développe un goût pour la poterie. N’ayant pas d’argent pour suivre une formation, il propose alors au propriétaire de la boutique de lui apprendre la poterie en échange de menus services d’entretien:  Je devenais son apprenti, et je devais […] nettoyer les lieux, [faire] l’époussetage, et tout ça. Puis qu’en échange, il me transmettait son savoir. […] C’était très très beau, il a commencé à me montrer tout son savoir. William lui demandera des ouvrages sur la poterie pour qu’il puisse continuer à se perfectionner par lui-même. Plus largement, William démontre aussi de l’autonomie dans le cadre d’un retour en formation à l’éducation des adultes en s’achetant des encyclopédies pour approfondir ses connaissances.

28 
Gabrielle parvient à décrocher un emploi dans une halte-garderie en tant qu’aide-éducatrice grâce au CJE. À partir de ce moment, elle s’investit énormément dans son emploi: elle demande à ses collègues de lui montrer comment faire son travail, échange avec une amie – qui travaille avec de jeunes handicapés – les interroge sur leurs pratiques professionnelles respectives, s’informe sur Internet et dans des livres pour approfondir ses connaissances et envisage, de sa propre initiative, de suivre une formation à distance pour se perfectionner.

29 
Quand Laurence évoque son retour en formation, elle indique avoir fait appel à une source institutionnelle pour son inscription (conseiller d’orientation du centre d’éducation aux adultes). C’est toutefois la seule fois où elle sollicite ce type de source: par la suite, elle fait appel soit à des sources non institutionnelles (amis, famille) (demande de l’aide pour les devoirs à sa belle-mère et des conseils d’un ami qui a fait un retour en formation) ou soit s’en inspire (s’établit un emploi du temps pour organiser ses études et être assidue comme les personnes qui travaillent, trouve une motivation en voyant les personnes titulaires d’un DES dans son entourage). Au dernier entretien, elle choisit de poursuivre ses études par correspondance pour pouvoir gérer elle-même son horaire. Plus largement, cette prise en main de son parcours de formation coïncide avec une vie personnelle stabilisée (décohabitation parentale pour vivre en appartement avec son conjoint).

30 
David accepte de remplacer un ami dans son emploi de couvreur et saisit cette opportunité pour acquérir de l’expérience dans le domaine et créer ensuite sa propre entreprise. David bénéficie de plusieurs sources d’information, toutes relationnelles, qui lui permettent de concrétiser ce projet: il y a son premier patron qui lui apprend le métier de couvreur: Il m’a fait tout apprendre. […] au lieu d’être un couvreur qui a touché à la même affaire, qui ne fait rien que se spécialiser dans rien qu’une affaire, [je me suis] spécialisé dans tout. Ses amis sont présents pour lui donner un coup de main dans le démarrage de son entreprise et du coup, lui servent de modèle dans leur manière d’agir et de travailler. Ces informations sur le travail, quoique éparses, semblent avoir été intégrées par David au service de son projet de démarrage d’entreprise. 

31 
Pour d’autres jeunes adultes, le rôle ou l’influence de professionnels se révèle particulièrement important sous l’angle informationnel (n=7). Si la présence de professionnels dans le discours des jeunes adultes est attendue, il n’en demeure pas moins que les relations qu’ils développent avec les professionnels gravitant dans leurs parcours sont empreintes de complexité. Ici, formation, travail et intégration sociale s’intriquent de manière complexe et la source d’information institutionnelle sur le travail (personne professionnelle) devient au fil de la relation une source d’information relationnelle.

32 
Au-delà d’une utilité purement technique (ex.: aide à la mise à jour ou à la mise en page du CV, consultation d’offres d’emploi), le CJE semble représenter un lieu de convergence auquel certains jeunes adultes accordent une légitimité importante. C’est le cas de Mathieu qui, bien que nommant plusieurs sources d’information, juge le CJE très important dans sa recherche et le suggérerait à d’autres pour recevoir de l’aide en général et pas seulement pour la formation ou le travail. Jacob mentionne plusieurs fois l’importance qu’il accorde à la manière dont il a été abordé, ou qu’il devrait être abordé, par un professionnel du CJE afin de lui accorder sa confiance et qu’il accepte ensuite d’utiliser ses services. Pour Olivia, un lien de confiance s’est construit avec une professionnelle au point que la relation déborde les besoins reliés à la formation et au travail. Olivia va ainsi systématiquement voir une intervenante du CJE en particulier lorsqu’elle vit des événements personnels difficiles.

33 
D’autres jeunes adultes évoquent des personnes professionnelles dont l’influence s’est surtout fait sentir sur le plan de l’intégration sociale: ceci illustre comment les autres trajectoires peuvent avoir des incidences sur celles de la formation et du travail. Victoria rapporte ainsi que même si elle sait avoir accès à plusieurs professionnels autour d’elle, un contact significatif avec une professeure à l’éducation des adultes fait d’elle une source d’information sur la formation et le travail d’une grande crédibilité. Benjamin mentionne que si son projet de retour en formation l’amène à solliciter l’avis de sources non institutionnelles comme ses amis, il considère déterminant d’avoir eu accès à plusieurs professionnels (un agent d’Emploi-Québec, son formateur et une psychologue pour développer des stratégies de persévérance scolaire et son intervenant au CJE pour cesser sa consommation de drogue). Tristan évoque l’influence positive d’un enseignant à l’éducation des adultes qui, à force de lui faire des renforcements positifs sur ses aptitudes scolaires, l’a amené à prendre davantage confiance en lui. Par exemple: Puis là, [l’enseignant] m’a dit: «Hé! C’est hot, là, tu as une vue spatiale, c’est intéressant, ça. C’est le fun.» Puis là, rien que là, ça m’a changé totalement, là. J’ai pris goût à l’école, puis c’est des affaires de même, là. Nathan souligne l’accompagnement professionnel dont il a bénéficié dans son processus de désintoxication et la gestion de ses tendances suicidaires, étapes nécessaires pour envisager toute possibilité de stabilisation de son parcours professionnel.

34 
Des situations reflètent les interactions étroites entre la biographie des jeunes adultes, les transitions rencontrées et les informations mobilisées (n=3). Même si les regroupements précédents illustrent la dimension situationnelle de l’information (le contexte de vie ou les événements rapportés structurant le type d’information recherché et les sources mobilisées), les exemples suivants illustrent clairement une sorte de conjonction biographique. Devant composer avec un changement important dans leur parcours, ces jeunes adultes mobilisent rapidement des sources d’information ou collectent des informations ciblées qui mettent en perspective le rôle de l’information dans leurs parcours.

35 
À la suite d’une expérience de bénévolat dans un projet radio dans le cadre d’un programme d’aide à l’insertion socioprofessionnelle, Mégane saisit l’opportunité d’un emploi comme travailleuse de rue dans un organisme où elle a déjà été bénéficiaire d’un programme d’aide récemment. Ce changement professionnel revêt une valeur hautement affective, car il lui permet d’investir une profession concrétisant plusieurs intérêts et une partie symbolique de son histoire. Mégane mobilise ici plusieurs sources d’information, essentiellement relationnelles (collègues de travail, amis, colocataires) et se construit un véritable plan de formation (compléter son DES, faire une technique d’intervention en délinquance, chercher un certificat en toxicomanie) pour consolider ses compétences professionnelles. Une question émerge ici: le fait d’avoir été usagère de plusieurs structures en lien étroit avec son emploi peut-il avoir contribué à mobiliser avec autant d’efficacité les sources disponibles? Ce changement important dans son parcours professionnel s’inscrit dans un processus plus large de stabilisation de son parcours (désintoxication, épuration de son réseau social, stabilisation résidentielle).

36 
Zachary effectue un retour aux études dans un programme d’électrotechnique avec le soutien d’une intervenante. Cette source institutionnelle d’information sur la formation formelle devient importante dans sa transition vers la stabilisation de son parcours. Toutefois, sa conjointe et son frère constituent des appuis extrêmement forts, voire des modèles en termes de discipline, de persévérance et de confiance en soi. En ce sens, ces deux personnes significatives illustrent bien l’importance de considérer les autres trajectoires (ici, celles amoureuse et familiale) en tant qu’éléments de l’horizon informationnel ayant une influence importante dans son projet de formation. 

37 
Alexia évoque son embauche comme téléphoniste dans un centre d’appels par l’entremise de sa mère qui y travaille. Cependant, cet emploi et la manière dont Alexia l’aborde ne peuvent être compris qu’à l’aune d’une maladie incurable diagnostiquée récemment. Cette maladie menace son maintien en emploi, car elle arrive difficilement à atteindre ses objectifs de performance. Elle sollicite alors ses collègues de travail et sa mère pour l’aider à maintenir sa motivation et développer des stratégies d’adaptation où s’enchevêtrent informations sur le travail et sur l’intégration sociale. Parallèlement, bien que faisant tout pour ne pas perdre un emploi l’aidant à stabiliser son parcours, elle se résigne à chercher de l’information pour un possible retour en formation si elle devait finalement le perdre. Cet emploi cristallise deux aspects opposés de son parcours à ce moment. D’un côté, il couronne d’énormes efforts de stabilisation (sortie de dépression, vie amoureuse épanouie, homosexualité assumée) lui permettant de savourer – surtout financièrement – une autonomie nouvelle. De l’autre côté, l’emploi met en exergue la fragilité de cette autonomie durement acquise: la maladie, telle une épée de Damoclès, maintient son parcours dans une précarité latente. 

38 
Il y a également de jeunes adultes dont le projet de formation ou d’emploi se révèle sensible à certaines personnes composant leur entourage (n=2). Ici, la trajectoire de formation ou du travail connaît des changements, parfois drastiques, qu’il est possible d’attribuer en partie au rôle de certaines personnes ou à des modifications dans leur réseau social qui agissent comme autant de sources d’information venant influencer l’insertion professionnelle du JAND.

39 
Anaïs exprime clairement un projet de suivre une formation en massothérapie. Ce projet est ensuite remis en question en raison d’un nouveau conjoint qui travaille en agriculture: En ce moment, il y a deux affaires que j’aimerais bien faire, là. Soit ferme laitière ou massothérapie. J’hésite. Elle travaille avec lui sur une ferme et projette d’y travailler à temps plein. Finalement, séparée de son conjoint, le projet de massothérapie refait surface en force: J’suis vraiment plus autonome parce que vu que j’veux avoir une bonne pousse pour la massothérapie. Faque j’aimerais vraiment ça finir ça au plus vite. […] Dans l’fond, j’aimerais ça commencer la massothérapie au mois d’septembre. 

40 
L’exemple de Charles illustre également cette sensibilité du parcours d’emploi aux personnes qui croisent son chemin. Son désir de devenir éducateur spécialisé s’accroît avec la rencontre d’une femme qui étudie dans le domaine: J’ai tout le temps voulu être éducateur spécialisé, puis là je rencontre une fille qui est là-dedans. Fait que ça me pousse encore plus à y aller, là. Dans un autre entretien, il veut suivre une formation pour devenir serveur mais une personne remet en question ce projet, car elle juge qu’il n’a pas besoin de formation pour travailler comme serveur. 

41 
Un dernier exemple n’a été intégré dans aucun des regroupements précédents: en effet, le jeune adulte fait preuve d’une certaine autodidactie, mais son exemple illustre l’importance des sources d’information relationnelles, en particulier dans son horizon informationnel, démontrant une certaine incidence en termes de persévérance dans son projet de retour en formation. Ainsi, Alexis évoque son retour en formation à l’éducation aux adultes pour obtenir son DES et poursuivre ensuite en génie civil. Alors que son oncle est jugé comme étant une source crédible d’information sur la formation en génie civil (puisque ce dernier travaille dans ce secteur), Alexis choisit de vérifier et d’approfondir ces mêmes informations à l’aide d’Internet (perspectives d’emploi, conditions de travail, etc.). Le même oncle réussit à lui obtenir un emploi dans un commerce de bureautique et constitue ainsi une référence importante en matière de travail. Par ailleurs, Alexis mobilise plusieurs sources d’information relationnelles dans son entourage lui permettant de maintenir sa persévérance scolaire (dépannage résidentiel et financier de ses grands-parents qui lui rappellent régulièrement que le DES facilitera son insertion professionnelle, sa mère le conduit à l’école, sa copine et son colocataire l’aident à faire ses devoirs).

 5. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
42 
Les sources d’information déclarées (relationnelles et non relationnelles) se caractérisent par leur grande diversité entre les catégories (pour les sources relationnelles par exemple: professionnel, amis, famille, etc.). Une certaine prédilection pour la dimension relationnelle fait écho aux conclusions de Delesalle (2006) quand elle souligne que les jeunes adultes apprécient la qualité de l’écoute, l’importance de l’accueil ou l’esprit d’ouverture dans l’interaction. On peut prudemment illustrer ce constat avec le domaine de la santé: si les institutions de santé figurent parmi les sources non relationnelles les moins citées, la sous-catégorie de l’information sur la santé est toutefois celle la plus demandée chez les personnes professionnelles en tant que source relationnelle. En cela, prendre davantage en considération le réseau social des jeunes adultes et en particulier l’influence des personnes significatives est primordial à la lumière des résultats, comme Molgat (2007) l’a montré notamment pour les parents. Il s’agit là d’une avenue qui permettrait non seulement de mieux comprendre comment les JAND choisissent leurs sources d’information, mais également la manière dont ils mobilisent l’information recueillie. De fait, cela permettrait de mieux appréhender l’horizon informationnel des jeunes adultes et d’avoir un aperçu de leur rationnel (quelles informations je considère pertinentes?) et de leurs pratiques informationnelles (comment je fais et à qui je m’adresse pour en obtenir?). À l’inverse, les sources relationnelles institutionnelles (Commission de la santé et de la sécurité du travail, Loi sur les normes du travail, CJE, Emploi-Québec, etc.) semblent peu avoir la faveur des jeunes adultes. Cela va dans le sens d’une tendance à privilégier un nombre limité de sources d’information et plus particulièrement celles avec lesquelles les JAND sont les plus familiers et qui leur sont les plus accessibles (Savolainen et Kari, 2004). Le concept d’horizon informationnel s’est révélé un apport fécond, car les résultats semblent pointer que pour les JAND, la pertinence d’une source d’information ne se mesure pas tant à sa légitimité «objective» (personnes professionnelles, dispositifs officiels d’insertion) qu’à la crédibilité subjective accordée. Autrement dit, on peut se demander si augmenter la quantité d’information sur la formation et le travail ou améliorer leur accessibilité constitue une avenue efficace tant et aussi longtemps que les JAND ne voient pas la pertinence de les intégrer dans leur horizon informationnel.

43 
Adopter un regard élargi en considérant l’ensemble des sphères de vie des jeunes adultes montre que l’intelligibilité des besoins informationnels des jeunes adultes s’ancre également – voire même surtout – dans les autres trajectoires que celles de la formation et du travail. Un constat qui va dans le sens de Curie (2002) et qui justifie la pertinence d’une approche par le parcours de vie. Cela suggère également de poursuivre les efforts de maillage/complémentarité entre les dispositifs dédiés à cette population pour mieux soutenir ses efforts d’insertion professionnelle. Ces efforts de maillage pourraient également constituer une réponse potentielle au défi de la continuité informationnelle auprès de cette population, dont la mobilité à divers niveaux (spatiale, temporelle, résidentielle) est bien documentée (Deschenaux, 2007). En particulier, les exemples du quatrième regroupement pointent vers le développement de dispositifs informationnels plus souples, dynamiques et de proximité. 

44 
Quant aux personnes professionnelles, il n’est pas rare d’observer des situations où elles sont sollicitées pour des besoins débordant largement leur mandat institutionnel. Ainsi, le conseil, le soutien ou tout simplement la façon d’être de l’intervenant inspire le jeune adulte dans sa persévérance aux études, dans sa recherche d’emploi ou dans sa façon de gérer une situation personnelle difficile. De plus, le fait que l’information sur la santé représente la grande majorité des déclarations d’information sur l’intégration sociale couplé à la diversité des professionnels de la santé gravitant autour des jeunes adultes (psychologue, médecin généraliste, psychiatre, personnel infirmier) ne peut être passé sous silence. Si cet article se concentre essentiellement sur l’information sur la formation et le travail, cette analyse doit souvent se lire à la lumière des situations de précarité que vivent ces JAND, notamment au chapitre de la santé mentale. Le rôle de ces professionnels de la santé dans le parcours d’insertion professionnelle de ces jeunes adultes en situation de précarité mériterait de plus amples analyses. 

45 
Enfin, si la conceptualisation retenue de l’information s’est révélée appropriée – car elle associe étroitement le type d’information recherchée en fonction de la situation que vit la personne à un moment donné – les résultats ne semblent pas justifier la ventilation aussi fine proposée dans les catégories d’information. En effet, sans être inexistantes, les déclarations sur la formation informelle ou le travail non déclaré rémunéré ou non demeurent proportionnellement très faibles comparativement à celles concernant la formation formelle et le travail déclaré rémunéré.

 6. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
46 
Bien que les résultats offrent d’intéressantes avenues de réflexion, plusieurs raisons invitent à les considérer avec prudence. D’abord, rappelons qu’il s’agit d’une analyse secondaire de données basée uniquement sur des déclarations spontanées et non provoquées. À titre d’exemple, l’analyse ne met pas en évidence le rôle des technologies de l’information et des communications parmi les sources d’information, surtout chez de jeunes adultes considérés comme ayant grandi dans un environnement numérique (Thomas, 2011). Or, aucune question dans le guide d’entretien ne portait sur ce point. Par ailleurs, l’un des critères d’inclusion de l’échantillon était la participation à un programme d’un CJE: il n’est donc pas surprenant que les personnes professionnelles, en tant que sources d’information, soient aussi présentes dans le discours des JAND. Enfin, la taille restreinte de l’échantillon exige d’interpréter les résultats avec toute la prudence requise.

47 
Cependant, cette recherche constitue un jalon intéressant sur le plan scientifique de par l’applicabilité exploratoire d’appuis conceptuels issus des sciences de l’information au champ de l’orientation professionnelle et permet d’alimenter le débat épistémologique et théorique entourant la notion d’information. Par ailleurs, cela permet de disposer de premiers résultats avec cette population. Au regard de tous ces constats, des recherches ultérieures pourraient ainsi s’attarder explicitement aux pratiques de recherche d’information sur la formation et le travail auprès de cette population.
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[1] Contrairement à l’information en tant que chose (information-as-a-thing) conceptualisée indépendamment de la subjectivité de
          l’individu (Buckland, 1991).
[2] Anciennement, Équipe de recherche sur les transitions et l’apprentissage
          (ÉRTA).
[3] Les deux dernières dimensions ont été empruntées à l’arborescence thématique
          élaborée pour la recherche source.
[4] Le matériel concernant le reste de l’échantillon (n=4) s’est révélé inadéquat ou
          insuffisant pour être exploitable de manière satisfaisante (ex.: sources d’information non
          spécifiées ou trop vagues, peu d’informations relatives à la formation ou au travail,
          entretiens davantage centrés sur des événements d’ordre personnel).
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 1 
La revue Nouveaux c@hiers de la recherche en
          éducation (NCRÉ) a soufflé ses vingt bougies en 2014. Pour marquer l’événement,
          le comité de rédaction a développé deux projets de collaboration rédactionnelle avec des
          revues scientifiques internationales. Le premier consistait en une collaboration
          ponctuelle avec la Revue suisse des sciences de
          l’éducation (RSSE), qui s’est concrétisée par la publication d’un numéro
          conjoint sur le thème «TraductionS/TranslationS» dans le champ de l’éducation (http://www.erudit.org/revue/ncre/2014/v17/n1/index.html). Le deuxième s’inscrit
          dans une perspective temporelle plus longue et participe à la construction d’un
          partenariat avec la revue Estudios Pedagógicos
          publiée par l’Universidad Austral du
          Chili.

2 
Ce second projet s’inscrit dans la visée de favoriser une meilleure connaissance de nos sociétés respectives au regard de défis spécifiques en matière d’éducation. Il a pour but de faire connaître à nos lectorats respectifs les particularismes propres à nos deux pays en matière de développement de la recherche en éducation. L’enjeu est de mettre en place des conditions propices à la mise en visibilité de problèmes et de manières de faire de la recherche en éducation propres à nos contextes nationaux respectifs et ne s’inscrivant pas nécessairement dans le courant anglo-américain dominant.

3 
Concrètement, durant l’année en cours, chaque revue sélectionne parmi les articles qui ont été acceptés pour publication au terme du processus d’évaluation par les pairs, une contribution représentative de l’évolution actuelle de la recherche dans son contexte (thème d’actualité, pertinence sociopolitique, méthodologie valorisée, cadrage théorique des problèmes en plein essor, etc.) pour être traduite et publiée dans la revue partenaire en plus d’être publiée dans sa revue et sa langue d’origine. Chaque article sélectionné répond donc, tout d’abord aux critères de scientificité propres à la revue à laquelle il a été soumis, et ensuite au choix du comité de rédaction de cette revue au regard du critère de représentativité d’une évolution actuelle de la recherche en éducation dans son pays.

4 
Pour l’année 2014, la revue NCRÉ a sélectionné la contribution de Joëlle Morissette
          intitulée «Des modes d’interaction au coeur de la mise en oeuvre d’une évaluation
          formative non instrumentée» (http://www.erudit.org/revue/ncre/2013/v16/n2/1029143ar.html, parue en 2015). La
          traduction espagnole de celle-ci a été publiée en décembre 2015 par la revue Estudios Pedagógicos (www.scielo.cl/pdf/estped/v41n2/art22.pdf).Cette dernière a sélectionné la
          contribution de Rodrigo H. Carreño Martínez, dont la traduction vous est proposée dans ce
          numéro sous le titre de «Effet du Programme BETA-PUCV portant sur la conduite prosociale
          et sur la responsabilité sociale de ses participants: une analyse par régression sur
          discontinuité».

5 
Ces collaborations constituent un apport indéniable à la revue et permettent de rendre compte de la pluralité des recherches à l’échelle internationale. Nous ne pouvons qu’espérer qu’elles représentent le début d’une longue suite d’échanges fructueux pour les années à venir et une invitation à d’autres partenaires à développer de nouveaux modes de collaborations rédactionnelles.
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Résumé
Cet article présente les résultats d’une recherche réalisée auprès d’étudiants         ayant des aptitudes élevées qui participent depuis trois ans au programme de formation         extracurriculaire appelé BETA-PUCV (Université pontificale catholique de         Valparaiso/Pontificia Universidad Católicade Valparaíso, Chili) dont         l’objectif est de connaître l’impact de cette intervention sur leur conduite prosociale.         Pour ce faire, deux épreuves ont été administrées dont les résultats ont été analysés par le         biais d’un modèle de régression sur discontinuité. Ces résultats n’ont pas permis d’établir         qu’il existe des modèles de conduite prosociale (CPS) et de responsabilité sociale (RS) qui         soient différents de ceux d’étudiants ayant des aptitudes similaires et ne participant pas à         ce programme [1].
Mots clés : aptitudes élevées, conduite prosociale, responsabilité sociale, régression sur discontinuité

Abstract
Effects of the BETA-PUCV program on participants’ prosocial behaviour         and social responsibility: An analysis using discontinuity regression modelingThis article presents the results of a study conducted with high-ability students         who had been participating for three years in an extracurricular program entitled BETA-PUCV         (Pontifical Catholic University of Valparaiso/Pontificia Universidad Católicade Valparaíso, Chile). More specifically, the aim of the study was to determine the         impact of this program on the students’ prosocial behaviour. To do so, two tests were         administered, and the results were analyzed using discontinuity regression modeling.         However, these results did not make it possible to establish the existence of prosocial         behaviour models and social responsibility models that differ from those of students with         similar ability levels and not participating in this program [2].
Keywords : collaborative research, ethical reflection, case study, college, teachers

Resumen
Efecto del Programa BETA-PUCV sobre la conducta prosocial y la         responsabilidad social de sus alumnos: Un análisis con regresión por         discontinuidadEste artículo presenta los resultados obtenidos en la investigación realizada con         estudiantes de altas capacidades que participan desde hace tres años en el programa de         formación extracurricular denominado BETA-PUCV, cuyo propósito es conocer el impacto de esta         intervención en su conducta prosocial. Para ello se aplicaron dos test cuyos resultados         fueron analizados mediante la aplicación de regresión por discontinuidad. No logran         establecer que existan patrones de conducta prosocial (CPS) y de responsabilidad social (RS)         que sean distintos a los de aquellos estudiantes de similar talento que no participan de         este programa [3].
Palabras clave : altas capacidades, conducta prosocial, responsabilidad social, regresión por discontinuidad
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Les aptitudes scolaires se sont transformées en un objet d’étude privilégié dans les différentes universités qui ont implanté le développement de programmes de formation extracurriculaire comme faisant partie de leurs stratégies pour établir des liens avec le milieu de même qu’en matière de responsabilité sociale.

2 
Il existe actuellement six programmes gérés par les universités chiliennes: le Programme DeLTA à l’Université catholique du Nord (Universidad Católica del Norte), Antofagasta; le Programme BETA de l’Université pontificale catholique de Valparaiso (Pontificia Universidad Católica de Valparaíso), Valparaiso; le Programme PENTA de l’Université pontificale catholique du Chili (Pontificia Universidad Católica de Chile), Santiago; le Programme Talentos UdeC de l’Université de Concepción (Universidad de Concepción), Concepción; le Programme PROENTA de l’Université de la Frontière (Universidad de La Frontera), Temuco et le Programme ALTA-UACH de l’Université australe du Chili (Universidad Austral de Chile), Valdivia.

3 
Ces programmes ont pour objectif de répondre aux besoins de développement cognitif et socio-émotionnel des étudiantes et étudiants ayant des aptitudes scolaires élevées, par le biais d’une offre pédagogique à la hauteur de leurs capacités et compétences qui soit compatible et complémentaire au programme d’éducation régulier. 

4 
La présente recherche a été réalisée dans la région de Valparaiso auprès d’étudiantes et d’étudiants participant au Programme BETA de l’Université pontificale catholique de Valparaiso. Son objectif était d’établir les effets sur la conduite prosociale (CPS) et de responsabilité sociale (RS) chez les étudiants participant au programme et chez ceux d’un groupe contrôle d’intelligence similaire.

 2. Cadre de référence [image: Retour au plan de l'article]
5 
Les programmes de formation extracurriculaire pour étudiantes et étudiants ayant un bon niveau d’apprentissage constituent une opportunité pour ceux provenant de secteurs socialement vulnérables et qui présentent un potentiel académique élevé leur permettant de renforcer leurs habiletés ou leurs capacités intellectuelles en milieu universitaire. 

6 
Ces capacités supérieures les distinguent essentiellement comme personnes ayant des aptitudes élevées dans le domaine scolaire, et étant donné leur niveau d’habileté sur le plan cognitif, elles peuvent analyser et lier les événements qui se présentent avec un degré plus élevé de complexité que ne le feraient leurs pairs, ce qui laisse supposer le développement précoce d’un jugement moral, de questionnements sur des thèmes plus «adultes» de même qu’une sensibilité socio-émotionnelle plus exposée aux contingences de la vie quotidienne. Cette compréhension de la réalité peut donner forme à une série de caractéristiques, attitudes et comportements qui leur permettent de comprendre que les actes eux-mêmes font partie d’un chaînon social supérieur, établissant la juste nature de ces actes de manière de plus en plus cohérente, ce qui, selon Kohlberg (1992, cité dans Aguirre, 2009), permet un développement important.

7 
Le maintien ou la poursuite de ces comportements souhaitables pour la convivialité sociale serait davantage favorisé dans un milieu qui privilégie leur développement en les intégrant à l’offre des programmes d’étude des institutions éducatives, ce qui impliquerait la nécessité de développer des stratégies destinées à encourager ces conduites.

8 
Ainsi, les aptitudes scolaires des étudiantes et étudiants seraient ainsi reconnues, de même que les conduites prosociales associées à l’exercice de la responsabilité sociale qui, en soi, constitue une compétence souhaitable pour la formation de personnes responsables, actives et conscientes de leur environnement.

 2.1 Conduite prosociale et responsabilité sociale [image: Retour au plan de l'article]
9 
La conduite prosociale peut être appréhendée comme une façon de surmonter l’acte pour son bénéfice personnel, une forme d’égoïsme atavique et d’individualisme personnel, une autonomie liée aux autres qui ne fait pas nécessairement partie de l’environnement immédiat composé de la famille et des amis (Oliner et Oliner, 1988).

10 
La compréhension de ce que sont les facteurs déterminants dans la conduite sociale constitue un sujet prépondérant lorsqu’il s’agit de la nécessité de produire des savoirs empiriques et théoriques sur la culture et sur l’agir social de l’être humain. Tel que l’indique Einolf (2010), il s’agit d’un thème revêtant un grand intérêt en sciences, entre autres en biologie, en économie, en sciences politiques et en psychologie. 

11 
Le comportement prosocial a été défini comme tout acte qui profite à une personne ou à un groupe, considéré par une partie importante de la population comme une action de service et de soutien (Batson, van Lange, Ahmad et Lishner, 2003; Dovidio et Penner, 2001; Dovidio, Piliavin, Schroeder et Penner, 2006). Il est également défini comme un comportement altruiste, juste, partagé ou généralement empathique (Eisenberg et Fabes, 2000, cité dans Navarro, 2006).

12 
Sáez (2001) affirme qu’être socialement responsable c’est avoir la capacité et l’obligation de répondre devant la société, considérée comme un tout, en fonction de cette capacité d’action; le développement de conduites socialement responsables peut être plus ou moins important. Navarro (2006) abonde dans le même sens en indiquant que cette responsabilité sociale plus ou moins élevée dépendra des ressources disponibles. Cette responsabilité doit être exercée et se concrétiser dans le cadre d’une conduite morale. En d’autres mots, il ne suffit pas de connaître le concept; ce dernier doit s’inscrire à l’intérieur d’une action délibérée et préalablement raisonnée par la personne qui l’exerce.

13 
Pour ce qui est du développement et de l’exercice de la responsabilité sociale, les facteurs intervenant dans une conduite de coopération altruiste doivent être considérés, entre autres comme «l’habilité de raisonnement général, le jugement ou le raisonnement moral, l’adoption d’une perspective sociale et les facteurs affectifs tels que l’empathie et la faute» (Vigneaux, 1990, cité dans Navarro, 2006, p. 81).

14 
Ceci nous amène à la possibilité d’établir des paramètres de médition de la responsabilité sociale à travers l’accomplissement d’actions concrètes de conduite prosociale.

 2.2 Aptitudes scolaires [image: Retour au plan de l'article]
15 
La plupart des auteurs reconnaissent les aptitudes élevées comme étant une             habileté ou un investissement exceptionnel dans une dimension générale (le domaine             social ou intellectuel) ou dans un champ spécifique à l’intérieur de cette dimension             d’ordre général, qu’il s’agisse du domaine intellectuel, scientifique, informatique ou             académique. 
Bralic et Romagnoli, 2000, cité dans Flanagan et Arancibia, 2005, p. 122

Dans l’ensemble, les aptitudes scolaires correspondent à une «habileté           significativement supérieure que possède une personne en rapport avec ses pairs, dans le           milieu scolaire» (Monks, 2000, cité dans López, Bralic et Arancibia, 2002, p. 184),           laquelle se manifeste comme «une capacité élevée de réalisation dans tous les domaines, en           général, ou dans un champ spécifique comme le langage, la biologie ou les mathématiques,           entre autres» (Rimm, 1994, cité dans Flanagan et Arancibia, 2005, p. 122). Cette           définition d’aptitudes scolaires est celle qui est utilisée dans la présente recherche du           fait qu’elle est celle qui est la plus largement admise et la plus           compréhensible.

 2.3 Aptitudes scolaires et conduite prosociale [image: Retour au plan de l'article]
16 
En procédant à une synthèse des aspects émotionnels et sociaux des étudiantes et étudiants dotés d’habiletés élevées, Borges et al. (2011) ont réalisé une recension exhaustive de diverses études qui rendent compte des recherches portant sur la relation qui existe entre ajustement socio-émotionnel et aptitudes scolaires. Les auteurs signalent, d’une part, que certains affirment que la question des étudiantes et étudiants ayant des aptitudes élevées par rapport à leurs pairs est peu traitée dans la littérature, et d’autre part, qu’il n’existe pas de différence entre ceux-ci et leurs pairs dits d’intelligence normale.

17 
Dans le cas du Chili, une grande partie de la recherche portant sur les étudiantes et étudiants ayant des aptitudes élevées a fait ressortir le succès des programmes de formation extracurriculaire. Ces programmes visent à améliorer et à maximiser le niveau cognitif en obtenant irréfutablement des résultats positifs dans ces dimensions. Ce sont les conclusions auxquelles plusieurs auteurs sont parvenus (Narea, Lissi et Arancibia, 2006; Alegría et al., 2008; Conejeros et Cáceres, 2008; Guzmán et García, 2009), parvenant ainsi à générer, en milieu éducatif, des occasions pour que ces étudiantes et étudiants puissent s’exprimer et évoluer dans un contexte adéquat. 

18 
Néanmoins, peu de recherches ont été réalisées en lien avec les aspects socio-émotionnels, comme le mentionnent García-Cepero, Muñoz, Proestakis, López et Guzmán (2010). Malgré tout, il existe, entre autres dans les recherches menées à l’international, des visions opposées concernant le développement de cette dimension, en particulier les travaux réalisés par l’équipe Talentos de l’Université de Concepción (Merino, Mathiesen, Mora, Castro et Navarro, accepté pour publication). Ceux-ci n’ont pas relevé de changements significatifs chez les étudiantes et étudiants ayant des aptitudes élevées et qui ont participé au programme de cette université, en comparaison avec le groupe contrôle ayant des aptitudes similaires, en ce qui a trait aux variables telles que la responsabilité sociale, la conduite prosociale ou l’adaptation socio-émotionnelle. 

19 
Par ailleurs, Conejeros, Cáceres et Oneto (2011), qui mettent l’accent sur les milieux familial et scolaire, ont signalé que les enfants et les adolescents ayant des aptitudes élevées ne présentent pas, en moyenne, de difficultés importantes en ce qui a trait à leur intégration avec leurs pairs. Ils soulignent toutefois la nécessité de leur offrir une aide qui tienne compte de leurs habiletés sur le plan scolaire, mais également un accompagnement aux niveaux social et émotionnel. 

20 
Le programme Buenos Estudiantes con Talento Académico (Bons étudiants ayant des aptitudes scolaires) de l’Université pontificale catholique de Valparaiso (BETA-PUCV), «est un programme d’enrichissement, parallèle et complémentaire à l’éducation formelle qui a pour objectif le développement intégral des étudiantes et étudiants ayant des aptitudes élevées de la région de Valparaiso qui proviennent surtout de secteurs socio-économiques faibles, en leur offrant des expériences de qualité en milieu éducatif» (Escuela de Ingeniería Civil Química/École d’ingénierie civile chimique, 2013, n. p.).

21 
Il s’agit d’un programme sous la responsabilité du vice-rectorat à l’enseignement et aux études de l’Université pontificale catholique de Valparaiso, élaboré et mis en oeuvre en 2005 au moyen d’un processus de transfert du Programme d’études et de développement d’aptitudes scolaires PENTA-UC. 

22 
L’objectif général du programme était de «construire un contexte éducatif qui offre de bonnes occasions de contribuer au développement intégral, aux comportements prosociaux et aux habiletés de niveau supérieur d’enfants et de jeunes de la région de Valparaiso ayant des aptitudes scolaires» (Programa Educacional para Talentos Académicos BETA-PUCV/Programme éducatif pour les étudiants ayant des aptitudes scolaires BETA-PUVC, n. p.).

23 
Comme l’objectif général du programme BETA permet de le constater, ce dernier intègre déjà, parmi ses préoccupations fondamentales, non seulement le fait d’optimiser les habiletés et les aptitudes scolaires des étudiantes et étudiants participants, mais également leur développement intégral, afin de former des «jeunes participatifs, sensibles et critiques, qui utilisent leurs connaissances et habiletés, de même que leur esprit créatif et leurs opinions pour élargir à la fois leurs possibilités de réalisation et leur apport à la communauté (Escuela de Ingeniería Civil Química/École d’ingénierie civile chimique, 2013, n. p.).

24 
L’objectif de cette recherche est donc de mesurer l’effet du Programme BETA sur la CPS des étudiantes et étudiants qui y participent et sur celle du groupe contrôle formé d’individus ayant des aptitudes similaires et qui ne sont pas inscrits à ce programme.

 3. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
25 
Une approche quantitative a été utilisée pour cette recherche, qui consiste en l’application d’un modèle méthodologique quasi expérimental appelé régression sur discontinuité. Ce modèle utilise une stratégie d’identification basée sur l’exogénéité qui survient en comparant les groupes contrôles formés par la discontinuité du point de coupure des valeurs sur une variable de répartition.

26 
La recherche considère qu’il est possible de baser une inférence causale sur la prémisse de l’existence d’un scénario contrefactuel alors qu’un individu ou une unité d’analyse qui expérimente le traitement ou développe une action particulière et qu’un autre individu ou unité d’analyse aux caractéristiques similaires ne reçoit pas le traitement. Le résultat non observé s’appelle, pour cet individu, le résultat contrefactuel.

 3.1 Choix de l’échantillon [image: Retour au plan de l'article]
27 
Le Programme BETA de la PUCV est composé de 328 étudiantes et étudiants au total, répartis en enseignement primaire et secondaire. Pour participer à cette recherche, nous avons présélectionné les étudiantes et étudiants provenant du Programme BETA-PUCV en 2011, alors qu’ils étaient en première année du secondaire dans des collèges municipaux.

28 
La participation des étudiantes et étudiants à ce type de programme est volontaire. Par conséquent, la présélection réalisée par les professeurs des établissements d’enseignement participants parmi leurs élèves possédant les meilleurs rendements académiques en vue de l’application subséquente du Test des matrices progressives de Raven (2003) considère un groupe plus large que celui qui sera éventuellement couvert par le programme.

29 
À partir de cette sélection, l’échantillon réel obtenu était de 108 étudiants en enseignement, répartis en un groupe de traitement de 51 étudiants appartenant au Programme BETA-PUCV et un groupe contrôle de 57 étudiants.

 3.2 Caractéristiques de l’échantillon [image: Retour au plan de l'article]
30 
Les scores au Test de Raven ont constitué la variable de répartition entre les groupes et le point de coupure a été établi à 51 points. Ainsi, le groupe de traitement était composé d’étudiantes et d’étudiants qui ont obtenu un maximum de 59 points et un minimum de 51 points, et le groupe contrôle (des postulants au programme qui les suivaient en ordre de préséance aux scores au Test de Raven) avait un maximum de 50 points et un minimum de 47 points. La moyenne des scores du groupe de traitement était de 54 points et son mode de 55 points, tandis que le groupe contrôle était de 49 points et le mode se situait à 50 points. 

31 
L’échantillon était composé principalement d’étudiantes et d’étudiants provenant d’établissements municipaux (92,59 %), ce qui correspond à la population qui participe en général à ce type de programmes. Un petit nombre de participants provenait d’établissements privés subventionnés. Les deux groupes étaient très similaires en ce qui a trait au type d’institution d’origine.

32 
En ce qui a trait au sexe des participants, la répartition d’hommes et de femmes dans le groupe de traitement était très similaire, tandis que le groupe contrôle comptait 63 % de femmes et 37 % d’hommes. Quant à l’âge des participants, la majorité avait 17 ans (58,33 % du total de l’échantillon).

 3.3 Caractéristiques des instruments utilisés [image: Retour au plan de l'article]
33 
Des questionnaires autoadministrés, que nous décrivons ci-après, ont été employés pour la recherche, lesquels consistaient en trois échelles de type Likert, utilisées et validées au cours de la recherche réalisée pour le Projet FONDECYT n° 1100260 développé par l’équipe du Programme Talentos de l’Université de Concepción (Mathiesen, Merino, Mora, Navarro et Castro, 2010-2011).

34 
Teenage Inventory of Social Skills           (TISS)/Inventaire des habiletés sociales des adolescents, de Inderbitzen et Foster (1992,           cité et reproduit dans Inderbitzen et Garbin, 1992). La version en espagnol est tirée de           Roa (2010). Il s’agit d’un questionnaire de type Likert, comportant 40 affirmations, 20 de           comportements prosociaux et 20 antisociaux, sur lesquelles le répondant doit indiquer à           quel degré il possède ces comportements au collège. Les possibilités vont de «pas du tout»           (1) à «plusieurs fois» (5), en passant par «un peu», «parfois» et «souvent» et comportant           2, 3 et 4 points respectivement. En inversant les items, l’échelle peut être utilisée avec           les 40 items de comportement prosocial total et/ou comme une échelle prosociale et une           autre antisociale, de 20 items chacune.

35 
L’étude psychométrique réalisée a montré des alpha de 0,78 pour l’échelle totale, de 0,78 pour celle du comportement antisocial et de 0,85 pour le comportement prosocial. Quatre items de l’échelle totale ne sont pas corrélés significativement avec le total, tandis que tous les items des deux sous-échelles sont corrélés avec le total, ce qui justifie l’utilisation des sous-échelles plutôt que l’échelle totale, tel que le recommandent Mathiesen et al. (2010-2011).

36 
Questionnaire de comportements socialement responsables. Il s’agit d’une liste de 19 comportements associés à la responsabilité sociale et pour lesquels le sujet doit indiquer la fréquence avec laquelle il les expérimente, les réponses allant de jamais (0) à toujours (4). Une étude psychométrique de ce questionnaire a également été réalisée qui montre sa fiabilité, avec un alpha de Cronbach de 0,82 et des corrélations hautement significatives de tous ses items avec le total de l’échelle (Mathiesen et al., 2011).

 4. Procédures pour la collecte des données [image: Retour au plan de l'article]
37 
Durant le premier semestre de 2012, les données pertinentes au Programme BETA ont été recueillies de l’Université pontificale catholique de Valparaiso, ce qui correspond aux cohortes des étudiantes et étudiants ayant intégré le programme de même qu’à ceux qui n’en faisaient pas partie.

38 
Une fois obtenue cette information, nous avons entrepris la coordination, avec les établissements d’enseignement, des demandes respectives de permis nécessaires à la mise en oeuvre du projet. Il n’a pas été possible de terminer ce processus en 2012 en raison de la dispersion géographique des établissements, de la difficulté d’identifier des cas qui soient compatibles avec l’échantillon et en raison également des démarches qui s’imposaient avec la direction de chacune des institutions concernées.

39 
Finalement, la mise en oeuvre du projet a pu être entreprise au cours du deuxième semestre de 2013 auprès des étudiantes et étudiants appartenant au groupe contrôle, lesquels avaient été identifiés au préalable en fonction de leur score respectif. La coordination du projet auprès des étudiantes et étudiants du groupe de traitement a été réalisée par le biais du Programme BETA durant la deuxième semaine de janvier, au cours de l’été 2014, sous la responsabilité de chacune des universités. Des lettres de consentement éclairé ont été remises à chacun des participants, pour lecture et approbation, avant que ces derniers ne remplissent les questionnaires.

40 
Le processus d’analyse de l’information a été réalisé à partir d’une base de données SAS, à l’aide du logiciel correspondant (Statistical Analysis System, version 9.1.2; licence de l’Université de Concepción, École des diplômés, SITE 050543001). Les résultats présentés dans cette recherche ont été programmés et analysés à l’aide de cette base de données. 

 5. Présentation des résultats [image: Retour au plan de l'article]
41 
Avant de présenter les résultats spécifiques, il importe de comprendre les prémisses à respecter pour une analyse adéquate, étant donné que, comme c’est le cas dans d’autres modèles contrefactuels d’inférence causale en régression sur discontinuité, il est nécessaire de compter sur un modèle statistique qui inclut un terme pour le prétest, un autre pour le postest et une variable muette (dummy) avec codification pour représenter l’appartenance au programme (Trochim, 2001; Murnane et Willet, 2011, cité dans Merino et al., accepté pour publication). 

42 
Sur cette base, Trochim (2006) relève cinq prémisses pour atteindre un modèle adéquat de régression sur discontinuité, parmi lesquelles nous mentionnons les suivantes:
	Le critère de coupure. Il doit être respecté sans exception, puisqu’il permet               l’assignation et la différenciation des sujets dans les groupes et donne à               l’expérimentation sa validité interne. Dans le cas de la présente recherche,               l’assignation est réalisée sur la base d’une valeur établie par le biais d’un               mécanisme exogène, tel que l’application du Test de Raven, qui permet de séparer les               groupes entre, d’une part, ceux qui participent au Programme Beta (traitement) et               d’autre part, ceux qui n’atteignent pas le score nécessaire pour accéder à ce               programme (contrôle). À partir de là, une variable muette est générée (0/1) pour               représenter l’appartenance au groupe de traitement (1) ou au groupe contrôle               (0).

	La distribution pré-post du modèle doit pouvoir être décrite à l’aide d’une               fonction polynomiale. Si la relation entre les variables est d’un autre type, par               exemple, logarithmique, exponentiel ou autre, elle doit être examinée attentivement               afin d’éviter l’existence de courbes. Pour éviter ce problème, il est nécessaire               d’inclure les variables qui sont nécessaires afin d’augmenter leur précision et               atteindre une surspécification du modèle pour le rendre linéaire. La norme est de               former deux ordres de polynômes plus élevés, en surestimant les résultats de               l’inflexion relevés dans la distribution prétest-postest (Lee et Lemieux, 2009,               Trochim, 2006).



43 
La spécification du modèle est importante pour déterminer avec précision les estimations de l’impact réel du programme et pour se protéger des estimations partielles ou erronées. C’est pourquoi nous avons dû procéder à des ajustements jusqu’à l’obtention d’un modèle ne comportant pas de biais et jusqu’à ce que les termes inutiles aient été éliminés.

44 
Un autre concept de base dans le modèle de régression sur discontinuité est la valeur de centrage, soit la différence entre le point de coupure et les autres valeurs de la variable. Cette transformation ramène l’ordonnée à l’origine à zéro, en établissant l’intersection là où devrait se refléter l’impact de l’intervention.

45 
Dans ce cas spécifique, tous les liens pré-post se sont avérés linéaires, ce qui fait que l’analyse statistique a été entreprise avec un modèle de polynômes quadratiques basé sur le score obtenu par le centrage et le score au Test de Raven (point de coupure) jusqu’à parvenir à un modèle final ayant une spécification adéquate et des estimations sans biais et efficaces de l’effet du traitement. 

[image: Régression sur discontinuité de l’effet du Programme BETA sur la conduite prosociale de ses participants] Tableau 1 Régression sur discontinuité de l’effet du Programme BETA sur la conduite             prosociale de ses participants
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 5.1 Comportement prosocial (CPS)  [image: Retour au plan de l'article]
46 
Le tableau 1 présente les résultats obtenus par les différences entre le groupe expérimental et de contrôle sur la sous-échelle de conduite prosociale appartenant à l’Inventaire des habiletés sociales, ou TISS, qui ne présente pas de différence significative, (sig. <,05). 

47 
On observe que le tableau de régression indique un intercept (3,544 points), un score au Test de Raven (-0,00978) et le prédicteur Traitement (0,29895 points). Les valeurs qui sont incluses dans l’interprétation sont l’intercept et le coefficient de régression estimé pour le prédicteur Traitement. Le résultat au Test de Raven est la variable utilisée comme critère d’assignation, centrée sur le point de coupure pour ordonner en deçà de 51 les valeurs du groupe contrôle et au-dessus de 51 les valeurs du groupe de traitement (centrage).

48 
L’interprétation est que l’effet de la participation au Programme BETA-PUCV ne génère pas de différences significatives, la probabilité d’erreur observée étant dix fois plus élevée que le seuil conventionnel en sciences sociales.

49 
La probabilité d’obtenir une valeur t de cette taille est de 32 %, ce qui est largement supérieur au seuil d’erreur conventionnel de 5 %. Le programme BETA-PUCV n’aurait donc pas d’impact sur le développement de la conduite prosociale de ses étudiantes et étudiants. 

50 
Le tableau 2 rapporte les résultats à la sous-échelle de conduite sociale et montre que le programme n’a pas non plus eu d’effets du point de vue d’une diminution de la conduite antisociale.

[image: Régression sur discontinuité de l’effet du Programme BETA sur la conduite antisociale de ses participants] Tableau 2 Régression sur discontinuité de l’effet du Programme BETA sur la conduite             antisociale de ses participants
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51 
Comme on peut l’observer, le coefficient de régression de la variable de traitement indique qu’il n’y a pas d’impact à ce niveau (35 %).

 5.2 Responsabilité sociale (RS) [image: Retour au plan de l'article]
52 
L’analyse correspondant au Questionnaire de comportements socialement responsables montre l’existence d’un impact marginal du point de vue statistique (11,91 %), mais qui ne pourrait pas être accepté comme tel du fait qu’en deux occasions il dépasse le maximum permis d’erreurs qui est de 5 % (voir tableau 3).

[image: Régression sur discontinuité de l’effet du Programme BETA sur la responsabilité sociale de ses participants] Tableau 3 Régression sur discontinuité de l’effet du Programme BETA sur la responsabilité             sociale de ses participants
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53 
On ne parvient donc pas à établir de relation significative entre les différentes variables de l’étude qui pourraient confirmer qu’il existe un effet démontrable de la participation au Programme BETA-PUCV des étudiantes et étudiants ayant des aptitudes scolaires élevées en comparaison avec leurs pairs du groupe de contrôle, tant en ce qui a trait à leur comportement prosocial qu’à leur responsabilité sociale.

 6. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
54 
Sur la base des résultats obtenus par le biais de la régression sur discontinuité, aucune des variables à l’étude n’a montré de signification statistique. Même en élargissant le seuil d’acceptation des résultats à 10 %, la différence reste toujours résiduelle et non probante.

55 
À partir de ces résultats, on peut conclure que la CPS et la RS des participants au programme ne diffèrent pas de celles des pairs, lesquelles ne reflètent pas non plus une tendance distincte dans les variables analysées. En général, les résultats des analyses tendent à être homogènes malgré des différences minimes; on ne peut pas affirmer qu’ils soient propres à des étudiantes et étudiants très différents les uns des autres, qui démontrent des difficultés similaires aux niveaux social et émotionnel. 

56 
Considérant ce qui précède, l’hypothèse nulle ne peut être rejetée, car il n’a pas été possible de démontrer que les étudiantes et étudiants qui participent au programme BETA-PUCV ont un comportement prosocial et de responsabilité sociale significativement supérieur à ceux du groupe de contrôle ayant des aptitudes similaires, qui ne font pas partie de ce programme.

57 
Il convient de rappeler que les instruments utilisés ont été appliqués dans d’autres recherches et ont démontré une fiabilité et une validité adéquates. Ce sont d’ailleurs les mêmes questionnaires qui ont été utilisés dans le projet FONDECYT n° 1100260 mené par l’équipe du programme Talentos de l’Université de Concepción et dont les données obtenues correspondent à celles rapportées par Merino et al. (accepté pour publication). Ces derniers n’ont pas non plus relevé d’évidences statistiques qui pourraient démontrer qu’un tel programme pourrait parvenir à avoir un impact sur l’une ou l’autre des dimensions psychosociales analysées. Les données correspondent également aux conclusions auxquelles Carter, Mujica et Salinas (2012) sont parvenues dans la phase quantitative de leurs travaux, où ils évaluaient la prosocialité des étudiantes et étudiants participant au Programme BETA en 2011. Ces auteurs n’avaient pas noté de différences significatives chez les étudiantes et étudiants qui avaient participé au programme.

58 
Existe-t-il alors la possibilité que les programmes ne répondent pas adéquatement à l’approche de la dimension socio-émotionnelle des étudiantes et étudiants ayant des aptitudes élevées?

59 
Narea et al. (2006) indiquent que les programmes ont un impact positif du point de vue socioaffectif chez les étudiantes et étudiants ayant des capacités élevées, qui utilisent diverses stratégies pour s’adapter au contexte, et qu’en de rares occasions ils montrent des conduites d’isolement social. Par conséquent, nous pourrions tout d’abord mentionner que la détection, ou non, des différences dans la conduite prosociale des étudiantes et étudiants ayant des aptitudes scolaires plus ou moins élevées dépendra également du type de mesure utilisé. À ce sujet, Conejeros et al. (2011) obtiennent des résultats positifs pour ce qui est des traits socio-émotionnels de l’effectif scolaire ayant des aptitudes élevées lorsque les étudiantes et étudiants réalisent un travail mixte d’analyse quantitative-qualitative. Narea et al. (2006), Alegría et al. (2008) ainsi que Guzmán et García-Cepero (2009) en arrivent également aux mêmes conclusions. Pour ce qui est de ces recherches, on obtient une meilleure réponse de l’impact sur la base de l’utilisation des techniques propres à la méthodologie qualitative, telles que des entrevues en profondeur et des focus groups.

60 
On peut trouver une seconde explication dans la recherche d’autres variables socio-émotionnelles qui aient davantage de signification pour caractériser et prouver l’existence de changements démontrables et vérifiables chez des étudiantes et étudiants ayant des aptitudes scolaires.

61 
Si nous considérons que les variables analysées n’ont pas donné de résultats quant à l’objectif poursuivi par la présente recherche, il se peut que, effectivement, il existe d’autres conditions socio-émotionnelles qui soient passées inaperçues et qui soient présentes chez ces étudiantes et étudiants ayant des résultats positifs. Conejeros et al. (2011) ont identifié d’autres attributs socio-émotionnels liés au social ou au relationnel, par exemple, l’estime de soi ou sa gestion devant les difficultés interpersonnelles, pour lesquels l’étudiante ou l’étudiant démontre un niveau d’adéquation acceptable, un bon niveau d’estime de soi et peu de problèmes à établir des liens avec les autres individus, sauf dans des cas spécifiques comme c’est le cas des femmes en relation avec le sexe opposé, ou encore avec des étrangers. 

62 
Des exemples de ce qui précède peuvent être extraits des résultats obtenus en RS –  bien que leur impact soit modeste et secondaire – et pourraient servir de base pour poursuivre dans cette voie, non pas pour déterminer un résultat en lien avec les variables à l’étude, autre que celui décrit, sinon pour explorer d’autres aspects qui permettent de caractériser et de travailler plus efficacement ces dimensions des étudiantes et étudiants ayant des aptitudes élevées.

63 
Les attentes élevées que génère, au sein de leur famille, leur participation à ce type de programmes d’appui universitaire ne sont pas à négliger. Qu’il suffise de rappeler qu’une grande partie des étudiantes et étudiants participant au programme passent d’abord par un processus de sélection. Par conséquent, la possibilité de se projeter dans un contexte qui les renforce dans leur condition de «bon(ne) élève», est un prédicteur pour poursuivre des études supérieures et améliorer la réalité socio-économique de leur famille. En contexte socio-économique faible, l’adolescente ou l’adolescent ayant des aptitudes élevées est en mesure d’évaluer par lui-même les coûts importants et à long terme, de façon prudente et réaliste, du fait qu’il ou elle est beaucoup plus pragmatique et fait preuve de plus de maturité dans sa façon d’être (Flanagan et Arancibia, 2005). Il s’agirait d’une question qui mériterait d’être analysée dans des recherches futures.

64 
Enfin, il est important de mentionner qu’une grande partie de la réussite de ces élèves passe par leur développement cognitif élevé. Par conséquent, l’étude des variables liées à la résilience, à l’attitude face à la frustration, à la faible tolérance à l’échec ou au contrôle de soi serait plus déterminante pour soutenir leur développement socio-émotionnel futur.
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65 
Depuis 2011, le Programme BETA-PUCV a entraîné de nouvelles façons de développer les habiletés socio-émotionnelles de ses étudiantes et étudiants ayant des aptitudes élevées, en l’intégrant à sa gestion de la formation. Sur la base des résultats obtenus, il n’a pas été possible de démontrer si ces interventions ont permis de susciter des changements notables chez les participants à ce programme de formation. En effet, il n’a pas été établi qu’il existe des différences significatives du point de vue de la conduite prosociale et de la responsabilité sociale entre les étudiantes et étudiants ayant des aptitudes élevées qui ont participé au Programme et ceux qui n’y ont pas participé.

66 
Les efforts réalisés pour intégrer la dimension socio-émotionnelle dans le Programme BETA-PUCV de même que des expériences similaires conduites dans d’autres programmes de formation extracurriculaires des universités sont certes louables, néanmoins, les résultats ne se sont pas révélés concluants de ce point de vue.

67 
Les instruments auxquels nous avons eu recours pour démontrer de façon empirique l’impact du programme sont composés d’échelles utilisées dans des recherches précédentes ayant montré des résultats similaires; leur efficacité et leur validité ont donc déjà été démontrées antérieurement.

68 
Les raisons du peu de succès dans le développement du domaine prosocial peuvent être attribuées à des facteurs propres aux étudiantes et aux étudiants ayant des aptitudes élevées, lesquels pourraient se sentir davantage motivés à prioriser le développement de leurs forces cognitives en tant qu’élément distinctif de leur personnalité, ces forces étant un facteur qui les remplit de satisfaction personnelle et qui les incite à accomplir leurs objectifs académiques et professionnels futurs. Pour cette raison, il apparaît d’autant plus essentiel d’étudier les variables reliées à ces domaines qu’une vérification empirique est nécessaire pour confirmer leur lien.

69 
En conclusion, la conduite prosociale et la responsabilité sociale, bien qu’elles soient mentionnées dans les objectifs et les fondements du Programme BETA-PUCV comme faisant partie de l’aspect socio-émotionnel, n’ont pas démontré de façon probante l’impact qu’elles ont dans la formation personnelle de ses étudiantes et étudiants. Il existe donc une brèche entre l’aspect cognitif et socio-émotionnel qui mériterait d’être étudiée et analysée en lien avec l’intervention auprès des étudiantes et des étudiants ayant des aptitudes élevées. 
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[1] Cette étude est parrainée par le Projet FONDECYT n° 1100260. Cet article s’inscrit           dans le cadre d’un mémoire menant à l’obtention d’un grade de maîtrise en travail social           et politiques sociales de l’Université de Concepción (Universidad de Concepción) (Chili). Il répond aux critères de scientificité           établis par la revue Estudios Pedagógicos de           l’Université australe du Chili (Universidad Austral de           Chile). Dans le cadre d’une entente de collaboration, il sera publié dans les           deux revues.
[2] The study was sponsored in the context of FONDECYT project no. 1100260. The article           is part of a thesis toward a master’s degree in social work and social policy at the           University of Concepción/Universidad de Concepción (Chile).
[3] Este trabajo cuenta con el patrocinio del Proyecto FONDECYT N° 1100260. Este           artículo es parte de la tesis para optar al grado de Magíster en Trabajo Social y           Políticas Sociales de la Universidad de Concepción.
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 Présentation [image: Retour au plan de l'article]
1 
Cet ouvrage s’inscrit dans la foulée des travaux de plus en plus nombreux sur la santé mentale au travail. Son objectif général est de décrire la nature des situations de travail qui ont un effet délétère sur la santé mentale des travailleurs. Pour ce faire, il présente une recherche-action qui invite le lecteur à adopter un regard systémique afin de quitter l’ornière de l’individualisation des problèmes reliés à l’organisation du travail. En collaboration avec l’Institut de recherche Robert-Sauvé en santé et en sécurité du travail (IRSST) et la Centrale des syndicats du Québec (CSQ), les auteurs établissent un portrait des conditions subjectives de travail dans une première école. Ils valident ensuite ces premières données auprès des travailleurs d’une seconde école, puis instaurent un plan d’action visant l’amélioration des facteurs organisationnels en milieu scolaire considérés comme une source de souffrance par les travailleurs consultés.

2 
Les premiers chapitres de l’ouvrage sont consacrés à une mise en contexte efficace de la problématique. Le lecteur retrouvera dans une première section un bilan des connaissances et des statistiques descriptives de l’état actuel de la santé mentale des travailleurs du domaine de l’enseignement. Le cadre théorique de la psychodynamique du travail est par la suite introduit afin d’étayer les fondements des hypothèses au centre de ce projet d’étude. Ensuite, un troisième chapitre, consacré au détail de la méthodologie, expose le plan de la démarche. Cette étude qualitative repose sur la réalisation de huit entrevues de groupe, constituées soit d’enseignants, de professionnels de l’éducation, de membres du personnel de soutien ou de directeurs et directeurs adjoints. Une seule question était prédéfinie et abordée en début d’entrevue: «Comment vivez-vous le rapport entre santé psychologique et milieu scolaire?» Une analyse des entrevues selon le cadre théorique de la psychodynamique du travail met en exergue les éléments de décalage entre le travail prescrit et le travail vécu par les participants, les sources de plaisir au travail, les points de tension et les souffrances liés au travail. Le lecteur parcourra un texte descriptif riche en expériences étayant un ensemble de contraintes éprouvantes: précarité des emplois, lourdeur du travail, pression temporelle, complexité des contraintes institutionnelles, manque de respect et violences. L’ouvrage se poursuit en abordant nombre de stratégies défensives permettant de composer avec les difficultés inhérentes au quotidien du travail en milieu scolaire. Les stratégies d’intériorisation, d’autoactivation, d’hyperactivité, de métaphore ou encore de retrait sont aussi abordées et adéquatement expliquées. Au terme de l’ouvrage, bien détaillé et vulgarisé, la mise en place d’un plan d’action visant à diminuer les sources de tensions est décrite avec maints détails, offrant une perspective d’action judicieuse pour faire face aux enjeux endémiques des problèmes de santé mentale des personnels du milieu de l’enseignement. 

 Point de vue [image: Retour au plan de l'article]
3 
Par son caractère descriptif, cette étude apporte un regard complémentaire et enrichissant à la littérature scientifique actuelle. De fait, en décrivant l’expérience des travailleurs du domaine de l’éducation, elle permet de se familiariser avec cet environnement unique et de mieux en comprendre la réalité quotidienne. Les concepts y sont abordés avec profondeur. La richesse de l’ouvrage tient beaucoup à cette fenêtre ouverte sur l’expérience subjective du travail des personnels de l’enseignement, acteurs les mieux placés pour en décrire la complexité. Dès lors, la compréhension du lecteur s’enrichit de la connaissance des nombreux obstacles, des facteurs de risque psychosociaux et des problèmes de santé mentale de ces travailleurs. Un apport important de ce collectif se trouve également dans les éléments de plaisir au travail et les moyens mis en place par le personnel pour contrer les difficultés recensées. Tout en tenant compte de la richesse de ces informations, le lecteur avisé prendra néanmoins en considération que l’ensemble des écoles secondaires du Québec pourrait ne pas partager le rapport au travail discuté par les travailleurs sondés. En effet, seules deux écoles provenant de milieux socioéconomiques défavorisés ont pris part à la présente étude. Bien que plusieurs établissements scolaires partagent vraisemblablement certaines réalités, il demeure prématuré de jauger de la représentativité de ces premiers résultats.

4 
L’un des principaux points forts de cette étude réside indubitablement dans le fait qu’elle porte sur l’ensemble du personnel du milieu de l’éducation. Bien malheureusement, nombre d’études sur la santé mentale réalisées dans les écoles primaires et secondaires oblitèrent le personnel de soutien, les éducateurs et le personnel de direction. Les inclure dans cette recherche permet de mettre au jour les dynamiques existant entre ces divers acteurs du milieu scolaire et les difficultés en découlant, offrant ainsi un portrait systémique plus complet. Cette étude rappelle à cet égard toute l’importance de considérer la problématique de la santé mentale au travail dans toute sa complexité. Les résultats de cette recherche-action se veulent ainsi un rappel des difficultés et souffrances du personnel en milieu scolaire, invitant à considérer nombre d’hypothèses encore trop peu explorées, dont celles de souffrances inhérentes au fonctionnement administratif de l’organisation. 

5 
Autre apport intéressant, cet ouvrage consacre une part importante de son espace littéraire à proposer et à préciser des pistes d’action concrète découlant des résultats de consultation des personnels. La démarche complète visant à assurer la continuité de l’intervention est également bien détaillée, ce qui invite à la reproduire, à la déployer ou à l’élargir à d’autres contextes, populations ou situations de travail. Cette dernière partie de l’ouvrage pourrait toutefois laisser certains lecteurs sur leur faim. En effet, une étape cruciale de l’intervention, celle de l’évaluation, n’a pu être complétée. Bien que l’intervention soit détaillée avec soin, on ne peut pour le moment conclure à l’efficacité du plan d’intervention promulgué. Cela dit, cet ouvrage demeure digne d’intérêt pour quiconque désire en apprendre davantage tant sur l’environnement organisationnel scolaire que sur les conditions jugées délétères pour la santé mentale de ses travailleurs et laisse entrevoir des avenues de prévention et de résolutions personnelles et collectives de cet enjeu endémique.
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 Présentation [image: Retour au plan de l'article]
1 
Cet ouvrage, rédigé par Mary Gordon, a comme objectif la diffusion du programme Racines de l’empathie, une approche éducative conçue pour les enfants d’âge scolaire, du jardin d’enfants à la huitième année (2e année du secondaire). Le programme vise à stimuler le développement des fonctions exécutives et de la régulation émotionnelle chez les enfants et les adultes, et est actuellement mis en oeuvre dans des classes de toutes les provinces canadiennes de même que dans de nombreux pays d’Europe, d’Amérique et d’Océanie. Les concepts centraux du livre sont le développement de l’empathie et l’enseignement de la compétence émotionnelle. Le programme éducatif proposé a pour mission la création de sociétés plus humaines, pacifiques et empreintes de civilité. 

2 
L’ouvrage est divisé en trois parties. La première partie comprend trois chapitres généraux portant sur les fondements conceptuels de deux programmes – Semailles de l’empathie, destiné aux enfants de trois à cinq ans en milieu de garde, et Racines de l’empathie, destiné aux enfants de la maternelle à la huitième année du secondaire – sur la signification et la portée du concept d’empathie ainsi que sur la démarche d’implantation des programmes en milieu scolaire. La deuxième partie regroupe les six dimensions de la relation humaine impliquées dans le développement de l’empathie et du comportement prosocial des jeunes enfants. Ces six dimensions sont les neurosciences, le tempérament, l’attachement, la littératie affective, la communication authentique et l’intégration sociale. L’auteure fait appel à des données issues de la neuropsychologie, de la psychologie du développement et des théories de la personnalité pour donner au programme un support scientifique solide. La troisième partie est composée de deux sections. L’auteure tisse tout d’abord des liens entre le développement des compétences sociales et émotionnelles des enfants et les problèmes qui affectent le monde contemporain, tels que la violence, la délinquance, la toxicomanie et l’injustice sociale. Ensuite, l’auteure présente un bilan (annexes A et B) des études scientifiques des deux dernières décennies portant sur l’efficacité du programme Racines de l’empathie et son impact sur la santé mentale et le développement des enfants. 

 Point de vue [image: Retour au plan de l'article]
3 
L’empathie (du grec ancien ἐν, dans, à l’intérieur et ϖάθoς, souffrance, ce qu’on éprouve) a constitué un sujet d’intérêt pour les psychologues, les philosophes et les éducateurs depuis des temps immémoriaux. Les liens entre l’empathie et le développement social et moral de l’être humain ont placé ce concept au centre de la discussion en sciences humaines et sociales. En effet, plusieurs chercheurs ont constaté que les individus qui ressentent de l’empathie, qui reconnaissent les émotions des autres et se sentent concernés par eux, auront davantage tendance à s’entraider et à avoir de bonnes interactions sociales, plutôt que de chercher à faire du mal aux autres. C’est pourquoi le thème du livre  Racines de l’empathie. Changer le monde, un enfant à la fois suscite autant d’intérêt. Écrit dans un langage clair et accessible, le contenu est à la fois original, d’actualité et révèle une solide connaissance scientifique de la condition humaine. Ces deux aspects constituent, à notre avis, les points forts de la publication. D’ailleurs, l’auteure montre que l’empathie joue un rôle important dans le développement de l’enfant et, qu’en particulier, les pratiques éducatives des parents et la qualité des interactions dans la famille auront un impact sur le comportement prosocial tout au long de la vie.

4 
Partant de ces faits, l’auteure introduit deux énoncés qui guident sa dissertation: 1) la littératie affective revêt la même importance que l’apprentissage de la lecture et la numératie, 2) l’empathie est une composante fondamentale de la compétence sociale et émotionnelle. En d’autres mots, l’empathie, la capacité de ressentir les émotions d’autrui, se développe et s’apprend en interaction avec les adultes, les parents, les enseignants et les pairs qui entourent les enfants. Il est clair que les parents et les enseignants empathiques, qui tiennent compte du point de vue d’autrui, peuvent davantage promouvoir l’attachement, la littératie affective, la communication authentique et l’intégration sociale.

5 
Cependant, contrairement à la clarté des concepts énoncés dans les premiers chapitres, les catégories utilisées dans la deuxième partie pour traiter des six dimensions de la relation humaine ne sont pas complètement explicitées. Tel est le cas, par exemple, de la première dimension, les neurosciences. Les concepts et les explications sur le fonctionnement du système nerveux sont clairs mais les recherches sur la neuropsychologie de l’empathie, les neurones miroirs et les théories sur la mimique sont absentes. Pourtant, les théories de la rétroaction faciale postulent que des mouvements faciaux modulent le ressenti émotionnel et que le fait de percevoir ou de penser aux émotions amène à expérimenter les sensations et les sentiments de la personne imitée ou imaginée, car ce processus faciliterait la compréhension émotionnelle. Finalement, la troisième partie suggère que les difficultés de types social, émotionnel et relationnel sont les caractéristiques distinctives des déficits de l’empathie, une affirmation supportée par de nombreuses données neuropsychologiques. En effet, l’empathie a été maintes fois impliquée dans différents types de problèmes tels que le comportement psychopathique, le trouble de personnalité limite, l’autisme et les troubles de conduites.

6 
En résumé, Racines de l’empathie. Changer le monde, un enfant à la fois est une approche expérientielle et interactive de l’apprentissage conçue pour promouvoir le développement de l’empathie et du comportement prosocial. Le programme repose sur une solide connaissance scientifique des facteurs qui guident le développement de l’enfant, notamment, l’importance de la littératie émotionnelle. L’ouvrage se termine sur l’analyse de plusieurs études prospectives et longitudinales qui suggèrent que le programme améliore le comportement prosocial des enfants et constitue un facteur de protection contre le développement de comportements agressifs. L’utilisation de différentes mesures d’efficacité et de devis méthodologiques variés a montré des résultats semblables, ce qui laisse penser que le programme a un potentiel très important et une très grande influence sur le développement de l’empathie, particulièrement durant la petite enfance. Comme Michael Fullan l’indique dans la préface, le programme «montre que l’on peut offrir à tous les enfants, même les plus difficiles, une expérience qui va littéralement changer leur vie en leur révélant le sens de la condition humaine dans un monde de diversité» (p. XV).
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