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Résumé
Cet article a pour objet l’émergence d’un espace mouvant de dialogue et de        négociation entre des instances politiques (commanditaires) et une équipe de chercheurs tout        au long d’un processus de recherche. Dans cet écrit, nous insistons plus particulièrement        sur la phase de problématisation et les modifications des choix méthodologiques        princeps, en les référant à cet espace dialogique d’interlocution. Le récit de la        recherche commanditée est étudié comme une histoire de «relations» au centre de laquelle la        production de savoir est en jeu (mais aussi enjeu). Les sciences de l’éducation sont        susceptibles d’apporter un éclairage spécifique dans cette histoire de production de savoir        entre politique et recherche dans la mesure où se développent des processus de production et        de diffusion des savoirs, un «faire savoir» que nous interrogerons (transfert, mobilisation,        traduction des connaissances et des savoirs).
Mots clés : recherche, politique, éducation, relation, savoir

Abstract
Species of spaces: How can communication flow between us researchers and        politicians?This article addresses the emergence of a shifting space of dialogue and        negotiation between political authorities (sponsors) and a group of researchers over the        course of a research process. More specifically, we focus on the problematization stage and        the modifications made to the initial methodological choices, by connecting them with this        dialogical space of interlocution. The narrative of this sponsored research is examined as a        story of “relationships” centred on knowledge production, as the key issue and as the stakes        of the research. Education science may shed specific light on this story of knowledge        production between politics and research, insofar as what is involved is the development of        knowledge production and dissemination processes, i.e., a form of “getting knowledge        across,” which we will examine here (including the transfer, mobilization, and translation        of knowledge and expertise).
Keywords : research, politics, education, relationship, knowledge

Resumen
Especies de espacios: ¿Qué diálogo puede haber entre nosotros,        investigadores y políticos?Este artículo tiene por objeto el surgimiento de un espacio cambiante de diálogo y        de negociación ente instancias políticas (patrocinadores) y un equipo de investigadores a lo        largo de un proceso de investigación. En este texto, insistimos en particular en la fase de        problematización y en las modificaciones de las elecciones metodológicas princeps,        relacionándolas con este espacio dialógico de interlocución. El relato de la investigación        patrocinada está analizado como una historia de «relaciones» al centro de la cual la        producción del saber está en juego (siendo también un desafío). Las ciencias de la educación        están susceptibles de aclarar de manera más específica esta historia de producción de saber        entre política e investigación en la medida en que se desarrollan procesos de producción y        de difusión de los saberes, un “hacer saber” que examinaremos (transferencia, movilización,        traducción de conocimientos y de saberes).
Palabras clave : investigación, política, educación, relación, saber
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 1. Introduction: la porosité de l’espace dans une université de service  [image: Retour au plan de l'article]
1 
L’université québécoise contemporaine est traversée par une injonction forte d’arrimer la recherche et l’action, l’université et les milieux de pratiques. Les organisateurs d’un colloque de l’Association francophone pour le savoir (ACFAS) rappelaient ainsi que «les organismes socioéconomiques et gouvernementaux, externes à l’université, sont de plus en plus avides de collaborations de toutes sortes avec l’université» (Brodeur et Fontan, 2012). Ceci s’accompagne d’une large diffusion des expressions «transfert» ou «mobilisation» des connaissances – allant de la transmission des résultats de recherche aux utilisateurs concernés à l’utilisation des résultats engendrant «des changements tangibles dans des pratiques professionnelles ou des services publics offerts aux citoyens» (Groupe de travail sur la mobilisation des connaissances, 2009).

2 
Ce paradigme, où l’université est conçue comme une institution au service de la société (Lessard et Bourdoncle, 2002), traverse particulièrement les champs de recherche qui sont en grande proximité avec les mondes professionnels (éducation, travail social, santé, etc.). La faculté devient dès lors un: 
espace de formation dotée d’une spécificité [qui] tient à la rencontre des deux
            aventures humaines fondamentales, celles de l’action et de la réflexion, [et tient
            essentiellement] à une transaction entre l’université, en tant qu’institution de haut
            savoir, et des groupes professionnels, en tant qu’instances responsables d’activités
            sociales considérées comme importantes.
Ibid., p. 146


3 
C’est dans le cadre de ce «nouveau» [1] paradigme que se multiplient les appels d’offres pour des recherches à visée de transfert, insistant sur la «pertinence sociale», les liens avec les instances décisionnaires (Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport [MELS]; commissions scolaires [CS]) ou intermédiaires (Centre de transfert pour la réussite éducative du Québec), voire les partenariats avec les milieux (organismes sans but lucratif, organismes privés ou publics). Dans son plus récent appel d’offres d’actions concertées à destination des universités, le Fonds de recherche du Québec - Société et culture (FRQSC) affirme ainsi: «Les projets proposés devraient contribuer à soutenir le MELS et les commissions scolaires» et invite par ailleurs «les chercheurs [à] s’associer à d’autres chercheurs [...] ou encore à des organismes ayant une expertise en cette matière» (FRQSC, 2014, p. 5). Ce «cadrage» de l’activité scientifique ne concerne pas strictement le Québec. Des analyses antérieures montrent que les modes de gouvernance post-bureaucratique en vigueur dans de nombreux pays occidentaux s’accompagnent d’un pilotage accru de la recherche de la part des systèmes nationaux et supranationaux (Ozga, 2008), mais aussi de la part d’entités intermédiaires ou locales dans un contexte de décentralisation (Maroy, 2008). 

4 
Ces agencements ne sont pas sans poser question aux chercheurs qui s’engagent dans des
          études subventionnées par des organismes publics ou dont le cadre est fortementdicté par
          les instances politiques. Dans le champ éducatif par exemple, certains vont même jusqu’à
          s’inquiéter des risques d’une «sociologie d’état» (Poupeau, 2003) de par la force
          d’imposition des objets et des problématiques du politique vers la recherche. Plus
          récemment, plusieurs auteurs interrogent les interactions entre «connaissances et
          politiques» (Demszky et Nassehi, 2014; Derouet, 2006; Mangez et Mangez, 2011;
          Mangez et Vanden Broeck, 2014; Ozga, 2008, 2011; Saint-Pierre, 2006;
          van Zanten, 2008, 2013) en tentant de comprendre les enjeux induits par la rationalisation
          croissante de l’activité administrativo-politique nationale ou supranationale s’appuyant
          sur les savoirs scientifiques: hybridation de la recherche (multi-partenariat: États,
          groupes privés, laboratoires de recherche); imbrication de la recherche dans l’économie;
          exigence de transdisciplinarité; prédominance du comparatisme (voir Ozga, 2008).

5 
Cet article fait écho à de tels questionnements à un niveau régional. Il découle d’une expérience de recherche commanditée par une entité régionale chargée de questions éducatives au Québec. En 2011, notre équipe de recherche était sollicitée afin d’effectuer une étude en vue d’identifier les facteurs expliquant la moindre présence de jeunes de moins de 20 ans (J-20) en formation professionnelle (FP). Cette commande interrogeait une question actuelle dans la mesure où une prescription ministérielle, publiée en 2008, enjoignait à l’ensemble des responsables du système éducatif d’améliorer sensiblement la présence des J-20 en FP. Chemin faisant, des questions se sont posées à «nous» chercheurs, dans nos relations à «eux», acteurs politiques. Recherche et politique, de quels espaces est-il question? Comment envisager la question du transfert entre deux espaces qui semblent si différents, tant sur le plan du langage que de la mission? Comment analyser les relations entre des acteurs et des institutions de culture et de positionnement à la fois similaires et distincts?

 2. Espèces d’espaces: cadre de référence pour l’analyse des relations entre la recherche
        et le politique [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 Champ scientifique et champ politique [image: Retour au plan de l'article]
Dans les travaux de recherche, il est d’usage de distinguer le champ [2] scientifique proprement dit (espace de production
        d’intelligibilité), le champ politique (espace de la responsabilité institutionnelle et des
        prises de décision) et le champ praxéologique (espace de la mise en oeuvre). Nous traiterons
        exclusivement dans ce texte des liens entre le champ scientifique et le champ
        politique.
 2.1.1 La science dans le champ politique [image: Retour au plan de l'article]
6 
Depuis les analyses de Foucault (1975), on sait que le champ politique, dans son
          fonctionnement moderne (XVIIe), est tissé par et avec le savoir. La
          disciplinarisation des populations est cohérente avec la naissance des disciplines
          (Foucault, 1966) et n’a pu se réaliser que depuis une instance épistémique qui en fournit
          une sorte de légitimité et de cadre de pensée (Foucault, 1969, 1975). Par exemple, comme
          le rappelle Desrosières (1993), des liens étroits existent historiquement entre l’usage
          des statistiques, la construction de l’État, son unification et son administration. Il y a
          donc de la science dans le politique. Il serait cependant réducteur de penser que le champ
          politique recourt à l’expertise scientifique pour une seule visée d’efficacité accrue. De
          manière implicite et en partie inconsciente, des intentionnalités «de cohésion, de
          légitimité et de médiation» (van Zanten, Ibid.)
          filtrent: désir des dirigeants d’améliorer leur crédibilité et d’asseoir leur charisme;
          souhait d’installer un consensus avant l’implantation d’une réforme; volonté d’engager les
          acteurs, de favoriser la négociation, d’impulser des initiatives. Il existe bel et bien un
          usage politique des savoirs scientifiques. Ces derniers sont tout autant ce qui est
          susceptible de rationaliser une action politique (fonctionnalité externe) qu’un capital à
          détenir pour des enjeux inhérents à la constitution même du champ politique
          (fonctionnalité interne).

 2.1.2 Le politique dans le champ scientifique [image: Retour au plan de l'article]
7 
En miroir inversé, le champ scientifique n’est pas indemne d’enjeux et de présupposés
          politiques. Latour (2001) ou Bourdieu (1997) décrivent ainsi le champ scientifique plus ou
          moins perméable aux contraintes politico-économiques. On sait ainsi que capital
          scientifique et capital social (ou médiatique) ne sont pas en complète indépendance, et
          ce, plus particulièrement pour les disciplines en sciences humaines, réputées plus
          hétéronomes [3]. Dans la recherche en éducation
          particulièrement, le pouvoir de «réfraction» du champ (Bourdieu, Ibid.) est faible. Cela entraîne une forte perméabilité aux
          contraintes et demandes externes (particulièrement politiques). Ainsi, les «problèmes
          politiques» s’y expriment plus souvent directement: imposition d’objets de recherche
          construits par et pour le politique; imposition de méthodologies; valorisation des savoirs
          univoques, universels, indiscutables et «socialement robustes»; identification des
          «meilleures» pratiques ou demandes expresses de recommandations (Mangez et
          Vanden Broeck, 2014; Ozga, 2008). Nous reviendrons sur ces aspects dans l’analyse que nous
          proposons de notre recherche.

8 
Comme l’écrit Bourdieu: «plus un champ est hétéronome, plus la concurrence est imparfaite et plus il est loisible aux agents de faire intervenir des forces non scientifiques dans les luttes scientifiques» (Ibid., p. 26). Il y a du politique dans la science. En outre, Mangez et Vanden Broeck (Ibid.) rappellent que l’investissement des chercheurs dans un projet de recherche s’accompagne d’enjeux autres que scientifiques, le plus souvent invisibles ou tout au moins non maîtrisables: quête de pouvoir; désir de reconnaissance au sein de leur institution d’origine; fuite des tâches d’enseignement. À cet égard, l’étude de Gozlan (2015) sur la mise en place du critère d’«impact» social dans les dispositifs d’évaluation des laboratoires scientifiques montre que les prises de position des acteurs académiques découlent non seulement de leur appartenance disciplinaire, mais aussi de la place hiérarchique qu’ils occupent. Les logiques pratiques des chercheurs sont ainsi parfois commandées par des logiques autres que celles de production de savoirs scientifiques. Les deux champs ne sont donc pas purs, en l’état, et leur intrication est plus importante que l’on ne pense spontanément. 

 2.1.3 Des systèmes fonctionnels distincts [image: Retour au plan de l'article]
9 
Les analyses des espaces politiques et scientifiques en termes de champs de pouvoir, pour intéressantes qu’elles soient, ne montrent pas précisément les logiques et modes opératoires qui spécifient chacun des systèmes, l’un par rapport à l’autre. 

10 
Pour van Zanten (2008), le champ politique, à dominante cognitivo-instrumentale, utilise les connaissances pour résoudre des problèmes et trouver des solutions. Le champ scientifique quant à lui, à dominante cognitive, utilise les connaissances comme moyen d’aboutir à une plus grande intelligibilité du réel. On le voit, la dimension cognitive n’est pas du seul ressort scientifique. Toutefois, si chaque champ est en recherche, il ne recherche pas la même chose. Comme l’écrit Sarrazy (2010) «comprendre comment “ça marche“ est une chose, faire en sorte que “ça marche“ en est une autre».

11 
Dans une perspective luhmannienne, différents auteurs analysent les espaces politique et
          scientifique comme deux systèmes fonctionnels distincts qui ne peuvent communiquer entre
          eux (Demszky et Nassehi, Ibid.; Mangez et Vanden
          Broeck, Ibid.). D’une part, le politique et le
          scientifique fonctionnent selon leurs propres normes, routines et conditions de
          plausibilité à l’intérieur desquelles le savoir en jeu est ontologiquement de nature
          différente:
The logic of knowledge production in the sphere of
            science is a logic of debating, doubting and rejecting knowledge claims.
            [...] Policy-making obeys a diametrically
            opposed logic. Policy is a practice of making visible and identifiable decisions that
            are supposed to change the social world. In such a context, the admission of doubt is
            fatal.
Demszky et Nassehi, Ibid., p.
            262


12 
D’autre part, les formes de référence inhérentes à chaque système sont spécifiques et le plus souvent antagonistes. Par exemple, la nature de la réflexion (lorsque le système se réfère à ses propres opérations) est majoritairement de nature épistémique dans le champ scientifique, relative aux positions de pouvoir dans le champ politique:
For science, the difference between power and lack
            thereof simply does not constitute a “difference that makes a difference”
            (Bateson, 1972, p. 315): it holds no
            informative value whatsoever to judge the truthfulness of a scientific statement. The
            binding character of political decisions is dependent not on the truth of what has been
            decided but only on the power that corresponds to the position of the
            decision-maker.
Mangez et Vanden Broeck, 2014, p. 123


13 
Du point de vue de la théorie des systèmes sociaux autoréférentiels et fermés de Luhmann, il semblerait donc impossible que le système politique et le système scientifique communiquent directement: «there is no chance for communication between them» (Mangez et Vanden Broeck, Ibid.). L’idée d’un simple transfert des savoirs scientifiques vers le politique serait intenable dans la mesure où les deux systèmes opèrent selon des logiques de communication radicalement opposées. Ainsi, le politique demande aux chercheurs de présenter leurs résultats dans des formes facilement lisibles, compréhensibles, non équivoques, signifiantes et directement utilisables (Mangez et Vanden Broeck, Ibid.), alors que la logique de communication à l’intérieur de l’espace scientifique se fonde sur des principes de débat, de mise à l’épreuve des résultats, de spécifications dans les domaines d’application... Dialogue de sourds pour autant?

14 
Ces analyses permettent de penser le fonctionnement des systèmes clos, dans une approche de la communication au sens de la communicativité où «un destinateur communique un objet à un destinataire et celui-ci le reçoit» (Jacques, 1985, p. 13): «one performs (ouput), the other accepts (input)» (Mangez et Vanden Broeck, Ibid., p. 124).

15 
Dans une perspective davantage ethnographique, il nous semble important d’explorer aussi ce qui se fonde et se joue lorsqu’un espace d’interlocution s’ouvre dans le temps de dialogue et d’étude d’une recherche subventionnée par le politique. Notre expérience nous a amenés à concevoir cet espace au-delà (ou en deçà) des modèles systémiques, en considérant qu’il était habité par des objets, des contenus, des dispositifs et des personnes qui collaborent à la fabrication d’un récit commun et singulier. Plutôt que de décrire chacun des deux champs constitués, notre analyse s’est ainsi orientée vers l’étude de cet espace tiers «[qui introduit] la réalité relationnelle de l’interlocution au titre de paramètre fondamental [et qui permet de] retrouver les conditions anthropologiques d’une communauté de communication» (Jacques, 1985, p. 14).

 2.2 Les relations entre la recherche et le politique: un espace dialogique inscrit dans une
        histoire [image: Retour au plan de l'article]
16 
Considérant ici, avec Jacques (Ibid.) la relation comme fondement de la signifiance, nous avions proposé ailleurs (Grossmann, 2009) que cette notion pouvait être appréhendée à partir de trois acceptions:
	Indissociabilité de la production du sens et des personnes qui l’élaborent, «le
              connaître est à plusieurs voix [...] le registre référentiel et le registre
              interlocutif sont fonctionnellement indissociables» (Jacques, 1985, p. 54);

	 Multidimensionnalité des dynamiques de relation à l’autre (intersubjectives,
              organisationnelles, institutionnelles, culturelles), qui met en jeu les dimensions
              instituées ou collectives de la relation, «un individu peut appartenir à plusieurs
              groupes, parfois peu compatibles» et la dimension interpersonnelle qui lie «les hommes
              en tant que personnes, quel que soit leur groupe d’appartenance» (Ibid., p. 113); 

	 Et, au sens premier de relater, fait de narrer, de fabriquer un récit, «la
              relation se fait corps dans le dire» (Ibid.,
              p. 89). 



17 
Nous précisons ci-dessous comment chacun de ces traits informe la question des relations entre la recherche et le politique.

 2.2.1 La relation comme espace d’interlocution et de production de sens [image: Retour au plan de l'article]
18 
Dans son travail sur le dialogue, Jacques (Ibid.) s’attelle à esquisser la fabrique d’un «espace logique d’interlocution», lieu d’élaboration du discours et de la pensée, l’interlocution étant la «condition fondationnelle» de toute situation de réciprocité par signe. Interroger ce qui peut se dire «entre nous» implique d’explorer le sens produit selon une relation singulière. Analyser la situation de signification exige de tenir compte de «son rapport à l’extérieur de la linguistique, tant du côté des sujets que de l’objet du discours» (Ibid., p. 153). Chaque objet de recherche et les questions politiques qui s’y rattachent sont à comprendre (et entendre) depuis la situation d’interlocution qui les manifestent (dans notre cas: représentants de l’entité régionale – équipe de chercheurs de l’UQAM) et non comme objets ex nihilo épurés des sujets qui les questionnent, des enjeux symboliques dont ils sont porteurs, des demandes plus ou moins formulées qui se nouent entre les différents acteurs.

 2.2.2 La relation comme mise en jeu de dynamiques intersubjectives, groupales,
        institutionnelles [image: Retour au plan de l'article]
19 
Si Jacques (Ibid.) travaille la question du dialogue, et qu’il s’intéresse tout particulièrement à sa forme canonique entre deux (personnes), il considère néanmoins que les entretiens et discours réels se déroulent dans un cadre social:
Capables d’une relation de réciprocité, les énonciateurs sont aussi des individus
            au croisement de plusieurs communautés d’appartenance. Le contexte se complique en même
            temps qu’il s’empiricise dans le champ des forces du réseau social [...] Aussi bien ne
            manque-t-il pas de discours qui ont une structure dialogique très prégnante sans exhiber
            la forme du dialogue.
p. 156
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Partant de ce postulat, il est possible de considérer cette pluralité de communautés en pensant les dynamiques multiples:
	Le chercheur et le commanditaire dans une relation intersubjective (de même que
              l’interviewer et l’interviewé, le chercheur et ses collègues, les chercheurs et les
              assistants de recherche, etc.). L’espace de relation qui se tisse ici a des effets sur
              le sens produit;

	L’établissement universitaire et l’entité régionale sont deux organisations
              ayant leurs propres modes de fonctionnement (service des partenariats, financement,
              livrables);

	La recherche et le politique (en éducation) sont des institutions ayant chacune
              leur culture, leur temporalité, leurs normes, leur langage, leurs finalités.
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Lorsque chercheurs et politiques dialoguent, c’est l’ensemble de ces instances qui s’entremêlent en plus ou moins grande affinité, dans une dynamique qui peut être, successivement ou simultanément, harmonieuse et conflictuelle:
La situation primaire de signifiance n’est pas d’accès direct. Elle est recouverte
            dans une proportion extraordinaire par toutes sortes de constructions, déviations,
            troncatures, qui sont l’effet de la vie pulsionnelle ou l’enjeu de la vie
            sociale.
Ibid., p. 38
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 Le processus de recherche commanditée et les résultats qui en découlent sont ainsi façonnés
          dans cet entrelacs de désirs, d’idéaux, de ressources et de contraintes.

 2.2.3 La relation comme histoire [image: Retour au plan de l'article]
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Si la relation entre la recherche et le politique est à comprendre comme un espace logique d’interlocution multidimensionnel, elle ne peut être appréhendée qu’en tant qu’histoire, et plus encore en tant que récit. Ainsi que le rappelle Becker (2009), le processus de recherche qualitative est un processus éminemment itératif:
Successful researchers recognize that they begin
            their work knowing very little about their object of study, and that they use what they
            learn from day to day to guide their subsequent decisions about what to observe, who to
            interview, what to look for, and what to ask about. They interpret data as they get it,
            over periods of months or years [...] They make
            preliminary interpretations, raise the questions those interpretations suggest as
            crucial tests of those ideas, and return to the field to gather the data that will make
            those tests possible.
p. 547
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La relation «comme telle nous échappe», mais elle «laisse des traces dans l’interlocution» (Jacques, 1985, p. 89). Un regard rétrospectif peut ainsi être posé sur l’expérience de la relation qui passe par «une réappropriation seconde des effets qui sont seuls vécus» (Ibid., p. 136). S’agissant d’une recherche commanditée, l’analyse de l’espace de production de connaissances ne peut se passer d’un examen de la reprise de la commande initiale, du processus de collecte et d’analyse de données et des moments de restitution des résultats. La mise en récit de la «petite histoire» de la recherche permet ainsi de considérer la constitution d’un espace mouvant de dialogue et de négociation entre des représentants de divers ministères et gouvernements locaux et une équipe de chercheurs.

 3. Questions méthodologiques [image: Retour au plan de l'article]
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Les relations entre la recherche et le politique peuvent être envisagées ici comme un «objet second d’analyse», en ce qu’il ne constituait pas l’«objet premier» de notre étude – celui de l’accès et le maintien des élèves en FP. Le travail d’analyse que nous présentons dans cet article s’est donc déroulé pendant l’étude et a été formalisé dans l’après-coup. Peu aguerrie aux enjeux d’une recherche commanditée, gênée par une commande qui faisait craindre une possible instrumentalisation des résultats produits, mais aussi en vue de documenter le processus de recherche, l’équipe a rapidement pris la décision de garder des traces des échanges qui ont eu lieu, d’une part entre les chercheurs et les représentants politiques, d’autre part au sein même de l’équipe de recherche. Ce faisant, les membres de l’équipe se sont engagés dans ce qui pourrait être qualifié de démarche d’observation participante, où nous jouions le rôle de «participants comme observateurs» – selon la typologie de Gold (2003) – d’un objet second: les relations qui se tissaient entre la recherche et le politique. En somme, nous avions une double posture en tant que chercheurs «participant» au déroulement de l’étude et comme chercheurs «examinant» le déroulement de l’étude.
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Les matériaux recueillis dans un journal de bord à entrées multiples constituent un corpus que nous commençons ici à défricher. Outre les données de nature pragmatique (date, heure, participants, lieu) et à l’instar de ce que proposent Burgess (1984) et Martineau (2005), les informations exploitées ici sont essentiellement de nature descriptive et méthodologique (les notes analytiques concernant l’objet premier n’étant pas traitées dans le cadre de cet article).
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Les notes de nature descriptive permettent de documenter ce que les participants (chercheurs y compris) font, ce qu’ils disent et se disent, la nature des interactions, les événements qui se déroulent, etc. Nous y avons inclus par exemple les propos tenus lors de réunions ou encore dans des échanges de courriels ou téléphoniques en lien avec le processus de recherche.
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Les notes méthodologiques permettent de garder des traces de la transformation de la commande, des modifications apportées à la méthodologie, des questionnements sur la posture des chercheurs et des relations entre les participants. Ces notes méthodologiques deviennent de fait, ici, des notes de nature analytique nous permettant d’éclairer l’objet second que sont les relations entre la recherche et le politique. Ces données recueillies et coproduites, tout particulièrement pendant la première phase de la recherche (mars-novembre 2011) ont été analysées de manière inductive, dans ce que Anadón et Savoie-Zajc (2009) décrivent comme «un va-et-vient entre l’induction analytique et l’abduction [permettant] de combiner de manière créative des faits empiriques avec des cadres heuristiques de référence» (p. 3-4).
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Ayant précisé la notion de relation en tant que mise en récit d’un espace multidimensionnel d’interlocution, nous tentons dans la suite du texte de donner corps à différentes «espèces d’espaces» qui se sont constituées au cours de la recherche commanditée. Nous empruntons l’expression au livre éponyme de Perec (1974) dans lequel il se livre à un exercice d’exploration et d’ordonnancement des espaces qui nous entourent (de la page à l’univers en passant par le lit, la chambre, l’appartement, etc.): «il n’y a pas un espace, un bel espace, un bel espace alentour, un bel espace tout autour de nous, il y a plein de petits bouts d’espace» (p. 14). Ces «bouts d’espace» sont inventoriés, décrits, racontés, dessinés, dans un ouvrage qui tente de saisir par l’écriture l’espace comme «un doute qu’il me faut sans cesse [...] désigner» et qui «fond comme le sable coule entre les doigts» (Ibid., p. 179-180). Dans ce qui suit, nous tenterons ainsi, à la manière de Perec, de poser un regard sur le déroulement de la recherche en examinant l’espace d’interlocution, dans ses dimensions organisationnelles, institutionnelles et culturelles et leur enchevêtrement dans la fabrication du sens et la production de connaissances.

 4. Espèces d’espaces: négociation, compréhension, légitimations   [image: Retour au plan de l'article]
 4.1 Des préliminaires au temps long: un espace négocié [image: Retour au plan de l'article]
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La petite histoire de cette recherche débute fin mars 2011 lorsque deux des trois cochercheurs, référés par un collègue à la veille de sa retraite reçoivent un message électronique en provenance d’un agent de liaison porte-parole d’une table de responsables de la formation professionnelle (FP). Dans ce message, une première ébauche de la commande est proposée. Il s’agit de «mettre en place un projet de recherche pour répondre à des interrogations sur la faible présence des jeunes de moins de 20 ans en formation professionnelle et technique». Un écrit nous est envoyé présentant le contexte et une problématique, des questions que nos interlocuteurs souhaiteraient aborder, ainsi qu’une demande de devis de recherche.

 4.1.1 Faire dialoguer l’objet social et l’objet de recherche [image: Retour au plan de l'article]
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Les deux chercheurs travaillent auprès des enseignants et des établissements scolaires de FP depuis plusieurs années, mais méconnaissent l’environnement politico-administratif du secteur. D’emblée, la lecture du texte transmis nous interroge sur plusieurs points, notamment au regard de l’objet problématique et nous concluons notre réponse à leur message ainsi: «[nous vous adressons] une question typique de chercheur: il serait important de préciser pour quelles raisons la moindre présence des jeunes de moins de 20 ans en FP est un problème réel?». Le décalage quant au regard porté sur l’objet deviendra très parlant avec le temps. Le jeune de moins de 20 ans est une catégorie statistique du ministère, un objet social qui s’impose à tous les acteurs de l’éducation par le biais des nouveaux instruments de gouvernance (conventions de partenariat et de gestion mises en place en 2008) et des cinq buts du MELS qu’ils sont tenus de poursuivre (deux des cinq buts concernent les moins de 20 ans [4]). Aux yeux de chercheurs, cet objet social (qui est la préoccupation première des commanditaires) ne va pas de soi et se présente difficilement en tant qu’objet de recherche [5]. L’objet «jeunes de moins de 20 ans» n’est pas interrogé par nos interlocuteurs. Quels critères président à cette tranche d’âge? Quels arrière-plans sociologiques, économiques, scolaires, etc. à la constitution de cette catégorie? Agents au service du MELS, leur position institutionnelle ne semble pas permettre de problématiser l’objet (comment remettre en question un but édicté par la Ministre qui les emploie?).
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Nous demandons de rencontrer les personnes à l’origine du projet afin de clarifier la demande. Une réunion est organisée deux semaines plus tard dans les locaux de la direction régionale du ministère, à laquelle participent trois agents du MELS et l’agent de liaison. Ils insistent cependant sur le fait que «la demande n’est pas faite au titre du MELS» mais passe par une table de concertation qui regroupe des représentants des commissions scolaires, des cégeps, et de divers regroupements et ministères. Le rôle de la direction régionale (DR) du MELS serait d’«ouvrir les portes, expliquer le projet, fournir des analyses au besoin». La DR du MELS se positionne ainsi comme un intermédiaire incontournable entre l’université et la table de concertation, dans un contexte où son existence est régulièrement remise en question au niveau central. De facto, l’interlocuteur qui fera l’interface entre le commanditaire (qui finance) et l’équipe de recherche tout au long des deux ans du projet est un agent de la direction régionale. Nous pourrions faire l’hypothèse, mais cela reste à vérifier, que la présence constante de la DR contribue, entre autres, à légitimer cette structure décentralisée alors que le pouvoir central interroge la pertinence de cette entité [6].

 4.1.2 Entre «comprendre» et «agir»  [image: Retour au plan de l'article]
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Dans le texte envoyé et au cours de la réunion préliminaire, nos interlocuteurs du ministère partagent (entre eux et avec nous) leurs hypothèses quant à la moindre présence des élèves de moins de 20 ans en FP. Leur regard se porte en premier lieu sur la perception négative qu’ont les acteurs vis-à-vis de la FP (les parents, les élèves, les enseignants et les conseillers d’orientation des écoles secondaires) ou vis-à-vis des jeunes (les enseignants et directeurs de FP). Ils sont sceptiques quant à l’efficacité des campagnes de publicité visant à promouvoir la FP et sont conscients de la difficulté de modifier les perceptions ambiantes. Aussi interrogent-ils avant tout le rôle des acteurs de première ligne (directions, enseignants, conseillers d’orientation, etc.) et estiment notamment que la FP est «un monde d’adultes [et] ne prend pas de jeunes». Ces connaissances dont ils nous font part émanent, d’après ce que nous comprenons, de l’expérience d’un de nos interlocuteurs qui a oeuvré en FP, et de «ce qui se dit» dans les commissions scolaires. Ce savoir «empirique» s’inscrit dans une logique de l’action dont l’équation pourrait être la suivante: «trouvons les causes du problème sur lesquelles nous pouvons agir et remédions-y».

34 
En tant que chercheurs, nous nous situons davantage dans une logique de compréhension (voire de doute au sens de suspension du jugement). Nous interrogeons l’objet proposé pour explorer de quoi est fait le phénomène (quel est le taux d’accès/la proportion de jeunes en FP, dans divers programmes, etc.), dans quel contexte il intervient (celui de la métropole). Culturellement formés à fonder nos propos sur des écrits antérieurs, nous nous attelons à ressaisir les connaissances à l’aune de données existantes et de cadres théoriques dans lesquels nous nous inscrivons. Nous retrouvons dans les documents produits sur cette question (par le MELS, des associations professionnelles ou des consultants) des échos de ce qui nous est dit de la situation. 
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Une première problématisation de la question est soumise dans un devis proposant une approche essentiellement ethnographique qui permettrait de comprendre le parcours avant et pendant les études des élèves admis dans trois établissements d’enseignement professionnel distincts (en termes de présence des moins de 20 ans et de types de programmes offerts). La DR, considérant que les données concernant les représentations des élèves et de leurs parents sont suffisamment robustes, répond à notre devis en nous rappelant que la préoccupation des commanditaires est de se centrer sur «le personnel scolaire enseignant et non enseignant gravitant autour de l’étudiant allant de sa présence au secondaire à son inscription en FP, soit les enseignants (en FP et au secondaire), les directions de centres, les conseillers en orientation (au secondaire et en FP)».
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La demande que le projet permette d’«outiller les commissions scolaires avec des pistes d’action» est formulée dès la première rencontre et reviendra comme un leitmotiv tout au long du projet de recherche. Quoique attentifs aux analyses produites en cours de recherche, nos interlocuteurs n’auront de cesse de rappeler la nécessité de formuler «des recommandations d’actions à mettre en place», «des recommandations de clientèles sur lesquelles intervenir», «des activités susceptibles d’améliorer la situation», pour «mettre en place des interventions auprès d’un groupe de personnes précis»: «On veut donc des résultats permettant d’agir sur des choses que les organisations scolaires peuvent contrôler» (en l’occurrence ici les personnels scolaires). Nous entendons la préoccupation de nos interlocuteurs, le souhait de s’assurer que «nous sommes sur la même longueur d’onde», et tentons de négocier un espace d’entente entre un «vous» et un «nous»:
«nous» sommes sensibles à vos préoccupations que nous résumerions ainsi: «Vous»
              (entendez ici «la table interordres») souhaitez agir sur des facteurs organisationnels
              et, à la lumière de nos résultats, conduire une politique d’interventions auprès des
              différents acteurs concernés. «Nous» comprenons ainsi que la recherche s’axe
              préférentiellement sur le personnel scolaire (enseignant et non-enseignant, du
              secondaire et de la FP). «Vous» désirez comprendre en quoi les perceptions de ces
              acteurs (que nous requalifions comme représentations et pratiques) influent sur la
              présence (accès et maintien) des jeunes de moins de 20 ans en FP [...] «Nous»
              postulons que l’étude des perceptions des acteurs du monde scolaire ne peut
              s’appréhender directement sans prendre en compte les déterminants structurels,
              contextuels, culturels et professionnels qui les conditionnent. Ces perceptions
              semblent devoir tenir compte des pratiques vécues et/ou effectives que ces acteurs
              mettent en oeuvre (pratiques d’orientation, d’inscription, d’enseignement, de gestion,
              etc.), qui s’inscrivent dans différentes «logiques» et qui facilitent ou font obstacle
              à la présence des jeunes de moins de 20 ans en FP (en termes de causes ou d’impacts).
              «Nous» considérons qu’il sera plus intéressant pour «vous» et pour les intervenants
              concernés, d’avoir accès à la complexité des dynamiques et ainsi de pouvoir disposer
              de plusieurs leviers d’action pour mener à bien votre mandat.
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L’objet de la recherche (moins de 20 ans), la validité de certaines données produites par des cabinets d’audit et la cible identifiée (acteurs), évidents pour le politique sont tour à tour remis en question par le scientifique.
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On le voit, deux milieux tentent de dialoguer dans un «lieu où le sens s’installe par la vigueur d’une parole différenciée et conjointe» (Jacques, 1985, p. 72): le milieu de la recherche qui vise à mieux comprendre la situation et le milieu du politique qui aspire à l’action. Bien que la frontière soit irréductible, chacune des parties fait valoir sa position et fait des compromis en tenant compte des attentes de l’autre. Le milieu politique accepte de s’engager dans une étude approfondie de compréhension des dynamiques (organisationnelles, structurelles et culturelles), abandonnant l’idée première de se concentrer sur des groupes d’acteurs. Le milieu scientifique ne fait pas l’impasse sur la question de l’action sans toutefois passer outre celle de l’analyse de la situation.

39 
Il ne s’agit pas tant là d’une coproduction de savoir qu’une coconstruction des positions d’interlocution entre des chercheurs et des politiques: distincts mais dialoguant. Chacun demandant à l’autre de «reconnaître» la légitimité de la position qu’il occupe, sans toutefois souhaiter exiger de l’autre de devenir totalement même. L’ «intéressement» mutuel (au sens premier de inter-esse: entre deux) au processus de recherche suppose ainsi que les deux milieux (politique et scientifique), loin de fusionner en un espace commun gommé des différences originelles, négocient un espace tiers (espace d’interlocution) au sein duquel une problématisation entendue comme «entre-définition des acteurs» (Callon, 1986, p. 181) puisse advenir.

 4.2 Un espace décuplé et protégé – «Quantitativiser» le qualitatif [image: Retour au plan de l'article]
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Notre option initiale d’une approche ethnographique s’est progressivement transformée au cours de l’étude. Tel que précisé plus haut, la DR demande de concentrer notre regard sur les personnels scolaires de l’enseignement secondaire général et de la formation professionnelle. Les commanditaires évoquent plusieurs documents, déjà existants, produits à leur demande et traitant de la question des représentations qu’ont les élèves des métiers et de l’enseignement professionnel. Documents de référence dans l’esprit de l’instance politique, nous nous interrogeons sur les méthodes qui ont été utilisées pour recueillir les données et les analyser. En effet, une étude qui fait état d’une perception positive de la formation professionnelle a été réalisée à partir de mesures prises suite à une séance d’information (pour ne pas dire de promotion) auprès d’élèves du secondaire.
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Lors d’une réunion avec la DR, nous évoquons ces limites méthodologiques et insistons sur la nécessité de consulter aussi (et de nouveau) les élèves. Cependant, nous entendons également que son regard souhaite se porter sur ce qui se passe à l’école secondaire (au moment de l’orientation des élèves). L’angle d’analyse nous semble pertinent et nous prendrons en compte cette demande dans la reformulation du devis. Alors que le scénario prévoyait d’explorer «ce qui se passe» dans trois centres de formation professionnelle (CFP) distincts, le nombre d’établissements (et de participants) se voit augmenté. Nous proposons de considérer deux CFP et deux écoles secondaires (ÉS), mais maintenons l’approche d’observation in vivo.
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Lorsque le devis est présenté aux commanditaires (septembre 2011), chaque représentant (de ministère ou d’agence) semble souhaiter que l’étude traite d’une partie des dossiers qui lui incombent: les personnes issues de l’immigration, les étudiants du postsecondaire qui ne se sont pas inscrits en FP, les entreprises, les parents, etc. Parmi toutes les suggestions qui sont émises, un argument nous interpelle. Un nombre important de jeunes de moins de 20 ans quitte le secteur «jeune» pour terminer ses études secondaires dans les centres d’éducation des adultes (CÉA) et poursuivre en FP par la suite. Notre questionnement quant aux parcours des élèves étudiant en FP nous semble devoir prendre en compte ce public, et nous acceptons d’inclure des CÉA dans notre étude.

43 
Nous voici donc devant une diversité d’acteurs (cadres, directions, enseignants, professionnels, personnels de soutien, élèves), trois types de terrains relevant de régimes pédagogiques et de modes de financement différents (CFP, ÉS, CÉA), qui oeuvrent dans des commissions scolaires ayant leurs spécificités (en tant que gouvernement local, chacune peut faire des choix différents quant au traitement de l’objectif 5). Bien que la faisabilité du projet ethnographique se trouve dès lors fortement compromise, nous continuons à penser, ou peut-être à espérer, qu’il nous sera possible (avec l’aide d’assistants de recherche) de faire des observations sans tomber dans la Blitzkriegethnography dénoncée en son temps par Rist (1980).

44 
Un deuxième aspect, relevant de la dimension éthique qui structure aussi l’espace scientifique, contribue à modifier notre approche. Le secteur de l’enseignement professionnel est un microcosme dans la région concernée (une trentaine d’établissements) et les personnels de direction peuvent être aisément identifiés et sanctionnés. Nous sentons rapidement que notre recherche peut menacer les personnes qui acceptent de participer (à la demande des chercheurs, mais aussi sous le regard, voire à la suggestion de leurs supérieurs). Lors de rencontres préliminaires avec certains participants, des expressions telles que «j’ai la tête sur le billot» nous rappellent que si l’accès au terrain est facilité par une entrée par le haut, il expose davantage certains acteurs facilement identifiables. Nous faisons donc le choix d’interviewer un plus grand nombre de responsables afin notamment de protéger les directions des établissements dans lesquels nous approfondirons l’étude.
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Un troisième facteur, relevant à la fois de l’espace politique et scientifique, oriente les
          choix de terrains que nous faisons. Nous nous trouvons aux prises avec un imaginaire
          scientifique dominant où le chercheur doit se soucier de la représentativité de son
          «échantillon», et selon lequel les commanditaires estiment que le nombre de personnes
          interviewées démontre le «sérieux» d’une étude, «par rapport à une recherche faite auprès
          de cinq enseignants dans une école» (propos tenus par un agent du MELS). L’éthos du
          chercheur, en tant qu’intériorisation de la norme d’excellence historiquement constituée
          (Zarca, 2009), le souci de légitimation de sa position par une quête de saturation des
          données et le doute quant à la scientificité de l’approche ethnographique
          (évoqués par Becker, 2009) nous amènent à leur tour à diversifier les terrains en
          enseignement professionnel afin d’obtenir des données qui tiennent compte des effets
          métiers (les programmes de mécanique automobile ou de soins esthétiques recrutent beaucoup
          de jeunes élèves, ce qui n’est pas le cas de programmes en santé ou en entretien général
          d’immeubles).

46 
Enfin, la temporalité de l’espace politique dont il est attendu des actions rapidement mises en place (en avril 2011, les commanditaires avaient dans un premier temps demandé des résultats en vue de la rentrée scolaire de septembre 2011) entre en collision avec le choix initial de démarche. Au fur et à mesure que nous «étendons» nos terrains, le temps dont nous disposons pour faire des observations dans les quelques établissements ciblés se réduit. Partie d’une approche ethnographique sur trois établissements d’enseignement professionnel, l’équipe de recherche se trouve dorénavant sur un nombre de sites plus important, des terrains qui ont des modes de fonctionnement et des missions distinctes. À l’instar de Salaün (2012), nous constatons donc que des «déterminations institutionnelles (modes de financement de la recherche), épistémologiques (place ambiguë du qualitatif) et déontologiques (rapport enquêteur/enquêtés)» (p. 95) affectent le déroulement de la recherche commanditée. Nous n’avons ainsi pas réussi à éviter l’écueil qui amène les chercheurs à «quantitativiser le qualitatif» (Beaud, 1996). [7] Au terme de l’étude, nous aurons recueilli des données dans 21 établissements scolaires (dont 6 plus en profondeur) et auprès de 193 participants…
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La question du temps mérite cependant d’être réexaminée. Si le temps dont dispose le politique pour mettre en oeuvre des actions et les faire valoir semble de prime abord limité, il ne s’agit pas d’un obstacle incontournable. Alors que la demande initiale était de présenter des résultats très rapidement (quelques mois), la recherche s’est finalement déroulée sur plus de deux ans. Le contrat a été signé en janvier 2012 (la temporalité des instances commanditaires et universitaires) et la collecte a débuté en avril de la même année (la temporalité du recrutement et de la formation des assistants et de l’entrée sur les terrains). Lors d’une présentation d’analyses préliminaires en novembre 2012, l’équipe a pu constater que les commanditaires appréciaient la fécondité d’une approche qualitative. Les échéances prévues ont été par la suite revues et corrigées afin de laisser davantage de temps aux analyses des chercheurs. La présentation des résultats a eu finalement lieu en janvier 2014, sans que cela pose réellement problème, si ce n’est une remarque sur le fait que «cela fait plus de deux ans que…». Comment interpréter ce paradoxe apparent entre la demande initiale et la réalité avérée? Est-ce que la temporalité du politique est aussi réduite que ce qui est annoncé? Est-ce que nous, en tant que chercheurs, aurions pu miser sur une temporalité plus longue?

 4.3 Un espace révélateur: comment le savoir empirique du terrain fait émerger un objet
        jusque-là invisible [image: Retour au plan de l'article]
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Une rencontre avec des responsables de la formation professionnelle au tout début de la recherche met au jour le problème avec lequel ces décideurs ont à transiger: «[le ministère veut] de belles statistiques ou bien...?». La question initiale concernant l’objet «jeune de moins de 20 ans» apparaît alors comme intimement liée aux nouveaux instruments de gestion imposés aux CS (conventions de partenariat) et aux établissements (conventions de gestion). La question à l’origine de la recherche nous est ainsi vite renvoyée: si la FP fonctionne bien pour les élèves plus âgés, quel sera l’impact d’une priorisation des plus jeunes en termes de coûts humains (la FP comme tremplin pour les personnes sans emploi/pour les nouveaux arrivants issus de l’immigration) et financiers (le mode de financement de la FP fonctionnant au nombre d’élèves qui persévèrent au cours de leur formation alors que les plus jeunes abandonnent plus fréquemment le programme où ils sont inscrits)?

49 
Bien que nous ayons interrogé la figure du jeune de moins de 20 ans en FP, le politique vient ici apporter des connaissances qui manquaient aux chercheurs. Les nouveaux modes de gestion axée sur les résultats (GAR) rendent l’objet à la fois plus visible (tous doivent montrer qu’ils contribuent à l’atteinte de l’objectif d’augmenter le nombre de jeunes de moins de 20 ans en FP) mais aussi moins clair (pourquoi privilégier les moins de 20 ans alors que nombre de personnes qui sont plus âgées bénéficient d’un système leur permettant de rebondir sur le plan social et économique). De facto, ce sont donc les acteurs politiques (cadres) qui ont contribué à faire de la question du «jeune de moins de 20 ans» un objet davantage problématisé. Ceci nous amènera à interroger les intéressés quant à leur compréhension de l’objectif 5, dont nous avons analysé ailleurs les effets quant au retour du spectre de l’élève en difficulté (Roiné et Grossmann, 2014). 

50 
L’objectif 5, en insistant sur l’importance de la présence de «jeunes» en FP, venait raviver
          l’histoire douloureuse faisant de l’enseignement professionnel la terre d’accueil des
          élèves les plus en difficulté. Le jeune de moins de 20 ans se présentait ainsi aux yeux
          des acteurs comme le jeune en difficulté ayant décroché de l’école secondaire. Nous
          n’avions pas perçu de prime abord cette association des figures du jeune de moins de 20
          ans et de l’élève en difficulté. Celle-ci est pourtant apparue assez rapidement avec les
          réserves de nos interlocuteurs quant à la spécialité affichée du troisième cochercheur
          (adaptation scolaire-enseignement spécialisé). La présence de cet axe de recherche a
          suscité des interrogations réitérées et une certaine méfiance dans la mesure où nous était
          clairement formulée une limite à ne pas franchir: «il ne faut pas que la FP soit synonyme
          d’échec scolaire»; «nous ne voulons pas que la question des élèves en difficulté soit
          explicitement abordée dans la problématique». Cette méfiance orientait le traitement de la
          question des jeunes de moins de 20 ans, dans un champ défini par avance et qui dès lors
          s’est révélée signifiante pour les chercheurs. Une tache d’ombre dans le paysage de la FP
          demeurait cachée et à cacher et s’avérait dangereuse à révéler eu égard à la volonté
          manifeste de construire un secteur scolaire homogène, clair et plutôt étincelant (effet
          d’anamorphose, voir Roiné et Grossmann, Ibid.). 

 4.4 Un espace de légitimation des positions [image: Retour au plan de l'article]
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Comme nous l’avons écrit plus haut, nos interlocuteurs avaient identifié un certain nombre d’éléments de compréhension de la situation dans un texte soumis dès nos premiers contacts. Ainsi qu’ils l’écrivaient: «ces hypothèses restent au stade de la perception et de l’anecdote et ne sont pas nécessairement partagées par tous».
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Un des premiers cadres que nous avons interviewé a brossé à son tour un portrait des facteurs qui s’est avéré globalement confirmé par les données recueillies dans la suite de la recherche. Lors de la présentation des résultats, il se voyait conforté dans plusieurs de ses analyses, et de ce fait légitimé dans les actions qu’il avait déjà entreprises. L’enjeu semblait moins relever de l’efficacité des actions que de la crédibilité de son analyse (enjeu charismatique décrit plus haut).
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Lors des différentes séances de restitution des résultats, l’analyse présentée met en
          dialogue la parole recueillie au cours de la recherche auprès de différents acteurs
          (élèves, enseignants, conseillers d’orientation, directions, cadres) oeuvrant dans des
          secteurs qui se méconnaissent généralement (secondaire général, secondaire professionnel,
          éducation des adultes). Elle met également en dialogue une représentation construite par
          les chercheurs et les connaissances de terrain des acteurs. La restitution peut ainsi
          devenir un moment de «confrontation potentielle entre deux modes de représentation de la
          réalité» – et de «choc de temporalités» (Uhalde, 1999, p. 3-4) – des analyses produites en
          de nombreux mois devant être présentées de manière intelligible en deux heures ou moins.
          En l’occurrence, aucune confrontation n’a lieu lors des restitutions. L’analyse ne
          surprend pas mais fait effet de résonance. Ce qui nous est dit pourrait s’exprimer ainsi:
          «ce que vous nous dites, nous le vivons, nous le parlons, nous l’entendons – nous en avons
          donc une connaissance empirique. Pourtant, l’analyse présentée permet d’intégrer la
          diversité de nos expériences pour une compréhension plus complexe du phénomène». Pas de
          surprise ni de confrontation donc, mais une légitimation par la parole qui met en
          visibilité un objet problématisé dans une analyse polyphonique. Par exemple, la catégorie
          «jeune de moins de 20 ans» qui s’impose au terrain comme un objet indiscutable, une fois
          replacée dans l’écheveau des différentes logiques la spécifiant sur le terrain
          (gestionnaire, éducative, économique – voir Grossmann et Roiné, 2014), semble gagner en
          «mobilité» et pouvoir être réinterrogée.
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L’espace qu’occupe la recherche semble par ailleurs se constituer comme un lieu tiers où les demandes de chaque groupe peuvent s’exprimer implicitement ou explicitement en vue d’être retransmises à d’autres. L’utilisation de cet espace est variable selon les acteurs. Les cadres et les directions semblent y voir un moyen de signaler aux responsables (des CS et du MELS) que les instruments de gestion font fi des contingences locales, notamment le fait que l’objectif 5 concerne l’ensemble de la province sans distinguer les spécificités socioéconomiques et culturelles locales. Alors que les enseignants du secondaire ne se sentent pas concernés et participent peu à la recherche, les enseignants de la formation professionnelle s’y engagent en grand nombre, comme s’ils y trouvaient l’écoute et la place qu’ils n’ont pas traditionnellement dans le paysage scolaire. Ils rappellent combien leur travail est complexe, leur insertion en enseignement problématique et le soutien peu présent. Nous apparaissons ainsi comme des témoins potentiels de la valeur de la formation aux métiers et des porte-parole (Callon, 1999) de la précarité de leurs conditions d’emploi et de travail. Enfin, l’agent qui faisait interface avec les commanditaires travaille pour une entité dont l’existence n’est pas assurée, et qui de fait sera «restructurée» au terme de l’étude. La recherche semble se constituer pour lui et l’organisation comme un moyen de montrer combien le poste occupé et la structure décentralisée peuvent être utiles en tant que «relais» entre le pouvoir central et les terrains locaux. Ici encore, l’espace se constitue comme lieu de légitimation ou de revendication.

 5. Entre recherche et politique: un espace de relations et de production de sens [image: Retour au plan de l'article]
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Nous cherchions, en posant un second regard sur ces quelques «bouts d’espace» d’une étude réunissant des chercheurs et des politiques, à comprendre les relations qui s’y nouent et à explorer comment s’y fabrique et y circule du savoir. 

 5.1 Un espace d’interlocution dialogique, des relations à géométrie variable [image: Retour au plan de l'article]
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L’on peut considérer, au vu des analyses, que l’espace d’interlocution élaboré en cours de recherche a quelque chose du dialogisme. Ce qui s’est dit entre nous, chercheurs et politiques, est indissociable de ces relations entre les personnes, leurs positions respectives, leurs appartenances, etc.
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Tels que relatés, les premiers moments de la relation entre les chercheurs et les politiques s’inscrivent dans un espace d’interlocution teinté de vigilance (crainte de l’instrumentation). Ce qui se dit entre nous, par la mise en débat de la commande, la négociation et les compromis, permet la reconnaissance des positions de chacun. La relation se construit dans la réciprocité – chacun agissant sur l’autre – mais dans l’asymétrie au sens où chercheurs et politiques ont des demandes singulières qui ne peuvent être confondues (tant sur la production de sens que de légitimation des places). En ce sens, dans la relation inaugurale de négociation que nous avons décrite, «ce qui est produit et recherché par les parties, [n’]est rien de moins que les règles ultérieures de leur rapport mutuel» (Jacques, 1985, p. 125). Elle permet de s’entendre sur un texte co-construit où les intérêts de chacun sont pris en compte.
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Dans une telle relation, les acteurs, inscrits chacun dans leur monde de référence (ou leur système fonctionnel pour reprendre les termes de Luhmann), ont également à tenir compte de la communauté d’appartenance. Les politiques et les chercheurs sont ainsi aux prises avec une tension particulière. D’une part, ils tentent de construire du sens conjointement, dans le respect des positions des uns et des autres. D’autre part, ils ne parlent pas strictement en leur nom mais au nom de leur système d’appartenance, ses logiques, son langage, ses routines, et en cela ils défendent leur place. Ainsi que l’écrit Jacques (1985), «la plupart des entretiens concrets, en contexte social, nous trouvent dans l’obligation de parler «simultanément en tant que membres d’une communauté parlante et en tant qu’engagés dans un rapport interlocutif» (p. 115). Nous voici dans une interlocution en train de parler ensemble depuis notre place et notre position «une place: jamais tu ne seras à la mienne; une position: la mienne, prends-la si tu as mieux à dire» (Ibid., p. 99).
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Les relations qui adviennent dans un espace interlocutif dialogique mouvant (fait de débats
          et de discussions mais aussi de négociations) sont ainsi à géométrie variable, selon ce
          qui se noue dans le déroulement des échanges. Lorsque nous posons à nos interlocuteurs
          «une question typique de chercheurs» (voir 4.1.1), nous signalons ainsi que nos positions
          quant à l’intelligibilité du monde ne sont pas les mêmes, tout en adressant cette
          interrogation à nos interlocuteurs (donc, en ne les excluant pas du processus de
          construction du sens de l’objet): il y a réciprocité. Lorsque nous disons
          «Nous interrogeons les résultats sur lesquels vous vous basez» (sondages de cabinets
          d’audit) ou «Nous postulons» (4.1.2), une asymétrie s’installe dans la relation en
          spécifiant notre position distincte de celle des politiques.
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Comme nous l’avons vu, ceci n’est pas dénué de risques. La multiplication des terrains et des acteurs ne relève ainsi pas strictement d’une logique épistémique ou éthique. Notre position (et notre place) de chercheurs est reconfigurée par des enjeux de légitimité internes à l’espace scientifique (crédibilité de la recherche qualitative et des chercheurs), mais aussi par des enjeux de légitimation des décisions et des revendications des acteurs du champ politique. 
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Lorsque les acteurs mettent l’un d’entre nous – assigné à la place du chercheur qui
          réveillerait la figure de l’élève en difficulté – à l’écart dans l’espace d’interlocution
          (4.2), l’interdit (sans voix) se solde par l’éviction de l’objet d’un travail commun de
          production de sens. Cependant, l’interdit (au sens d’inter-dit) ouvre également une piste
          de réflexion pour les chercheurs. La «sortie» de l’interlocution produit du savoir en
          creux, la demande de silence étant en elle-même source de sens pour les
          chercheurs.

 5.2 La production de sens en tant que «faire savoir» [image: Retour au plan de l'article]
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Comme l’écrit Latour (2001), un fait peut s’entendre de deux manières: ce qui est donné (un fait est un fait) et ce qui est construit (un fait est ce qui se fait). Il serait tentant de postuler que l’espace politique recherche des faits (transférés ou à mobiliser) dans le premier sens du terme – des données tangibles, objectives et diffusables en vue de programmes d’action – et se préoccupe peu des faits, c’est-à-dire de la recherche en train de se faire: «on ne s’intéresse en général qu’à la science faite qui n’a finalement que peu de rapports avec la recherche» (p. 13). Sans doute faudrait-il nuancer l’axiome dans le cas de cette recherche commanditée. Si l’instance politique s’est avant tout attachée au livrable que nous étions appelés à remettre dans les temps impartis, elle a porté et «fait attention» (dans la polysémie de l’expression ) à la démarche scientifique.
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Perception négative de la formation professionnelle, inefficacité des campagnes de promotion, facteurs économiques et structurels expliquant les contraintes de la filière... une grande partie des résultats que l’équipe de recherche a produits et publiés étaient sans aucun doute «déjà-là» comme savoirs plus ou moins visibles dans l’espace politique. 
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Comme l’écrit Callon (1999, p. 68) «le sociologue ne dévoile pas: il représente, et son
          succès dépend de sa capacité à rendre robustes ses représentations». Ainsi, l’activité des
          chercheurs se manifeste moins comme dévoilement que comme «performation» (Ibid.). Expliquons-nous. L’espace politique n’est pas dénué
          de savoirs empiriques à valeur explicative des problèmes à l’étude. Certes, l’objet social
          n’est pas problématisé (au sens donné par les sciences sociales), mais les types de
          questionnements (de terrain) mis dans l’espace d’interlocution concourent à sa
          problématisation (au sens scientifique). Chercheurs et politiques s’intéressent
          mutuellement et cet intéressement construit UNE problématisation [8]. Si, comme nous le pensons, les connaissances du politique sur la question des
          jeunes de moins de 20 ans, se présentent comme un savoir «déjà-là», il n’en demeure pas
          moins que ce savoir, plus ou moins explicite, plus ou moins élaboré et problématisé
          cherche une légitimation officielle que seule la science serait susceptible de lui donner.
          En ce sens, la «commande» (du politique) vis-à-vis de la recherche (comme dans le cas des
          recherches subventionnées) est aussi à comprendre et interpréter comme «demande» du
          politique vers la recherche.
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On pourrait interroger le caractère déceptif des attendus de la relation entre espace scientifique et politique: les chercheurs sont le plus souvent déçus de n’être que partiellement compris, les politiques de ne pas avoir été (assez) entendus (notamment dans la commande). Pourtant, nous faisons l’hypothèse qu’un processus de «faire savoir» est à l’oeuvre dans cette histoire commune et n’est pas sans conséquence et sans intérêt pour chacune des deux instances. Nous parlons d’un «faire savoir» à entendre selon ses deux acceptions:
	(sens 1) faire savoir = faire connaître, diffuser de l’information, rendre
              visible;

	(sens 2) faire savoir = fabriquer du savoir (construire ensemble).
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Dans le cas que nous venons de relater, le politique «représente» l’objet «Jeune de moins de 20 ans». Né dans l’espace politique, cet objet est rendu visible à l’espace scientifique lorsqu’il lui est adressé. En le «faisant savoir» (sens 1), le politique le fait, dès lors, exister en tant que tel dans l’espace scientifique. En l’adressant au scientifique, il lui confère un nouveau statut (d’objet jusque-là exclusivement politique, il devient objet d’expertise). Symétriquement, en le problématisant, l’analysant et le restituant à l’espace politique, le scientifique le rend lui aussi visible au politique, mais il le fait savoir (sens 1) foncièrement transformé et reconfiguré. Une nouvelle (re)présentation est à l’oeuvre: l’objet est devenu scientifique et ce n’est plus tout à fait le même objet qui revient dans l’espace politique. Ces deux «faire savoir» (sens 1) fabriquent un objet qui n’a plus la même valeur mais qui «fait savoir» (sens 2), dans le sens d’une meilleure intelligibilité et d’une expansion de sa problématisation. En ce sens, comme l’écrivent Callon (1986) et Latour (2007) la connaissance est bien une pratique sociale, il s’agit d’une «association» (ou d’une série d’associations en chaîne).

 5.3 Transfert, mobilisation ou traduction des savoirs? [image: Retour au plan de l'article]
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La mise en récit et l’analyse de cet espace d’interlocution nous incitent à interroger la conception classique des rapports entre champs scientifique et politique quant aux notions de transfert et de mobilisation généralement utilisées pour décrire la production et la diffusion des connaissances d’un milieu à l’autre. La notion de transfert est utilisée pour décrire le «transfert de savoir-faire, d’expertise, de compétences et de connaissances d’une partie à une autre, se traduisant par des avancées innovantes, rentables ou économiques pour le gouvernement, les organisations et les individus des secteurs privé et public, et pour la société au sens large» (Van Der Heide, Van Der Sijde et Terlouw, 2008, p. 91). Pour intéressante qu’elle soit, elle présuppose une sorte de commerce délimitant deux milieux: un milieu producteur (en l’occurrence ici, producteur de savoirs) et un milieu consommateur qui réceptionne l’objet de savoir et en dispose à sa guise ou selon ses moyens. Dans les cas les plus courants, lors d’une recherche subventionnée, le milieu scientifique produit les savoirs qui seront ensuite utilisés par le milieu politique (puis, le cas échéant, le milieu professionnel) [9]. En arrière-plan, on reconnaît métonymiquement une conception classique du savoir et de sa transmission: le savoir est un objet construit (ou détenu) par l’un et transféré (ou transmis) à l’autre (qui ne l’a pas). Le transfert s’apparente à la transmission dans son acception la plus classique.

68 
La mobilisation des connaissances est le pendant de ce modèle. Ici, on insiste moins sur l’espace producteur et transmetteur de savoirs que sur l’acquisition et la construction de connaissances [10] propres à l’activité de l’espace récepteur. Il s’agit du même modèle dans la mesure où l’activité de construction de connaissances (et leur traduction en termes de décision) par le politique se réalise depuis l’activité conceptuelle princeps du scientifique. Là encore existent un espace producteur et un espace récepteur (ou consommateur). Seule la focale change, soit que l’on insiste sur la production de savoirs et sa transmission (le transfert), soit que l’on insiste sur la réception du savoir ou la construction des connaissances (la mobilisation).

69 
Or, comme l’écrit Derouet (2006), «le transfert de connaissances construites dans un monde vers un autre est tout sauf naturel. Les concepts élaborés dans un milieu et donc en fonction des enjeux de ce milieu doivent être partiellement déconstruits et reproblématisés pour faire sens dans un autre» (p. 6). 

70 
Cette conception classique des rapports entre champs scientifique et politique pour ce qui concerne le transfert/mobilisation des savoirs/connaissances, repose sur un présupposé que nous avons interrogé: la dissymétrie radicale des deux espaces (l’un sait, l’autre non); la difficulté de prendre en compte le champ politique comme un espace de savoirs et de connaissances déjà là; et in fine la hiérarchisation des savoirs (la science comme seul régime de rationalité).

71 
À ce modèle, nous préférons celui proposé par Callon (1986) et Latour (2007) dans le sens
          d’un principe de réciprocité des acteurs, d’associations en chaîne créant la réalité
          sociale (socius en latin signifie association),
          d’une problématisation vue comme entre-définition des acteurs (Callon, 1986, p. 181),
          d’une «traduction» dans l’échange des savoirs. Notre propos a consisté ici à montrer que
          ce qui se construit entre le scientifique et le politique repose plus sur un «échange de
          savoirs» inscrit dans des relations, des phénomènes de trans-capillarité et d’influences
          réciproques, que sur la prééminence et l’ascendance d’un milieu «savant» sur un milieu
          «agissant». Si, comme nous le pensons, tel est le cas, cela n’est pas sans conséquence sur
          la «fabrication» même du processus de recherche: problématisation comme entre-définition
          des acteurs, choix méthodologiques comme intéressement mutuel, restitution comme
          légitimations réciproques. Il y a fort à parier que in
          fine, le savoir produit se trouve lui-aussi irrigué par (endigué dans) cette
          histoire commune.
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[1] Lessard et Bourdoncle retracent les origines de ce paradigme aux États-Unis des
          années 1920.
[2] Pour Bourdieu (1996), un champ est un espace social structuré et polarisé par des
          luttes d’intérêts, des enjeux de domination symbolique ou politique.
[3] Voir les notions d’hétéronomie et d’autonomie du champ (Bourdieu, 1997).
[4] Les cinq objectifs sont: «l’augmentation de la diplomation et de la qualification
          avant l’âge de 20 ans; l’amélioration de la maîtrise de la langue française;
          l’amélioration de la persévérance scolaire et de la réussite scolaire chez certains
          groupes cibles, particulièrement les élèves handicapés ou en difficulté d’adaptation ou
          d’apprentissage; l’amélioration de l’environnement sain et sécuritaire dans les
          établissements; l’augmentation du nombre d’élèves de moins de 20 ans en formation
          professionnelle» (MELS, 2009, p. 6).
[5] Bourdieu (1996, 1997) a décrit l’enjeu qui se pose ainsi pour chaque discipline.
          Plus une discipline se constitue de façon «hétéronome», plus elle devient dépendante des
          catégories de pensée qu’elle n’a pas construites et relevant du sens commun, plus elle
          devient perméable à la demande sociale et plus elle s’affaiblit. A contrario, l’autonomie d’une discipline (son
          imperméabilité) assure une qualité épistémologique de ces objets, de ses méthodes, de ses
          débats.
[6] Cette cellule sera d’ailleurs démantelée en 2014 lors de la restructuration de la
          direction régionale par le nouveau gouvernement.
[7] Beaud décrit ainsi les risques de ce type d’enquête: «Les enquêtes dites
          “qualitatives“ se réduisent le plus souvent à la réalisation d’un nombre important
          d’entretiens, menés dans des conditions et à des moments différents, avec des personnes
          choisies au hasard; dans ce cadre-là, les entretiens n’ont comme unité que la démarche
          même de l’entretien et de l’enregistrement [...]. Le travail interprétatif a comme source
          unique – outre les différentes sources de documentation écrite – le seul «texte» des
          différents entretiens. Si bien que disparaît la dimension de la parole des enquêtés, de la
          traduction d’un langage à l’autre, qu’engage tout travail de type ethnologique» (1996,
          p. 232).
[8] Nous pourrions faire l’hypothèse qu’un autre dialogue, une autre histoire
          d’interlocution produirait une autre problématisation (d’autres dispositifs
          d’interlocution, d’autres acteurs politiques produiraient de facto d’autres questionnements, d’autres controverses et au final d’autres
          contenus de sens et de signification). 
[9] Notons toutefois que ce modèle ne s’applique pas aux recherches collaboratives qui
          proposent des allers-retours plus ou moins fréquents entre les producteurs de
          connaissances et les utilisateurs potentiels tout au long de la démarche.
[10] Pour la différence entre connaissances et savoirs, voir Brousseau, 1998.
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Résumé
Cette contribution étudie les interrelations entre la sphère scientifique et la sphère socio-politique à travers l’analyse de la confrontation de connaissances et de savoirs pluriels au cours d’une première restitution intermédiaire des résultats. Ce temps de présentation et d’échange avec les commanditaires (une municipalité) s’inscrit dans un observatoire du «vivre sa jeunesse». Dans le cadre d’une recherche-intervention, il s’agit de comprendre comment cette situation d’interaction concourt à la fois au développement d’un savoir partagé et à l’articulation des enjeux de la science et du politique. Pour ce faire, la sociologie de la traduction (Callon, 1989) et la théorie de la spirale de connaissances (Nonaka et Takeuchi, 1997) sont mobilisées pour interroger les discours produits dans le cadre de cette restitution. L’analyse sémantique et thématique des discours ainsi que des interactions met au jour les prémices d’un savoir partagé qui permet un réinvestissement dans la praxis.
Mots clés : recherche-intervention, restitution, traduction, spirale de connaissances, savoirs

Abstract
Feedback as a space of confrontation between pluralistic knowledge: The case of a research interventionThis contribution examines interrelationships between the scientific and socio-political spheres by analyzing confrontations of pluralistic knowledge over the course of an initial intermediate feedback of results. Specifically, this time of presentations and information exchanges with sponsors (a municipality) took place in the context of a study of “young people living their youth”. In the context of the research intervention, the aim was to understand how this situation of interaction would contribute to developing common knowledge and to connecting issues of science and politics. To do so, the sociology of translation (Callon, 1989) and the spiral of knowledge (Nonaka and Takeuchi, 1997) were mobilized in order to examine the discourse produced by the feedback of results. Semantic and thematic analysis of the discourse and interactions brings to light the premises of a shared knowledge that enables reinvestment in praxis.
Keywords : research intervention, feedback, translation, knowledge spiral, knowledge

Resumen
La restitución como espacio de confrontación de saberes plurales: el caso de una investigación-intervenciónLa presente contribución estudia las interrelaciones entre la esfera científica y la esfera sociopolítica a través del análisis de la confrontación de conocimientos y de saberes plurales durante una primera restitución intermedia de los resultados. Ese tiempo de presentación y de intercambio con los patrocinadores (una municipalidad) es parte de un observatorio del «vivir su juventud». En el marco de una investigación-intervención, se trata de entender cómo esa situación de interacción contribuye a la vez al desarrollo de un saber compartido y a la articulación de los desafíos de la ciencia y de lo político. Para ello, la sociología de la traducción (Callon, 1989) y la teoría de la espiral del conocimiento (Nonaka y Takeuchi, 1997) son movilizadas para interrogar los discursos generados dentro de esa restitución. El análisis semántico y temático de los discursos así como de las interacciones saca a la luz las primicias de un saber compartido que permite una reinversión en la praxis.
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1 
Les démarches de recherche prenant en compte la demande sociale instaurent un rapprochement entre la sphère scientifique et la sphère socio-politique (Marcel et Rayou, 2004). Elles s’inscrivent dans le paradigme externaliste des sciences (Bedin, 1994; Callon, 1989) qui sous-tend le passage de la communauté scientifique au monde de l’action. Dans ces recherches, la dimension praxéologique amène Callon, Barthe et Lascoumes (2001) à les qualifier de «recherches en plein air». De par leur histoire, les sciences de l’éducation sont l’une des disciplines qui se sont emparées très tôt du rôle social de la science. Ainsi, des recherches en sciences de l’éducation mènent une réflexion sur les fondements épistémologiques, éthiques et méthodologiques qui émergent du lien entre la science et l’action. 

2 
Cette contribution met en exergue les interrelations entre la recherche et le politique dans
          le cadre d’une recherche-intervention. Elle s’attache à décrire et analyser la circulation
          de connaissances et de savoirs de natures diverses qui entrent en interaction lors d’une
          restitution intermédiaire des résultats auprès de commanditaires. L’origine de cette
          recherche-intervention, qui est encore en cours, est la réponse à une demande sociale
          d’une collectivité territoriale qui désire à la fois mieux connaître les jeunes de son
          territoire et mettre en cohérence l’offre publique qui leur est destinée. Un observatoire
          «vivre sa jeunesse», dispositif socio-scientifique et longitudinal de recueil de données
          est coconstruit pour éclairer la politique locale de jeunesse. 

3 
Il s’agit de comprendre comment la restitution intermédiaire des résultats [1] contribue à atteindre les visées heuristique et praxéologique de
          la recherche-intervention, c’est-à-dire à la fois la production de connaissances et
          l’évolution des pratiques. À travers les réactions et les échanges des acteurs lors de ce
          temps de discussions, leur rapport à la connaissance est sollicité. Ainsi, les formes
          discursives qu’ils mobilisent seront analysées. 

4 
Pour rendre compte de ce travail analytique, la restitution étudiée sera tout d’abord contextualisée à partir des caractéristiques de la recherche-intervention. Puis, la confrontation de connaissances et de savoirs pluriels sera mise en exergue à partir de l’identification du processus de traduction (Callon, 1986) et de la spirale de connaissances (Nonaka et Takeuchi, 1997). Cette approche plurielle est articulée au choix méthodologique relatif à l’analyse des interactions et des discours (Mondada, 2005). Enfin, le produit de la mise en synergie de connaissances et de savoirs pluriels sera caractérisé.

 2. Un trait d’union entre la science et le politique   [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 Une démarche impulsée par la demande d’un pouvoir politique [image: Retour au plan de l'article]
5 
Cette démarche prend ses racines dans une demande sociale émanant de décideurs politiques
          locaux. Ils souhaitent mieux connaître les jeunes de leur territoire et leur inscription
          dans une ville périurbaine pour faire évoluer leur politique en direction de ce public.
          Adossée à cette volonté émergente d’aide à la décision politique, une demande latente
          (Bedin, 1999) tournée vers la résolution d’un problème interne de concurrence entre
          plusieurs services est présente. À cela s’ajoutent des restrictions budgétaires qui
          contraignent cette municipalité à renforcer la mutualisation de ses moyens et de son offre
          publique. 

6 
La commande négociée [2] a validé la réalisation d’une
          recherche-intervention comportant un travail de recherche dans le cadre d’un doctorat et
          la coconstruction avec les acteurs de terrain d’un observatoire «vivre sa jeunesse». Cet
          observatoire est positionné comme un support d’aide à la décision, en permettant à la fois
          de comprendre la jeunesse comme une réalité sociale et d’apporter des pistes pour l’action
          (Gurnade, 2015a). La Convention industrielle de
          Formation par la Recherche (CIFRE) [3] signée entre une unité
          mixte de recherche et une municipalité formalise une collaboration sur trois ans et
          l’immersion prolongée d’un chercheur-intervenant sur un terrain d’enquête et d’action
          (Gurnade, 2015b). Une démarche collaborative est
          déployée à partir de méthodes et d’instances de travail participatives impliquant
          l’ensemble des acteurs concernés: les porteurs du projet (des chercheurs), les
          commanditaires (des élus locaux), les opérateurs (des techniciens) et les usagers (des
          jeunes). Chacun d’eux dispose de ses propres statuts, stratégies, langages et
          connaissances qui entrent en interaction tout au long du projet. 

7 
La dimension participative de cette recherche-intervention est particulièrement importante et ancre le projet dans la perspective praxéologique des sciences de l’éducation [4]. L’observatoire est envisagé comme un dispositif émancipateur pour l’ensemble des participants. Il vise à contribuer à une transformation des rapports sociaux. Il tend principalement à renforcer la place et le statut de la parole des jeunes dans la Cité ainsi que dans le processus de décision politique. Cet objectif est cohérent avec la commande, mais cantonné dans l’implicite. Son explicitation publique et politique visée par le travail de l’observatoire participe à ce processus émancipateur. Les acteurs sont associés au changement visé, celui de l’évolution de la politique locale de jeunesse. 

 2.2 L’aide à la décision politique au niveau local [image: Retour au plan de l'article]
8 
L’aide à la décision politique est considérée par les sciences de l’éducation comme une
          pratique d’intervention formative adressée aux sujets chargés de mettre en place des
          politiques (Ferrasse, 1999). Depuis le transfert de compétences administratives de l’État,
          engendré par la décentralisation, les collectivités territoriales disposent d’une réelle
          autonomie et d’un pouvoir de décision. Les décideurs locaux interpellent ainsi, les
          chercheurs afin «qu’ils les aident à prendre pied dans les “réalités de terrain”, tout en
          recontextualisant les données empiriques dans des comparaisons territoriales et dans des
          savoirs plus généraux sur la société dans son ensemble» (Ould-Ferhadt, 2008, p. 65).
          Également, contraintes par des pressions financières, les collectivités locales souhaitent
          vérifier l’adéquation de leurs politiques publiques avec les réalités territoriales et
          anticiper leurs évolutions. Au-delà de cette volonté d’améliorer l’action publique, les
          décideurs locaux s’appuient sur le travail des chercheurs «à des fins de légitimation, de
          coordination, de médiation et de communication» (Van Zanten, 2013, p. 6). 

9 
Il est important de préciser que l’apport de la recherche aux processus décisionnels est dépendant des stratégies bureaucratiques dans lesquels sont pris les espaces de la décision politique (Lascoumes, 2002). Il dépend également de l’appropriation et de l’utilisation par les décideurs des connaissances produites par les chercheurs. Dans cette recherche-intervention, les jeux de pouvoir en place et les enjeux de la traduction des résultats de la recherche font partie intégrante du travail analytique. Ces éléments d’analyse sont d’autant plus indispensables, compte tenu des risques forts d’instrumentalisation liés à l’immersion au côté d’un pouvoir décisionnel, d’un chercheur-intervenant en CIFRE. 

 2.3 L’usage scientifique et social de la connaissance dans une
        recherche-intervention [image: Retour au plan de l'article]
10 
Un partenariat engageant une situation d’interaction entre la recherche et le politique implique d’élaborer une démarche de recherche assurant conjointement la distinction de ces deux sphères, aux finalités et aux fonctionnements différents, ainsi que leur enrichissement mutuel. En constituant un «tiers-espace socio-scientifique» (Marcel, 2010), la recherche-intervention préserve l’autonomie des deux mondes, tout en permettant leur articulation et leur alimentation réciproque. 

11 
La recherche-intervention s’inscrit dans le prolongement des différentes démarches de recherche qui articulent la science et l’action à des degrés divers [5]. Ce concept de recherche-intervention est mobilisé, car considéré comme «plus adapté aux réalités investiguées, plus spécialisé aussi, tant au plan lexicologique qu’aux niveaux épistémologique et méthodologique» (Bedin, 2013, p. 87). Se détachant de celui de «recherche-action», il formalise les démarches de recherche à vocation praxéologique où les chercheurs sont eux-mêmes intervenants. 

12 
La recherche-intervention comporte une double visée épistémique et praxéologique par la production de connaissances scientifiques et utiles à l’action. Pour atteindre ses finalités, elle développe une méthodologie participative qui bouscule les rapports traditionnels entre savants et néophytes (Schütz, 2007). Elle valorise un processus de production de connaissances réalisé avec les acteurs de terrain (Anadon et Couture, 2007). La spécificité du statut des décideurs politiques suppose de prendre en compte les enjeux dont ils sont porteurs. 

 2.4 La diffusion et la réception des résultats dans une recherche- intervention [image: Retour au plan de l'article]
13 
La restitution des résultats interroge la fonction sociale de la recherche-intervention. Qu’elle soit au fil de l’eau à destination des acteurs impliqués dans le projet, ou en aval élargi à une diffusion publique, elle est intrinsèquement intégrée aux démarches de recherche à vocation praxéologique (Dayer, Schurmans et Charmillot, 2014). Formalisée initialement dans la contractualisation, elle revêt un caractère obligatoire auprès des commanditaires. 

14 
La restitution se définit comme «cet acte ou cette dynamique par lequel le chercheur fait part aux interlocuteurs de terrain, à des fins éthiques et/ou heuristiques, des résultats provisoires et/ou définitifs du traitement des données collectées, voire de leur analyse» (Bergier, 2000, p. 8). Cette définition courante positionne la restitution comme un temps de présentation, voire de discussion du travail d’objectivation analytique effectué par le chercheur à partir des données récoltées sur le terrain. Les origines sémantiques du terme «restitution» sont liées à l’intention de rembourser la dette envers les commanditaires et de redonner, dans une logique de «contre-don», ce qui a été obtenu des acteurs sociaux (Piron, 2014). 

15 
Dans la recherche-intervention, cette dimension mécanique est dépassée pour la considérer comme un processus qui envisage la réception des connaissances par les destinataires (Bedin et Broussal, 2015). Dans cette optique, ils ne sont pas considérés comme ignorants, mais comme détenteurs de connaissances et de savoirs préalablement construits (ou en cours de construction). Ainsi, la restitution est un espace où peuvent s’exprimer les connaissances et les savoirs des interlocuteurs de terrain. Les restitutions intermédiaires permettent de discuter régulièrement l’avancée des résultats et d’installer une dynamique d’échanges dans la durée.

16 
Généralement, le chercheur-intervenant rédige un rapport d’étude qui constitue un «texte formateur» pour les acteurs (Guy et Bedin, 2002). Il contient un registre de recommandations destinées aux commanditaires pour les accompagner dans leurs prises de décisions. Un document synthétique du rapport est également transmis pour faciliter l’appropriation des résultats (Aussel et Gurnade, 2015). 

17 
Plusieurs niveaux de vigilance sont nécessaires afin que la restitution ne perde pas sa
          pertinence scientifique et sociale. En effet, les commanditaires, en désaccord avec les
          résultats avancés, peuvent bloquer leur diffusion ou demander des modifications qui
          changent leur sens. Des rapports de force peuvent émerger qui obligent le
          chercheur-intervenant à entrer dans un jeu d’argumentation et de négociation pour défendre
          les enjeux éthiques et scientifiques de la recherche. L’anonymat des personnes
          interviewées est également une exigence à maintenir jusqu’au bout de la recherche et
          d’autant plus lors de l’illustration des résultats par des verbatim. Enfin,
          l’appropriation des connaissances suppose que les restitutions soient rendues disponibles
          dans un registre langagier adapté, sous des formes intelligibles et accessibles aux
          spécificités de chaque destinataire visé. 

 3. Les présupposés épistémologiques et théoriques de la recherche   [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 Rompre avec la dichotomie des savoirs  [image: Retour au plan de l'article]
18 
Créer des passerelles entre des chercheurs et des interlocuteurs de terrain amène à se poser
          la question de la dynamique de rencontre et de confrontation de leurs connaissances et
          savoirs respectifs. Le postulat de départ de cette contribution prend appui sur les
          travaux de la sociologie des sciences (Latour, 1989) pour dépasser l’opposition entre les
          savoirs profanes et les savoirs savants [6]. Revisiter cette
          dichotomie et cette hiérarchisation des savoirs est nécessaire pour penser les relations
          entre la recherche et le politique. Le chercheur-intervenant coopère avec des acteurs
          divers qui mobilisent leurs connaissances et savoirs sur le monde. C’est ainsi que des
          savoirs objectivés, formalisés et valorisés, c’est-à-dire les savoirs scientifiques,
          qu’ils soient théoriques ou qu’ils proviennent de l’empirie, côtoient des savoirs pluriels
          moins stabilisés et diversement reconnus. Leur mise en dialogue passe par une
          interrelation dont l’une des conditions est «l’identification des positions et des
          postures de chacun et la reconnaissance de l’autonomie des savoirs que les uns et les
          autres élaborent» (Bru, 2002, p. 12). 

19 
Chacun de ces savoirs dispose de modes de construction spécifiques et de
          dissemblances épistémologiques. Les savoirs scientifiques sont à dominante épistémique et
          leur légitimité repose sur la validité de leur démarche d’élaboration. Les savoirs détenus
          par les acteurs sociaux, qualifiés de savoirs d’action sont à dominante pragmatique
          (Pastré, 2002) et visent l’efficacité. Plusieurs chercheurs dépassent la dualité savoir
          scientifique et savoir d’action en caractérisant une forme différente de savoir, relative
          au vécu personnel des individus: le savoir d’expérience (Galvani, 1999; Rhéaume, 2009).
          Davantage tacites et peu structurés, ils permettent aux individus d’agir. Plus
          spécifiquement, dans cette recherche-intervention l’attention est portée sur le savoir
          d’expérience détenu par de jeunes habitants d’un territoire. Il est qualifié de savoir
          d’usage et correspond à un savoir adossé à une pratique répétée d’un environnement
          immédiat (Sintomer, 2008). 

 3.2 L’interaction de connaissances et de savoirs pluriels [image: Retour au plan de l'article]
20 
La restitution des résultats constitue un espace privilégié de circulation des connaissances et des savoirs. En effet, les savoirs objectivés énoncés par le chercheur-intervenant viennent dialoguer et se confronter aux connaissances ainsi qu’aux savoirs d’action et d’expérience détenus par les acteurs. Pendant une restitution, le chercheur renonce au monopole du sens construit et permet aux destinataires de déplacer leurs connaissances pour s’approprier les résultats de la recherche. 
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L’étude de l’interaction de connaissances et de savoirs nécessite de définir ces deux
          concepts. «Une connaissance est ce qui réalise l’équilibre entre le sujet et le milieu, ce
          que le sujet met en jeu quand il investit une situation» (Margolinas, 2014, p. 15).
          Elle se distingue du savoir qui est «une construction sociale et culturelle, qui vit dans
          une institution» (Ibid.). Le savoir est donc
          constitué (ou en voie de constitution) et public alors que la connaissance est effective
          en situation et plus individuelle. Margolinas indique également qu’un «lien dialectique
          complexe» existe entre savoir et connaissance. Une connaissance évolue en savoir à partir
          d’un «processus d’institutionnalisation» et, de son côté, un savoir est déconstruit en
          connaissance suite à un «processus d’évolution» (Ibid.). 
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Dans cette contribution, un savoir relatif au «vivre sa jeunesse» dans une ville périurbaine
          est exploré. Ce savoir est à la fois un objet de connaissance scientifique, mais aussi un
          objet d’intervention politico-administratif. Le processus de confrontation, de dialogue,
          voire de transformation de connaissances et de savoirs différents au sein d’une
          restitution intermédiaire des résultats, est étudié. Il s’agit d’identifier le produit de
          ce processus autant du côté des enjeux de la recherche que du politique. Pour cela, la
          sociologie de la traduction et la théorie de la spirale de connaissances sont mobilisées. 

 3.3 Hétérogénéités et sociologie de la traduction [image: Retour au plan de l'article]
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Dans la sociologie de la traduction, un processus de mise en réseau et de traduction est
          posé pour établir des relations entre des activités hétérogènes et des acteurs divers,
          avec des connaissances propres et des intérêts a
          priori incommensurables (Callon, 2003). Une traduction instaure «une
          équivalence toujours contestable entre des problèmes formulés par plusieurs acteurs dans
          des répertoires différents» (Callon, 1989, p. 81). Elle est considérée à la fois comme le
          passage d’une langue à une autre et comme un déplacement, c’est-à-dire un transport
          successif d’une entité d’un monde à l’autre (Ibid.). 
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Callon (2003) identifie trois grandes phases de traduction entre le laboratoire et le monde social. La première qu’il intitule «du macrocosme vers le microcosme» correspond au «travail de réduction et de simplification d’une réalité complexe» (Ibid., p. 60). La deuxième nommée «faire écrire» consiste au travail collectif entre chercheurs au sein des laboratoires, où ils manipulent les traces pour articuler les énoncés et produire des savoirs. La troisième étape, «retour vers le grand monde», concerne les énoncés stabilisés qui sont transportés et diffusés vers le terrain. 
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À la suite de ce processus de traduction, la transformation des références initiales aboutit à une reconstruction collective. De ce fait, la sociologie de la traduction apporte un éclairage important pour saisir les interactions entre des acteurs enrôlés dans un projet commun qui possèdent des connaissances et des savoirs différents. Elle permet d’envisager leur décloisonnement pour produire à plusieurs des savoirs partagés. 

 3.4 La dynamique spiralaire de connaissances [image: Retour au plan de l'article]
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La théorie de la spirale de connaissances développée par Nonaka et Takeuchi (1997) alimente
          le second volet du cadre théorique. Pour ces deux chercheurs, c’est dans la rencontre
          entre tacit knowledge et explicit knowledge [7] que
          réside la clé de la construction de connaissances dans l’organisation. Les connaissances
          tacites sont incorporées, difficilement formalisables, individuelles et liées à
          l’expérience. De leur côté, les savoirs explicites sont codifiés, mis en forme, rationnels
          et objectivés. 
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Ces auteurs montrent que les formes d’interaction entre des connaissances tacites et des
          savoirs explicites constituent quatre types de conversion qui s’enchaînent et se répètent
          entraînant un processus en spirale: 
	La socialisation concerne l’explicitation des connaissances tacites à partir du
              partage d’expérience. 

	L’extériorisation permet d’articuler les connaissances tacites et de les
              expliciter. 

	La combinaison des savoirs explicites pour produire un savoir partagé
              «systémique» regroupant l’ensemble des composantes s’effectue à partir de temps
              d’échanges entre les acteurs. 

	L’intériorisation constitue l’aboutissement du processus en transformant le
              savoir explicite en tacite pour arriver à un savoir «opérationnel» qui permet un
              réinvestissement dans la praxis.
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Le travail analytique qui suit va identifier ces quatre étapes au sein d’une restitution
          dans laquelle circulent des savoirs et des connaissances de natures différentes.
          Ainsi, il s’attache aux savoirs scientifiques amenés dans l’échange par le
          chercheur-intervenant. Ils sont considérés comme des savoirs explicites. Les savoirs
          d’usage des jeunes, présents dans la restitution par l’intermédiaire du
          chercheur-intervenant, sont également repérés. Enfin, les savoirs d’action des décideurs
          et leurs savoirs d’expérience sont examinés. Ces derniers se réfèrent aux connaissances
          tacites telles que les déterminent Nonaka et Takeuchi. 

 4. Méthodologie et conduite de la recherche   [image: Retour au plan de l'article]
 4.1 Une restitution des résultats auprès d’un comité décisionnel  [image: Retour au plan de l'article]
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Dans l’expérience relatée, dès le départ, une restitution annuelle des résultats ainsi qu’une restitution finale la dernière année ont été négociées avec les commanditaires. Il a été acté que ces restitutions prendront une forme à la fois écrite, matérialisée par le rendu d’un rapport, et orale, à partir de temps de présentations et d’échanges avec l’ensemble des groupes d’acteurs impliqués dans la démarche. L’ordre prédéfini de ces restitutions vise à établir une boucle qui permet au chercheur-intervenant de traduire le contenu des échanges de chaque restitution auprès des autres destinataires. 

[image: Le cycle de la première restitution intermédiaire des résultats] Figure 1 Le cycle de la première restitution intermédiaire des résultats
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La restitution étudiée est la première qui s’est déroulée au bout de neuf mois, en direction
          des commanditaires. Elle a eu lieu auprès de décideurs politiques (conseillers municipaux)
          et techniques (directeurs de services) rassemblés en comité de pilotage, dont le rôle est
          de fixer les orientations et de valider la méthode du projet. Il est constitué de
          conseillers municipaux dont les délégations sont en lien avec la jeunesse,
          des responsables des directions concernées et de représentants de la direction générale
          des services. Deux chercheurs (codirecteurs de la thèse) sont également intégrés depuis le
          début du projet dans ce comité du pilotage. La particularité du contexte connue dès le
          début a été la présence d’élections municipales à cheval sur les deux premières années de
          l’étude. N’impactant pas sur la rigueur scientifique et notamment sur la méthodologie,
          cette contrainte a été prise en considération dans les modalités de la première
          restitution. Le contenu et le calendrier de la restitution ont été modifiés afin qu’elle
          puisse constituer un outil pertinent pour les élus dans la construction de leur programme
          électoral.
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Quinze jours avant cette réunion, l’ordre du jour et la synthèse du premier rapport d’étape
          ont été envoyés pour que chaque participant en prenne connaissance. Quant au rapport, il a
          été distribué à la fin (Gurnade, 2013). Cette restitution d’une durée de deux heures s’est
          déroulée dans une salle de réunion disposant d’une grande table ovale. Les trois élus se
          sont installés à côté, près du chercheur-intervenant. Les enseignants-chercheurs et les
          directeurs se sont, eux, dispersés autour de la table en fonction de leur arrivée
          progressive. Le chercheur-intervenant a animé la restitution. Cette position à la fois
          d’observateur et de participant implique de développer une réflexivité continue
          (Callon, 1999). L’écriture d’un journal de bord, d’articles scientifiques et le maintien
          d’un cadre méthodologique constituent des garants de l’objectivation de la démarche de
          recherche et de l’équilibre à instaurer entre engagement et distanciation. 
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Le déroulement de la restitution a respecté l’ordre du rapport en commençant par une explicitation des savoirs théoriques sur l’objet «vivre sa jeunesse», suivie d’un échange sur la partie empirique de l’enquête [8], qui a mis en exergue les savoirs d’usage des jeunes. Puis, le cahier des charges des outils de recueil de la parole des jeunes a été expliqué en vue d’une validation. La dernière partie amenait à la discussion des pistes pour se questionner et agir à partir d’une grille de lecture et de scénarii sur les politiques locales de la jeunesse. 

 4.2 Une analyse de discours et de la structuration de l’interaction  [image: Retour au plan de l'article]
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L’analyse des discours et des interactions véhiculés pendant cette restitution est effectuée
          afin d’identifier le processus de rencontre et de confrontation de connaissances et de
          savoirs divers. Les discours constituent la base de l’analyse. Ils permettent d’accéder à
          la connaissance ordinaire qui, elle-même est mobilisée pour produire la connaissance
          scientifique. Les interactions «sont à la fois le lieu d’où émergent des connaissances et
          le lieu qui rend possible l’observation et la description de ces processus d’émergence»
          (Mondada, 2005, p. 10). Un processus interactif particulier est exploré, celui de la
          collaboration décideur-chercheur. Cette restitution est également analysée au regard de
          six entretiens semi-directifs réalisés auprès des décideurs politiques et
          techniques [9] au démarrage de la recherche-intervention.
          L’objet de ces entretiens était à la fois de recueillir leurs attentes respectives par
          rapport à l’observatoire et leurs savoirs relatifs au «vivre sa jeunesse» dans une ville
          périurbaine. La mise en synergie des analyses des discours énoncés en interaction et
          individuellement a contribué à identifier les connaissances et les savoirs des acteurs
          ainsi que leur mobilisation et leur circulation. 
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Cette restitution et les six entretiens semi-directifs ont été enregistrés afin d’étudier la
          construction du savoir sans l’extraire de son contexte. À partir de la retranscription de
          l’intégralité des discours et des échanges verbaux, une extraction des verbatim est
          effectuée pour se centrer sur le sens du discours, c’est-à-dire sur la signification des
          objets formulés en contexte. Le contenu du discours est découpé en unité d’analyse pour
          les intégrer dans les catégories des savoirs construites en lien avec l’objet de
          recherche. Les connaissances et les savoirs qui circulent dans cette restitution sont
          regroupés en trois catégories, selon leur émetteur. La première catégorie regroupe les
          savoirs émis par le chercheur-intervenant. Les savoirs objectivés, ceux scientifiques
          issus de la théorie et de l’empirie relatifs au «vivre sa jeunesse» ainsi que ceux «pour»
          aider à l’élaboration d’une politique locale de la jeunesse sont intégrés dans cette
          catégorie. La deuxième catégorie correspond aux savoirs d’usage des jeunes qui sont
          présents par l’intermédiaire du chercheur-intervenant. La troisième catégorie rassemble
          les savoirs des décideurs, c’est-à-dire à la fois leurs savoirs d’expérience et leurs
          savoirs d’action. Ils correspondent aux savoirs déjà détenus sur le «vivre sa jeunesse» et
          à ceux «pour» construire une politique locale de la jeunesse. Ainsi, les énoncés contenant
          une connaissance ou un savoir, c’est-à-dire ceux transcrivant «des propriétés d’un objet
          ou des modalités d’une action» (Wittorski, 2012, p. 12), sont classés dans ces catégories
          en indiquant pour chacun le type d’interaction, son déclencheur et la thématique du «vivre
          sa jeunesse» [10]. Étudiant le sens de l’énoncé, une analyse
          de contenu sémantique et thématique est réalisée. De plus, pour déterminer comment sont
          produits collectivement les savoirs, la structuration de l’interaction est analysée à
          partir d’une attention portée sur l’enchaînement du tour de parole, le moment précis où
          une position est avancée, le chevauchement de parole et sur des marqueurs linguistiques
          (Mondada, 2005). Pour identifier de quelle place parlent les participants, leurs statuts
          sont également pris en compte dans l’analyse. 

[image: Statuts des participants à la première restitution intermédiaire des résultats] Tableau 1 Statuts des participants à la première restitution intermédiaire des
            résultats
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 5. Résultats de la recherche [image: Retour au plan de l'article]
 5.1 Vers l’extériorisation des connaissances tacites  [image: Retour au plan de l'article]
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Dès le départ, les interlocuteurs ont été invités à réagir et à discuter sur les
          informations énoncées afin d’établir un cadre ouvert aux échanges. L’ensemble des
          participants se connaissait en amont, et pour la plupart, se retrouvait régulièrement lors
          de temps de travail collectif. La phase de socialisation était donc amorcée avant cette
          restitution. La configuration en petit groupe a facilité les discussions et a installé une
          situation propice à la circulation et au partage de connaissances et de savoirs. Rassemblé
          autour d’un objet commun, chacun des participants a pu s’exprimer et dialoguer. L’analyse
          de la restitution a révélé une densité d’interactions verbales entre les acteurs. Au
          départ, le chercheur-intervenant a été seul à parler puis, au fur et à mesure, chaque
          protagoniste s’est exprimé librement et la parole a ainsi circulé. Les différents savoirs
          des trois catégories définis sont entrés en interaction, voire en conflit. Le cadre de la
          restitution a ainsi contribué au déploiement de la première étape de la spirale de
          connaissances, celle de socialisation. 
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C’est à travers l’illustration concrète d’extraits sonores de verbatim de jeunes interrogés et la présentation de l’analyse empirique que le chercheur-intervenant a amené dans l’échange le savoir sur l’inscription des jeunes dans leur territoire. Il a effectué une opération de traduction. Initialement, il a recueilli le discours des jeunes et, plus précisément, leur savoir d’usage. Puis, il a réalisé des équivalences de ces énoncés en les déplaçant du terrain au laboratoire. Enfin, une fois les inférences réalisées, il les a mises en débat auprès des commanditaires lors d’un temps formalisé de discussion. La dernière phase de traduction, «retour vers le grand monde» qui correspond à celle où le chercheur revient vers la sphère sociale, peut renvoyer à ce temps de restitution des résultats auprès des commanditaires. C’est à partir de ces savoirs, modifiés et ramenés à la controverse que les échanges ont émergé entre les participants.
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Tout au long de la restitution, les décideurs politiques et techniques ont dialogué en relatant leurs expériences personnelles. Cette situation de verbalisation leur a permis de prendre conscience de leurs connaissances tacites et de les partager avec les autres. Une réflexion collective s’est ainsi développée à partir de l’explicitation de leurs connaissances tacites. Le passage de savoirs explicites aux connaissances tacites a eu lieu dans la mesure où ces dernières ont été verbalisées pour créer un sens partagé. De nombreuses fois, chacun des décideurs a réagi sur une information en avançant un témoignage, en introduisant une anecdote ou en faisant référence à une expérience personnelle vécue, notamment avec leurs propres enfants. 
1) Chercheur-intervenant: Ensuite, au niveau de la
              santé et de l’accès au soin, pour les jeunes en situation de précarité, le soin arrive
              souvent au second plan. En 2012, 638 jeunes bénéficient de la couverture médicale
              universelle, la CMU. Cela signifie que ces jeunes ont des revenus très bas puisqu’il y
              a un plafond bas pour pouvoir en bénéficier. 

Élu 3: Après, ça tombe vite, les droits de la
              sécurité sociale, si vous n’avez pas travaillé tant de temps dans l’année, vous n’avez
              plus le droit à la sécu. Mon fils il était dans ce cas-là, il n’était plus étudiant
              donc il n’avait plus la mutuelle étudiante; comme il est en recherche d’emploi et
              comme il n’a pas assez travaillé il n’a pas la sécu. 
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De par l’extériorisation des connaissances tacites des décideurs, le deuxième niveau de la spirale de connaissances a pu se mettre en place au sein de la restitution. En permettant l’extériorisation des connaissances tacites, la restitution devient un temps où les connaissances construites par l’expérience sont reconnues, contribuant ainsi à l’émancipation des acteurs (Freire, 2013).

 5.2 Vers la coproduction d’un savoir partagé [image: Retour au plan de l'article]
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Les savoirs d’usage des jeunes, les savoirs théoriques relatifs au «vivre sa jeunesse» et les savoirs «pour» l’aide à la décision politique, transportés et traduits par le chercheur-intervenant sont venus percuter et dialoguer avec les savoirs déjà détenus de chaque acteur. En effet, l’analyse thématique préalable des entretiens réalisés auprès des décideurs a mis en avant des savoirs antérieurs qui sont à la fois des savoirs d’action «sur» le «vivre sa jeunesse» et «pour» élaborer une politique de la jeunesse. L’analyse des échanges verbaux lors de la restitution a montré que les décideurs ont mobilisé ces savoirs «sur» et «pour» ainsi que les savoirs introduits par le chercheur-intervenant afin d’amender, de mettre en débat et de reprendre les informations. À plusieurs reprises, ils ont complété et reformulé le savoir énoncé en y intégrant leurs propres savoirs et ainsi prolonger sa trajectoire. 
2) Technicien 3: Par contre il faut relativiser si
              je m’autorise, sur les 47 % de jeunes suivis par la mission locale qui déclarent
              n’avoir aucune ressource pour vivre, il y a une bonne partie des jeunes qui sont
              encore sous la responsabilité pécuniaire de leurs parents.

Technicien 2: Oui ils sont encore chez leurs
              parents à cet âge.

Technicien 3: Oui, ce n’est pas des jeunes à la rue
              ou sans ressources.

Chercheur-intervenant: Oui en effet, dans le bilan
              que la mission locale nous fournit il n’est pas précisé si les jeunes vivent encore
              chez leurs parents.

Élus 3: C’est en lien avec ce que vous disiez tout
              à l’heure sur le phénomène de cohabitation qui est de plus en plus long pour les
              jeunes. Pour des raisons économiques, les jeunes sont obligés de rester longtemps chez
              leurs parents.
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Par ailleurs, lors de la restitution, le chercheur-intervenant n’a pas transmis seulement une information descriptive, mais a fait référence à des savoirs théoriques établis. Dans la première partie de la réunion, il a convoqué les théories relatives à la jeunesse pour définir et expliquer ce concept multidimensionnel. De plus, pour exposer les savoirs issus de l’empirie, il a alterné un discours narratif et explicatif. Il s’est exprimé dans un langage plus abstrait, mais accessible et adapté aux destinataires, pour mettre en relation les concepts entre eux et les relier à des théories objectivées. Dans son discours, étaient présents de nombreux marqueurs de définition, d’explication et d’exemplification: «c’est-à-dire», «je vais commencer par expliquer», «on peut définir», «cet exemple illustre». Plusieurs fois, il a reformulé également les objets de discours avancés par les décideurs en les généralisant. Le chercheur-intervenant était dans une posture de traduction en établissant des équivalences sans modifier le sens des énoncés explicités par les interlocuteurs, mais le langage et les références. Il a transporté d’un monde à l’autre les énoncés. Pour favoriser cette circulation, il s’est appuyé sur des interactions verbales, mais aussi sur des artefacts et notamment sur le diaporama et la synthèse du rapport. Ces objets intermédiaires «participent à la construction de compromis et de savoirs partagés entre les acteurs» (Vinck, 2009, p. 59). En effet, les décideurs se sont servis plusieurs fois des diagrammes exposés et des paragraphes de la synthèse pour structurer leurs discours et incorporer les savoirs. Ces objets ont constitué «des supports structurants de la mémoire, des raisonnements et du savoir» (Mondada, 2005, p. 112). 
3) Chercheur-intervenant: Les 52 % des jeunes de
              15 à 24 ans qui sont sortis du système scolaire et qui ont peu ou pas de diplôme,
              c’est-à-dire inférieur au Bac rencontrent plus de difficultés à s’insérer sur le
              marché du travail que les jeunes diplômés.

Technicien 1: 52 % de quoi? Je voudrais comprendre,
              c’est la moitié des 6500 jeunes?

Technicien 6: Il faut comparer au chiffre indiqué
              tout à l’heure sur la diapo, c’est 48 % des jeunes qui sortent du système scolaire
              avec des diplômes égaux ou plus élevés que le Bac.

Chercheur-intervenant: Je vais revenir en arrière
              pour vous montrer la diapo de tout à l’heure. 

Élu 1: Mais ça fait beaucoup alors, donc 80 % d’une
              tranche d’âge au Bac, on n’y est pas alors.

Technicien 3: Si je reprends la synthèse, ce
              chiffre correspond au 20 % des jeunes de 11 à 24 ans qui sont plus scolarisés; donc ça
              relativise. 

Élu 1: On a comme point de repère 80 % d’une classe
              d’âge au Bac.
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Lors de ce temps d’échange, les tours de parole ouverts ont fait émerger une position collective (Mondada, 2005). Il a été repéré qu’un dialogue s’installait dans lequel chaque participant rebondissait sur un énoncé avancé par quelqu’un d’autre (voir le verbatim supra). Ces interactions discursives ont été identifiées aussi dans le jeu des questions et réponses dans la mesure où des décideurs se répondaient directement eux-mêmes sans que le chercheur-intervenant ait besoin d’intervenir. De par la mise en place d’un «espace d’intercommunication» (Altet, 2004), les chercheurs et les décideurs ont contribué, ensemble, à construire une réalité sociale sur le vécu et les modes de vie des jeunes du territoire. Repérée à plusieurs niveaux, la densité des interactions entre les participants a participé «à créer un terrain cognitif commun» (Nonaka et Takeuchi, 1997, p. 32). Ainsi, l’étape de combinaison de la spirale de connaissances a pu s’amorcer au sein de cet espace de dialogue. Les différents savoirs explicités, enrichis et traduits ont été mis en réseau, se sont combinés pour tendre vers un savoir partagé. 

 5.3 Des obstacles au développement d’un savoir partagé [image: Retour au plan de l'article]
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Plusieurs résistances à la construction d’un savoir partagé ont été identifiées. À quelques
          reprises, les décideurs ont réfuté, voire dénié les savoirs d’usage des jeunes énoncés par
          le chercheur-intervenant. Certains de ces savoirs venaient bousculer leurs représentations
          et percuter des choix de leur politique. Ce blocage de la circulation du savoir des jeunes
          a montré que les décideurs ne voulaient pas seulement recevoir le savoir, mais participer
          à sa construction. Pour autant, les élus locaux disposent d’un pouvoir décisionnel,
          notamment celui d’acter les orientations de la politique locale de la jeunesse, mais ne
          maîtrisent pas le savoir des jeunes. Leur contestation a été entendue, mais n’a pas remis
          en cause les savoirs d’usage des jeunes. En effet, les savoirs des jeunes contestés par
          les décideurs n’ont pas été modifiés dans le rapport d’étape. Dans cette situation, le
          dispositif observatoire joue alors un rôle majeur de médiation. Ajoutés à cela, les jeux
          de certains décideurs très centrés sur leurs stratégies et intérêts individuels ont
          parfois cloisonné les débats et le chemin cognitif. Certains, réfractaires au projet ont
          davantage énoncé des éléments pour mettre en doute les résultats avancés. Cette phase
          d’émergence des réactions de rejet est essentielle puisqu’elle donne la possibilité de les
          analyser et de les intégrer dans le processus de construction d’un savoir partagé. 
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Par ailleurs, une objection d’un conseiller municipal sur l’utilisation du terme «problème» pour préciser que la jeunesse est devenue une priorité politique a marqué la difficulté du dialogue entre des sphères différentes. En effet, transporter un mot conceptualisé par le monde académique, notamment ici par la sociologie politique, dans le monde social, où il prend un tout autre sens compte tenu des valeurs portées par les individus, peut créer des malentendus. Le travail de traduction devient essentiel pour permettre une intercompréhension. 
4) Élu 2: Par contre, attention, utiliser le terme
              de «problème» pour parler de la jeunesse, ce terme me choque c’est un élément de
              langage négatif, pour nous la jeunesse n’est pas un problème, mais une préoccupation.
              Ce terme est présent dans la synthèse du rapport, il me dérange surtout si on la
              diffuse.
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Pour finir, les décideurs politiques ont bloqué la diffusion immédiate et publique des
          résultats compte tenu du contexte et des enjeux politiques du moment. Or, cette
          communication constitue un enjeu fort d’appropriation par les acteurs qui est défendu par
          la recherche. Il est important de souligner que la restitution est une des étapes de
          coconstruction d’un savoir partagé. Ce processus va se poursuivre tout au long de la
          recherche-intervention, ce qui pourra contribuer à dépasser certains des obstacles
          identifiés.

 5.4 Vers la construction d’un savoir utile pour l’agir [image: Retour au plan de l'article]
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L’analyse des discours a pointé que les décideurs ont replacé certains savoirs scientifiques dans leur propre pratique pour s’en emparer et se les approprier. Plus spécifiquement, en étudiant la structuration des interactions, un mouvement d’appropriation-confrontation a été mis en évidence à partir du savoir d’expérience.
5) Chercheur-intervenant: Cet exemple illustre
              l’importance pour eux de partager un temps convivial autour du grignotage. Nous
              pouvons considérer cela comme une pratique sociale. 

Technicien 3: Absolument, je le confirme, mes
              enfants c’est pareil, ils mangent n’importe comment et des cochonneries avec leurs
              copains après le collège et quand ils rentrent ils ont plus faim. 

Élu 3: Oui c’est vrai, mes enfants c’est
              pareil.
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Beaucoup de marqueurs d’adhésion précédant des discours relatant une expérience ont été repérés: «absolument, je le confirme», «oui, ça, c’est vrai», «je suis d’accord». Par exemple, un élu a semblé avoir intériorisé la différence genrée d’occupation de l’espace public à partir d’expériences vécues qu’elle a relatées à deux reprises. Cette mobilisation d’expériences personnelles a facilité l’intériorisation des connaissances explicites. Ainsi, l’extériorisation des connaissances tacites est venue compléter les savoirs objectivés énoncés par le chercheur-intervenant et participer à leur incorporation. 
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La dernière partie de la restitution était davantage centrée sur la réflexion relative à l’élaboration d’une politique locale de la jeunesse. La présentation synthétique de l’historique français des politiques de la jeunesse, des compétences propres des échelons territoriaux et des dysfonctionnements qui les entravent, ainsi que l’illustration d’un programme d’action à visée émancipatrice et l’éclairage sur l’action publique en direction de la jeunesse de leur collectivité territoriale ont permis aux décideurs de contextualiser les savoirs dans leur agir. Ils ont commencé à mettre en débat collectivement, lors d’un temps formalisé, leur politique en direction des jeunes. Cet espace de dialogue et de partage a contribué à bousculer leurs modes de réflexion. 
6) Élu 1: Moi j’ai entendu ce qu’elle a rapporté
              des jeunes, ils disent qu’on ne fait rien pour eux alors je ne comprends pas pourquoi
              on attend 2015 pour mettre en place quelque chose.

Élu 2: On ne fait pas rien.

Élu 1: Il y a un paradoxe dans leur ressenti, ils
              veulent qu’on s’occupe d’eux, mais pas trop et politiquement on ne sait pas faire,
              soit on fait soit on ne fait pas. On ne sait pas faire quelque chose de moins
              institutionnel qui serait plus adapté aux pratiques des jeunes.
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De plus, les décideurs politiques ont repéré le rôle d’aide à la décision politique de cette recherche-intervention à travers l’observatoire. L’intégration de l’observatoire «vivre sa jeunesse» et de plusieurs éléments énoncés lors de la restitution au sein du programme électoral de l’équipe municipale en place a également montré l’appropriation du rapport par les décideurs politiques.
7) Élu 3: J’ai pris le travail qui vient d’être
              présenté comme une méthode de travail, pas comme quelque chose qu’on doit et va faire,
              c’est bien des éléments pour éclairer comment on construit une politique jeunesse ce
              n’est pas comment je vous construis une politique jeunesse. 

Technicien 3: Ce document, pour moi, n’est pas une
              critique de la politique jeunesse municipale, mais bien un état des lieux avec des
              pistes des réflexions.
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Cette restitution a également concouru à légitimer le chercheur-intervenant dans le sens où sa double appartenance est reconnue par les décideurs comme une richesse pour l’organisation. Cet enjeu de légitimation est essentiel dans le processus d’appropriation des savoirs. 
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L’ensemble du travail d’analyse des discours et des interactions indique l’amorce du dernier
          niveau de la spirale de connaissances, celle de l’intériorisation. L’aboutissement de
          cette dynamique spiralaire est le développement d’un savoir partagé et utile pour agir. Au
          sein de la restitution, les connaissances tacites de chaque acteur sont entrées en
          dialogue et se sont extériorisées. Ensuite, ces connaissances tacites, les savoirs «sur»
          et «pour» détenus par les décideurs et les savoirs amenés par le chercheur-intervenant ont
          été mises en réseau et se sont combinées afin de prendre le chemin d’un savoir partagé
          relatif au «vivre sa jeunesse» dans une ville périurbaine. Intériorisé et replacé dans
          leur contexte, ce savoir coconstruit peut être réinvesti dans la praxis par les décideurs
          afin de construire leur politique de la jeunesse. 

 6. Conclusion  [image: Retour au plan de l'article]
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La restitution est un temps de confrontation entre des connaissances, des savoirs détenus par différents acteurs et des savoirs objectivés. Elle correspond à la dernière étape du processus de traduction identifié par Callon (2003). Après avoir transporté des entités (discours, observations, documents) dans le laboratoire, effectué un processus d’inférence, le chercheur-intervenant les ramène, modifiées à la controverse lors d’un temps formalisé d’échange et de diffusion des résultats. 
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Cette contribution a montré que la restitution étudiée est intégrée dans la dynamique de la spirale de connaissances. Lors de ce temps d’interactions, les savoirs énoncés par le chercheur-intervenant, ceux scientifiques et ceux «pour» aider à l’élaboration d’une politique de la jeunesse ainsi que les savoirs d’usage des jeunes sont entrés en synergie avec les savoirs des décideurs. Ces derniers ont pu partager leurs conceptions, leurs expériences et leurs désaccords et ainsi entrer dans une dynamique de création collective de savoirs. Cette combinaison de connaissances et de savoirs pluriels tend vers le développement d’un savoir partagé élaboré dans l’interaction et la construction d’une connaissance utile pour les décideurs. 
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De plus, la restitution auprès des commanditaires est un espace de production de nouveaux matériaux pour la recherche et d’échange autour des interprétations du chercheur. À travers cet espace d’enquête, la nature des connaissances et des savoirs pluriels qui entrent en interaction dans un dispositif socio-scientifique ainsi que le processus et le produit de leur conjugaison ont été analysés. 
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En s’inscrivant comme une étape même de la recherche-intervention et comme un processus collaboratif, dialogique et de traduction, la restitution donne les moyens aux décideurs de s’approprier progressivement les résultats de la recherche dans une visée formative et transformatrice. Ainsi, la restitution concourt à rapprocher les enjeux heuristique et praxéologique d’une recherche-intervention. Elle dépasse le seul enjeu de légitimation institutionnelle. En contribuant à élaborer un savoir partagé du «vivre sa jeunesse» et «pour» faire évoluer la politique de la jeunesse, la restitution participe également de l’émancipation des acteurs engagés dans la démarche. Ils sont impliqués dans le processus de changement et développent un regard réflexif sur leurs pratiques. La dimension praxéologique est ainsi prolongée par une finalité émancipatrice reposant sur une vision assumée du rôle social de la science et de la recherche.
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En dépassant la demande sociale formulée initialement à travers sa traduction en objet de recherche, cette recherche-intervention a rempli sa fonction sociale sans mettre de côté la finalité heuristique. Les chercheurs ont travaillé «avec» et «pour» un pouvoir public tout en gardant leur nécessaire autonomie grâce au déploiement d’une rigueur conceptuelle et d’une exigence méthodologique. Cette démarche de recherche se positionne entre «la science “pure” et la science “servile”» (Ropé, 2004, p. 188) et prend le parti pris d’un chercheur engagé dans les débats éducatifs contemporains. 
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Pour finir, cette expérience d’accompagnement à la décision politique pose la question de la
          pérennisation des relations collaboratives entre les chercheurs et les acteurs
          socio-politiques. La création d’espace d’intéressement (Akrich, Callon et Latour, 1991)
          tel que peut l’être l’observatoire «vivre sa jeunesse» permet l’interaction d’acteurs
          hétérogènes et la coconstruction de savoirs mais il reste très dépendant de la
          coordination d’un intermédiaire situé à l’interface de la sphère scientifique et
          socio-politique. Cet accompagnement qui, malgré tout, reste ponctuel «ne permet pas un
          apprentissage organisationnel des façons de poser les problèmes et de la méthodologie
          relative à la recherche ou à l’évaluation» (Van Zanten, 2008, p. 87). De nouvelles formes
          sont à construire pour préserver des enrichissements réciproques continus entre la science
          et le politique et permettre la transformation des modes de décisions des décideurs
          politiques afin qu’ils dépassent les récupérations politiciennes de la connaissance
          scientifique.
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[1] La méthode de recherche développée pourrait s’apparenter à une étude de cas dans la
          mesure où l’analyse prend appui sur un cas en particulier pour étudier un phénomène en
          relation avec son contexte (Albarello, 2011).
[2] À propos du passage de la demande à la commande, voir Marcel (2013).
[3] Cette convention apporte une subvention d’État pour trois ans à une entreprise, une
          association ou une collectivité territoriale pour l’embauche d’un chercheur novice en
          contrat à durée déterminée et indéterminée qui effectue sa thèse. 
[4] L’éducation est entendue dans sa dimension politique de contribution à
          l’émancipation des acteurs sociaux de par la conquête de leur autonomie et de leur
          capacité à s’autoriser (Ardoino, 1998).
[5] Les recherches-actions, les recherches-interventions, les recherches participatives,
          les recherches collaboratives, les recherches partenariales, les recherches-formations.
        
[6] À ce propos, voir aussi Schütz (2007).
[7] Dans le monde anglo-saxon, knowledge
          regroupe sous le même vocale à la fois connaissance et savoir. Le terme knowledge utilisé par Nonaka et Takeuchi est traduit en
          cohérence avec la distinction établie entre savoir et connaissance.
[8] L’enquête a été construite à la fois par des données sociodémographiques sur les
          jeunes du territoire et par des données qualitatives provenant des 42 entretiens effectués
          auprès de jeunes.
[9] Les décideurs politiques interviewés correspondent aux trois élus présents à la
          restitution et les décideurs techniques sont les trois premiers techniciens mentionnés
          dans le tableau (technicien 1, 2, 3). 
[10] C’est-à-dire emploi, logement, pratiques informelles, non formelles, modes de
          communication, mobilité, etc. 
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Résumé
Le transfert des connaissances issues de la recherche s’impose comme un champ        d’investigation incontournable dans plusieurs domaines. Tant en santé, en sciences sociales,        humaines et appliquées qu’en éducation ou en gestion, des recherches visent à réduire le        fossé entre les connaissances produites et ce qui est observé dans la pratique. Découlant        d’une recension des écrits publiés entre 2007 et 2013, le présent article propose de situer        le transfert des connaissances en éducation au regard de ce qui se passe globalement dans        les autres domaines. Il en aborde les distinctions ainsi que les défis et les        perspectives.
Mots clés : transfert des connaissances, pratique, recherche, formation, éducation

Abstract
The transfer of research knowledge in education: Overview, challenges        and prospectsThe transfer of research knowledge has become a key area of investigation in a        number of fields. Whether in the health, social, human and applied sciences, in education,        or in management, research continually seeks to narrow the gap between the knowledge that is        produced and the realities that are observed in practice. Based on a review of the        literature published between 2007 and 2013, this article sets out to situate knowledge        transfer in education with respect to what is going on globally in other fields.        Accordingly, the text addresses distinctions as well as challenges and        prospects.
Keywords : knowledge transfer, practice, research, training, education

Resumen
Transferencia de conocimientos procedentes de la investigación en        educación: situación global, desafíos y perspectivasLa transferencia de conocimientos procedentes de la investigación se impone como un        campo de investigación ineludible en varias áreas. Tanto en la salud, en ciencias sociales,        humanas y aplicadas como en educación o en gestión, las investigaciones tienden a reducir la        brecha entre los conocimientos producidos y lo que se observa en la práctica. El presente        artículo es el resultado de una revisión bibliográfica publicada entre 2007 y 2013. Tiene        por propósito ubicar la transferencia de conocimientos en educación referente a lo que        sucede globalmente en las demás áreas. Trata de las distinciones así como de los desafíos y        perspectivas que implica esa transferencia.
Palabras clave : transferencia de conocimientos, práctica, investigación, formación, educación
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1 
En éducation comme dans d’autres secteurs, le bassin des connaissances issues de la
          recherche (CIR) est non seulement abondant, mais continue de croître année après année
          (Albaladejo, Geslin, Magda et Salembier, 2009; Lenoir et Vanhulle, 2006). Ces
          connaissances ont une valeur sociale. En effet, bon nombre d’entre elles peuvent servir de
          guides en termes de comportements et de pratiques plus efficaces pour des utilisateurs,
          qu’il s’agisse de professionnels en exercice ou de décideurs (Becheikh, Ziam, Idrissi,
          Castonguay et Landry, 2010; Harvey, 2011). Or, pour que ces CIR puissent avoir une portée
          dans l’action, encore faut-il qu’elles soient transférées. Des données révèlent pourtant
          que leur transfert est déficitaire. Malgré les efforts entrepris, il y aurait un écart
          persistant entre les CIR et leur utilisation dans plusieurs domaines dont l’éducation
          (Abrami, Lysenko, Janosz, Bernard et Dagenais, 2010; Levin, 2010). Par le fait même,
          certains publics bénéficiaires de services se voient privés d’un accès aux pratiques plus
          efficaces (Crona et Parker, 2011; Dagenais, Janosz et Dutil, 2008; Gervais, Chagnon et
          Paccioni, 2011). Dans cette optique, il n’est pas étonnant que maintes études aient été
          produites en vue de parfaire notre compréhension et notre action pour un meilleur
          transfert des connaissances (TC). Or, avant de poursuivre l’agenda de recherche dans cette
          direction, il parait nécessaire de faire le point sur l’avancement des connaissances sur
          le transfert des CIR. Nous proposons de le faire ici pour le domaine de l’éducation. 
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2 
En éducation, le TC est un problème d’envergure, et cela, malgré une abondance de connaissances (Albaladejo etal., 2009). Uniquement sur le concept de «réussite scolaire», il s’est produit plus de 45 000 publications scientifiques et professionnelles ces dix dernières années [1]. Le domaine comporte ainsi un vaste réservoir de CIR touchant à une multitude de thèmes: apprentissage des élèves (Perrenoud, 2008), motivation et persévérance à l’école (Gurtner, Gulfi, Monnard et Schumacher, 2005), mode de gestion des directions (Thibodeau, Dussault, Frenette et Royer, 2011), facteurs familiaux agissant sur la réussite scolaire (Deslandes et Bertrand, 2004), etc. Or, pour que ces connaissances puissent se traduire par des pratiques plus efficaces et une réussite scolaire rehaussée, encore faut-il qu’il y ait transfert. Des études révèlent pourtant que le transfert des CIR dans les milieux scolaires est des plus complexes et difficiles (Cooper, 2013; Dagenais, Lysenko, Abrami, Bernard, Ramdé et Janosz, 2012; Levin, 2010). Certains dénoncent d’ailleurs l’existence d’un écart important entre les CIR et les pratiques observées en milieu scolaire (Brown, 2012; Davidson et Nowicki, 2012; Lemire, Bigras et Eryasa, 2011).

3 
Différentes causes peuvent expliquer ces résultats mitigés: 1) le faible degré d’autonomie
          des enseignants quant à leur développement professionnel (Butler, Novak Lauscher,
          Jarvis-Selinger et Beckingham, 2004); 2) le rapport au savoir plutôt pratique que
          théorique des enseignants, directions et conseillers pédagogiques (Fournier, 2011; Maubant
          et Roger, 2012); 3) le type de candidats qui choisissent le travail d’enseignant alors que
          leurs intentions se révèlent en incohérence ou éloignées de la mission enseignante
          (Deauvieau, 2005; Rioux et Chevrollier, 2009); 4) l’insuffisance de recherches-actions et
          de recherches collaboratives dans les écoles (Dionne, 2003; Perrenoud, Altet, Lessard et
          Paquay, 2008); 5) des décideurs mal formés, n’orientant pas toujours correctement les
          actions posées en matière de TC, privilégiant parfois eux-mêmes des formations courtes au
          lieu d’investir dans un processus de formation continue (Levin, Cooper, Arjomand et
          Thompson, 2011); 6) des décisions politiques au regard des partis en place de nature à
          freiner l’innovation en lien avec le TC (Bowen, Martens et
          al., 2005); et 7) des tensions résultant de la mission universitaire au regard
          du mandat de recherche et du mandat de nature professionnelle des chercheurs (Dagenais
          et al., 2008; Ridde, 2009). 

4 
Si ces éléments et d’autres sont en cause dans la faible utilisation des CIR en éducation, des facteurs concernent plus particulièrement: 1) le type de CIR produit en éducation et 2) la manière d’opérationnaliser le TC dans les milieux de pratique. Des auteurs décrient ainsi un trop grand nombre de CIR non contextualisées, peu pertinentes pour les réalités et problèmes des intervenants scolaires (Crahay, Wanlin, Issaieva et Laduron, 2010; Hedges, 2010; Lemire et al., 2011). Les stratégies et plans d’action pour favoriser le TC dans les milieux ne prendraient pas suffisamment en compte les besoins des utilisateurs en termes d’accompagnement, de mesures de soutien et de temps octroyé (Abrami et al., 2010; Gagnon, 2012; Landry, Becheikh, Amara, Ziam, Idrissi et Castonguay, 2008). Pour d’autres encore, les approches de TC prisées au plan organisationnel consistent trop souvent en des gestes et initiatives isolés au lieu de démarches systémiques (Levin etal., 2011; Landry et al., 2008). Des recherches conduites en éducation témoignent en outre de l’importance de l’interactivité dans le TC, de la présence d’échanges formels et informels entre producteurs (ou accompagnateurs) et utilisateurs (Becheikh etal., 2010; Campbell, 2011; Cooper, 2013; Sa, Li et Faubert, 2010). 

5 
En éducation, l’enjeu principal du TC est la réussite scolaire des apprenants (Lamari, 2012; Levin et al., 2011). Pour les intervenants scolaires, le transfert des CIR (en termes de meilleures réponses, pratiques ou solutions) favorise non seulement l’apprentissage académique, mais aussi le développement optimal des élèves (Chabot, 2007; Ramdé, 2012; Shonkoff et Bales, 2011). Pour les responsables et les gestionnaires en éducation, le TC permet des décisions professionnelles plus judicieuses à moyen et à long terme (Lamari, 2012; Shonkoff et Bales, 2011). Ainsi, que ce soit pour l’amélioration du climat de travail, la planification d’objectifs ou la mise en place de stratégies liées à la réussite, le TC peut jouer un rôle important (Landry et al., 2008). Finalement, considérant les fonds publics investis année après année dans le domaine, il est justifié d’associer le TC en éducation à une reddition de comptes pour les citoyens (Landry, 2010). 

6 
En résumé, au coeur du problème attenant au faible transfert des CIR dans les milieux scolaires se trouve la sous-utilisation de pratiques révélées plus efficaces pour la réussite scolaire et la gestion optimale de l’école. Des connaissances en termes de pratiques exemplaires existent et sont entreposées dans des lieux (virtuel, sous format papier), pourtant, peu sont transférées jusqu’à leur utilisation par différents intervenants scolaires. Ces CIR répondent pourtant à des problématiques scolaires d’importance comme la prévention du décrochage scolaire, la réussite des élèves plus à risque, l’engagement des enseignants, etc. Au vu des données précédentes, il nous parait pertinent de faire le point sur la situation globale du transfert des connaissances en éducation. 

7 
Nous avons donc réalisé un scoping study, soit une étude de cadrage portant sur des concepts clés, analysés et traités au travers d’un processus itératif en vue de tracer le portrait d’une situation (Arksey et O’Malley, 2005). L’étude a pour objectif de situer le transfert des connaissances en éducation au regard de ce qui se passe globalement dans les autres domaines que sont: les sciences de la santé, les sciences sociales et les sciences de la gestion. Notre projet vise également à identifier les défis et les perspectives du TC en éducation. Les prochaines sections traitent du cadre théorique, de la méthodologie utilisée et des résultats obtenus. Une discussion servant à identifier les lacunes du TC en éducation et des suggestions pour y remédier clôture l’article.

 3. Cadre théorique  [image: Retour au plan de l'article]
8 
Dans cette section, nous explicitons le concept de «connaissances issues de la recherche (CIR)» ainsi que celui de «transfert des connaissances» au vu des écrits parus dans le domaine de l’éducation. De plus, nous précisons notre choix de recourir au concept de «transfert des connaissances» pour le présent article. 

 3.1 Connaissances issues de la recherche (CIR) [image: Retour au plan de l'article]
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Pour Saussez et Paquay (2004), les connaissances issues de la recherche en éducation sont
          autant de concepts scientifiques qui s’amalgament aux concepts quotidiens des praticiens,
          ces derniers provenant d’expériences antérieures et de socialisations diverses. Fruits de
          la recherche, les connaissances scientifiques s’apparentent à des lignes directrices
          servant à guider l’action, apportent un éclairage aux situations et à leur contexte. Les
          auteurs précisent que les concepts quotidiens (savoirs d’expérience) jouent aussi ce rôle
          et que c’est la confrontation entre ces deux types de concepts qui crée des tensions et
          des résistances chez les intervenants scolaires. Selon cette position, le rôle des CIR
          serait de justifier les actions, voire de guider ou d’éclairer les décisions en contexte
          scolaire, sur le plan pédagogique et didactique notamment. 

10 
Similairement, Brodeur, Deaudelin et Bru (2005) suggèrent que les CIR sont des connaissances qui permettent à des acteurs tels les enseignants, par exemple, d’adapter «leurs pratiques de diagnostic, d’intervention et d’évaluation» (p. 9) de façon à intervenir de façon plus efficace auprès des élèves. Colluci-Cray et Fraser (2008) présentent les CIR comme des savoirs servant à la conduite efficace de pratiques, d’où leur importance dans les actions des praticiens. Comme Hofstetter et Schneuwly (2009), ces auteurs perçoivent les CIR comme des savoirs en constante évolution qui exigent des habiletés spécifiques pour les acquérir, voire une compréhension de leur rôle et de leur utilité. 

11 
Ces auteurs ne sont d’ailleurs pas les seuls à parler d’habiletés ou d’aptitudes nécessaires à l’utilisation des CIR. Ainsi, pour Hemsley-Brown (2004), les CIR s’associent à des informations précieuses qui permettent de réduire les risques de mauvaises interventions lors de prise de décisions en contexte éducatif. Plus précisément, ces auteurs conçoivent les CIR comme des données probantes à la fois nécessaires et utiles aux praticiens lors de processus décisionnels. Des données qui peuvent être utilisées directement par les acteurs scolaires en place, moyennant l’acquisition de quelques habiletés et compréhensions spécifiques.

12 
En somme, il émerge dès lors une première conception des CIR en tant que connaissances
          mobilisables, exploitables dans l’action par les acteurs scolaires, acteurs qui auront été
          outillés en termes d’habiletés. Il s’agit d’une conception qu’on peut d’emblée opposer à
          une seconde: celle où les CIR ne seraient pas des connaissances créées pour les
          intervenants scolaires, dans le sens où elles peuvent difficilement être exploitables ou
          utilisables dans l’action. 

13 
De ce fait, pour Hemsley-Brown et Sharp (2003) ainsi que Kirst (2000), la plupart des CIR,
          telles qu’elles sont généralement produites – selon le contexte des chercheurs,
          des scientifiques – ne peuvent être utilisées directement par les acteurs scolaires.
          Selon ces auteurs, bien que les connaissances issues de la recherche devraient être
          applicables au contexte éducatif des utilisateurs, ce n’est pas le cas actuellement.
          Si les auteurs ne précisent pas comment ils conçoivent les connaissances actuellement
          produites en éducation, ils explicitent «ce que devraient être» idéalement les CIR en
          éducation au regard de leur usage. En ce sens, les CIR devraient être des connaissances
          plus contextualisées, valides, de façon à être utilisables immédiatement par les
          utilisateurs. 

14 
Aboulaye (2003) ainsi que Abrami et al. (2010) abondent dans ce sens alors qu’ils conçoivent les CIR comme des connaissances visant à distinguer les bonnes pratiques à exploiter selon des contextes situationnels scolaires précis. Il s’agirait d’une connaissance semblable à celle que l’on retrouve en médecine: au vu de tel symptôme (difficulté, besoin observé) s’orientant sur tel diagnostic (problème entrevu), les actions possibles sont les suivantes pour agir de manière efficace. Ce dernier postulat rejoint en partie celui de Lemire et al., (2011) pour qui les CIR relèvent globalement de constats empiriques de recherche. Or, selon ces auteurs, les connaissances créées conjointement entre chercheurs et praticiens seraient véritablement au service des praticiens. 

 3.2 Le transfert des connaissances [image: Retour au plan de l'article]
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Selon Gervais, Marion, Dagenais, Chiocchio et Houlfort (2015) qui ont réalisé une étude sur la terminologie du TC, il n’existe aucun consensus en termes de nomenclature entourant le concept de transfert des connaissances. Toutefois, ces auteurs rapportent qu’en regroupant les domaines de la santé ainsi que des sciences humaines et sociales, le terme le plus employé dans l’ensemble des écrits portant sur le thème du TC est celui de «transfert des connaissances». En effet, leurs travaux rendent compte de la préférence des auteurs de ces domaines pour le terme «transfert des connaissances» avec 43 % d’occurrences, suivi par «mobilisation des connaissances» avec 27 % d’occurrences, puis «utilisation des connaissances» avec 7 % d’occurrences (Ibid.). C’est pourquoi nous avons retenu le terme «transfert des connaissances» dans le présent texte.

16 
Selon Trevithick-Oglesby (2008), le transfert des connaissances est une pratique qui englobe
          la production de connaissances – sous une forme utilisable – suivie de sa diffusion
          jusqu’à son utilisation. Lui préférant le concept «mobilisation des connaissances»
          (knowledge mobilization), Cooper et Levin (2013)
          définissent le phénomène comme des efforts fournis intentionnellement pour accroitre
          l’utilisation de données de recherche (données recueillies par le biais de processus
          formels systématiques et d’enquêtes ayant fait l’objet de travaux empiriques plutôt que de
          simples études) pour l’adoption de politiques et de pratiques efficaces à différents
          niveaux du secteur de l’éducation. Leur conception rejoint celle du Fonds de recherche du
          Québec - Société et culture (FRQSC) (2011) qui définit le transfert des connaissances
          comme «[l’]ensemble des efforts consentis pour contribuer à faire connaitre et reconnaitre
          les activités et les résultats de recherche en sciences sociales et humaines, en arts et
          en lettres en vue de leur utilisation par les milieux de pratique, les décideurs et le
          grand public, que la démarche soit interactive ou non» (FRQSC, 2011, p. 9)

17 
Cette question de démarche interactive dans la définition du TC, si elle peut être présente ou non pour le FRQSC (2011), s’avère essentielle pour d’autres auteurs. Par exemple, pour Lemire et al. (2011), le transfert des connaissances réfère à un échange de savoirs entre chercheurs et utilisateurs. Ces derniers précisent que cet échange doit être compris comme une communication de la connaissance des agents producteurs – les chercheurs – aux agents utilisateurs que sont les praticiens. Idéalement, cet échange s’inscrit dans un processus composé de véritables interactions entre chercheurs et utilisateurs, le tout impliquant coopération et apprentissage mutuel. Cela, considérant que d’autres moyens peuvent être avancés pour la communication des connaissances tels l’utilisation de documents, le web, les médias, etc. (Lemire et al., 2011). 

18 
Pour d’autres auteurs comme Hemsley-Brown (2004), la dimension d’interactivité doit prendre en compte la réalité et les besoins des utilisateurs. Pour ce dernier, le transfert des connaissances ne peut être défini sans mention de ces aspects implicites à la considération de l’utilisateur, soit: 1) la source de dissémination (d’où proviennent les connaissances); 2) le produit disséminé (pertinence pour utilisateurs, qualité, sens, etc.); 3) les utilisateurs (leur motivation à vouloir les utiliser); 4) les canaux de communication; 5) le format de communication choisi (langage, forme, etc.); et 6) les ressources et moyens affectés pour ces activités. Ces postulats impliquent des étapes qui vont au-delà de la simple dispersion de connaissances d’un milieu à un autre par la mise en oeuvre de moyen de diffusion.
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En somme, les conceptions du TC varient en termes d’étapes et de dimensions impliquées. Ce qui n’est pas étonnant puisque selon Dagenais et al., (2008) ainsi que Gervais et al. (2015), il existe une confusion entourant le concept de transfert de la connaissance. Plusieurs définitions traitent ainsi de dimensions sous-jacentes au transfert, ces dernières semblables ou divergentes selon les postulats: place accordée aux activités de production et de diffusion des connaissances, type de connaissances à prioriser, degré d’importance allouée à l’interactivité ou au partage de savoirs dans le processus (Gervais et al., 2015). D’ailleurs, selon les domaines de recherche et les auteurs, le concept est défini en des termes différents: «transfert», «utilisation», «mobilisation», «application», «valorisation», «échange», etc. «des connaissances». «Si des perspectives s’observent plus particulièrement en lien avec certains termes et leur conceptualisation, la littérature sur le TC rend compte» de concepts et de définitions utilisés de façon interchangeable en fonction des visions de chacun (Ibid.). 
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En définitive, s’il faut concevoir le concept de transfert de connaissance selon les
          dimensions implicites au processus, il n’est pas étonnant qu’il y ait un manque de
          ressources et de moyens, voire de temps investi, tant du côté des chercheurs en milieu
          universitaire qui produisent la connaissance que du côté des utilisateurs à même d’en
          bénéficier. C’est du moins l’une des conclusions du rapport de Brodeur, Fontan, Landry,
          Auclair et Tirilly (2009). Nous conclurons à ce stade que le concept de transfert des
          connaissances semble effectivement dépasser largement la simple dissémination de données
          d’un milieu à un autre. En ce sens, le TC paraît englober toutes les étapes allant de sa
          production (incluant les visées et intentions des producteurs) à la phase d’intégration
          desdites connaissances par les utilisateurs (sous-jacente à des changements tangibles dans
          leurs actions). La prise en compte des utilisateurs dans le processus de TC ainsi que
          l’espace accordé à l’interactivité paraissent également des dimensions incontournables. 

 4. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
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Nos résultats découlent d’une recension des écrits sur le TC en éducation et dans les
          principaux domaines nommés ci-avant. Considérant la revue systématique des écrits sur le
          TC en éducation produite par Landry et al. en
          2008, seuls les textes parus entre 2007 et 2013 ont été retenus afin de réaliser un état
          des lieux plus actuel. Précisons ici que les principales conclusions de cette revue
          systématique rendent compte de l’importance de référer à des agents de liaison pour
          établir des ponts entre les milieux de recherche et de pratique et ainsi faciliter le
          transfert des CIR. La revue aborde aussi des déterminants à considérer pour accroitre le
          TC concernant: 1) l’utilisateur ou le gestionnaire (scolarité, expérience en TC, facteurs
          personnels, capacité cognitive, motivation, temps disponible, capital relationnel); et 2)
          l’organisation (caractéristiques, ressources, contacts, politiques favorisant le TC,
          climat, gestion du changement, clarté des demandes et besoins, types de formation
          privilégiés). Les auteurs évoquent finalement la nécessité que les utilisateurs soient
          impliqués à toutes les étapes du processus de TC, que les CIR soient adaptées en fonction
          des besoins et attentes du public cible, et que les interactions entre chercheurs,
          accompagnateurs et utilisateurs soient continues (Landry etal., 2008). 
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En retraçant différents écrits suivant l’année 2007, la visée est alors de brosser un portrait des avancées produites en éducation, comparativement à l’état d’avancement de la recherche dans l’ensemble des domaines actifs sur le thème du TC (santé, sciences sociales, appliquées, psychosociales, gestion, milieux universitaires). 
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Nous avons choisi comme méthodologie le scoping study (Arksey et O’Malley, 2005; Levac, Colquhoun et O’Brien, 2010). Plus connue dans le domaine de la santé, le scoping study est une méthode de recherche de plus en plus utilisée ces dernières années pour des études visant à dresser une cartographie, soit une synthèse d’un objet de recherche circonscrit (Levac et al., 2010). La méthode consiste en une étude de cadrage orientée autour de concepts clés en vue d’obtenir le portrait global des publications autour d’une question ou d’un domaine de recherche. Selon Arksey et O’Malley (2005), le scoping study se révèle utile pour: 1) déterminer la mesure, le caractère ou la nature d’un objet de recherche; 2) identifier la pertinence de réaliser une revue systémique; 3) diffuser des résultats de recherche ciblés et 4) repérer les lacunes d’une littérature de recherche. Nous souscrivons pour notre part à la première et à la quatrième visée. Nous comptons en ce sens situer la nature et les caractéristiques du TC en éducation en dressant un portrait global de la situation, pour mieux relever les manques à combler. 
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La recension a été réalisée à partir des bases de données de recherche suivantes: ERIC, MEDLINE, PsycINFO, BDSP, FCRSS, EBSCO, ProQuest Dissertations and Theses, CAIRN, Érudit et Google Scholar. Les mots clés utilisés en référence au TC pour le repérage des articles furent les suivants:
Transfert + connaissance / savoir / donnée de recherche
Mobilisation + connaissance / savoir / donnée de recherche
Utilisation + connaissance / savoir / donnée de recherche
Application + connaissance / savoir / donnée de recherche
Dissémination + connaissance / savoir / donnée de recherche
Diffusion + connaissance / savoir / donnée de recherche
Gestion + connaissance / savoir / donnée de recherche
Knowledge / research results / research / evidence
              + transfer 
Knowledge / research results / research / evidence
              + utilization
 Knowledge / research results / research / evidence
              + exchange
 Knowledge / research results / research / evidence
              + management 
Evidence based / evidence-based / evidence use +
              practice
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Un total de 181 publications (de provenance canadienne et d’autres pays) ont été relevées
          dans un premier temps. De ce nombre, 51 sources ont été retirées en raison de critères
          d’exclusion (voir tableau 1). Au final, 132 publications ont été retenues pour le
          traitement et l’analyse des données. 

 4.1 Critères d’inclusion et d’exclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Conformément à la méthodologie proposée par Arksey et O’Malley (2005), la deuxième étape de notre étude consistait à identifier et à appliquer des critères d’inclusion et d’exclusion. Ils sont présentés dans le tableau qui suit:
[image: Critères d’inclusion et d’exclusion appliqués aux documents recensés sur le TC] Tableau 1 Critères d’inclusion et d’exclusion appliqués aux documents recensés sur le
              TC

 [Voir la liste des
            tableaux] 2Réseau de l’Université du Québec qui compte 10 établissements.
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L’application de ces critères à l’étape 1 nous a permis de centrer notre recherche sur 132 textes. Le tableau suivant rend compte des types de publication et de recherche que comportait le corpus de textes. 

[image: Répartition des 132 sources selon le domaine, le type de publication et de rechercheLégende: AS = article scientifique; C = chapitre ou ouvrage impliquant méthodologie; RR = rapport de recherche; EMT = essais, mémoire ou thèse; RS = revue systématique; ECC = recherche exploratoire, revue critique ou scoping study; RE = recherche empirique.] Tableau 2 Répartition des 132 sources selon le domaine, le type de publication et de
            recherche

 [Voir la liste des
            tableaux] Légende: AS = article scientifique; C = chapitre ou ouvrage impliquant
            méthodologie; RR = rapport de recherche; EMT = essais, mémoire ou thèse; RS = revue
            systématique; ECC = recherche exploratoire, revue critique ou scoping study; RE = recherche empirique.

 4.2 Analyse [image: Retour au plan de l'article]
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L’analyse de textes dans le cadre d’un scoping
          study vise à synthétiser et à organiser le matériel recensé selon des thèmes
          spécifiques (Arksey et O’Malley, 2005). Ce processus est itératif, c’est-à-dire que, bien
          que des thèmes prédéfinis ont servi à codifier les documents lus, d’autres ont émergé et
          ont été ajoutés pour raffiner les analyses. L’analyse consistait à identifier des
          extraits, à les classifier dans des thèmes, à relever le dénombrement des thèmes abordés
          dans les textes (citations), pour ensuite procéder à l’analyse de ces citations. Les
          thèmes retenus (thèmes prédéfinis: thèmes définis avant de procéder à l’analyse; thèmes
          émergents: thèmes apparus en cours d’analyse) et le nombre de citations sont répertoriés
          dans le tableau 3. 

[image: Thèmes retenus et nombre de citations obtenu] Tableau 3 Thèmes retenus et nombre de citations obtenu

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Le logiciel NVivo a été utilisé pour faciliter les analyses. Une fois les citations relevées, un travail de structuration des données puis de synthèse a été réalisé pour clarifier et exploiter le contenu de chacun des thèmes. La dernière étape de ce travail a consisté à relever les convergences obtenues pour chacun des thèmes en lien avec tous les domaines regroupés. L’exercice a été répété pour les citations dérivant des écrits issus de l’éducation de manière à obtenir les convergences pour ce domaine distinct. 

 5. Résultats  [image: Retour au plan de l'article]
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Les passages suivants rendent compte des principaux résultats de notre étude. Ils sont abordés selon un regard croisé: présentation de la situation globale et de celle qui prévaut plus particulièrement en éducation.

 5.1 Le TC: un concept à visage multiple [image: Retour au plan de l'article]
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Qu’est-ce que le TC? Les résultats du scoping study réalisé révèlent que le concept est évoqué en des termes différents – «transfert», «mobilisation», «utilisation», «application», «dissémination», «partage des connaissances», etc. – qui incluent notamment des divergences dans l’implication, la responsabilité et le rôle des chercheurs qui produisent les CIR (Dagenais et al., 2008). Le concept est également souvent défini selon les étapes allant de la production de connaissances à leur utilisation par les utilisateurs (professionnels ou décideurs). Nos résultats d’analyse indiquent que la définition du TC s’inscrit dans deux perspectives ou visions principales. La première réfère à un processus bidirectionnel où producteurs et utilisateurs s’échangent des connaissances en vue d’en venir à l’élaboration de connaissances contextualisées. Ici, la définition du TC traduit la place importante accordée à l’interactivité, mais également aux utilisateurs, à leurs connaissances tacites (savoirs d’expérience) et à leur contexte de travail. La deuxième perspective réfère à un processus itératif ou non entre producteurs et utilisateurs orienté sur le déploiement de stratégies afin que des CIR puissent être transférées dans des organisations jusqu’à leur utilisation. Si cette perspective peut impliquer une prise en compte des utilisateurs (valeurs, connaissances d’expérience, milieu), il peut aussi s’agir simplement d’user de moyens opérationnels pour que les utilisateurs transfèrent des CIR et les intègrent à leurs pratiques. 
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En éducation, malgré l’utilisation de termes divers, les définitions s’inscrivent davantage
          à l’intérieur des trois visions suivantes: 1) certains auteurs référent tout simplement à
          l’idée de connexion ou de mise en liens entre la recherche et la pratique (par ex.,
          Broekkamp et Van Hout-Wolters, 2007; Edelstein, 2011; Flessner, 2012); 2) d’autres
          définissent le concept comme un processus interactif qui implique différents moyens et
          efforts pour accroitre l’utilisation des connaissances par les praticiens (par ex., Abrami
          et al., 2010; Cooper, 2013; Sa et al., 2010); 3) d’autres encore, comme Biasutti et
          El-Deghaidy (2012) et Spencer, Detrich et Slocum (2012) le décrivent plus particulièrement
          comme un processus de partage et de création grâce auquel des apprenants organisent et
          intègrent des connaissances explicites – internalisation – dans des connaissances
          tacites.

 5.2 Types d’utilisation des CIR et leurs effets [image: Retour au plan de l'article]
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Notre analyse révèle cinq types d’utilisation des connaissances. Il y aurait: 1) l’utilisation instrumentale qui consiste à recourir aux CIR pour la prise de décisions de changement de pratiques selon un mode linéaire et à court terme (Gera, 2012); 2) l’utilisation conceptuelle qui a trait à l’usage de CIR orientées sur une nouvelle façon de voir le monde, en lien avec une conscientisation accrue ou l’approfondissement d’une compréhension (Meagher, 2013) et 3) l’utilisation persuasive ou symbolique qui vise à recourir aux CIR d’un point de vue stratégique pour influencer des choix ou encore confirmer une pratique (Abrami et al., 2010). Plus récemment, Lemire, Souffez et Laurendeau (2009) ont abordé 4) l’utilisation processuelle qui «fait référence à l’impact du processus de la recherche sur les participants» (p. 25). Ainsi, seulement par leur implication dans un processus de recherche, des participants peuvent modifier leurs façons de penser ou leurs pratiques. Pour leur part, Elissalde, Gaudet et Renaud (2010) ont ajouté 5) l’utilisation inspirante (ou indirecte pour Osterling et Austen, 2008) comme sous-thème à l’utilisation conceptuelle. Il s’agit pour des utilisateurs de transposer des CIR à un domaine complètement différent. 
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En ce qui concerne les effets de ces types d’utilisation, les recherches ont surtout
          documenté les effets proximaux (effets sur les utilisateurs ou le milieu proche) découlant
          de l’utilisation instrumentale (par ex., Martin, Jensen, Coatsworth-Puspoky, Forchuk,
          Lysiak-Globe et Beal, 2007). Ces effets se traduisent par des modifications de
          comportement chez des praticiens et des décideurs. L’utilisation instrumentale aurait des
          effets positifs sur les habiletés, les attitudes et les façons de penser. Notre analyse
          indique que les effets distaux des différentes formes d’utilisation des CIR – soit les
          impacts sur les clientèles impliquées – sont rarement étudiés. Enfin, nous n’avons
          identifié aucune étude sur les effets proximaux et distaux des utilisations conceptuelle
          et persuasive.
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Les trois formes principales d’utilisation – «instrumentale», «conceptuelle» et«persuasive» – seraient présentes dans les milieux scolaires (Becheikh et al., 2010). Elles agiraient souvent en interrelation et simultanément (Abrami et al., 2010). De plus, si les décideurs ont surtout recours à l’utilisation instrumentale (pour des critères de performance et l’élaboration d’objectifs), les enseignants privilégient l’utilisation conceptuelle (Dagenais, Janosz, Abrami et Bernard, 2007). Les enseignants recourent plus particulièrement aux CIR pour satisfaire leur curiosité, créer des activités ou du matériel scolaire (Dagenais et al., 2007). Par ailleurs, il semble que les conseillers pédagogiques utilisent essentiellement les CIR pour solutionner des problèmes de pratique, parfaire leur compréhension ou justifier des décisions: ce qui donne lieu à une utilisation instrumentale, conceptuelle et persuasive. Notons finalement que l’utilisation symbolique ou persuasive se verrait davantage chez les administrateurs scolaires pour légitimer le recours à certaines pratiques ou justifier des décisions politiques (Edelstein, 2011).

 5.3 Le processus de TC [image: Retour au plan de l'article]
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Différents auteurs ont cherché à rendre compte du processus de TC, tantôt évoqué selon des questions, tantôt selon des étapes ou des variables impliquées. Lemire et al. (2011) évoquent ainsi le processus de Lavis, Robertson, Woodside, McLeod et Abelson (2003) qui abordent le TC selon cinq questionnements: quoi? pour qui? par qui? comment? est-ce que ça fonctionne? Pour sa part, Souffez (2012) recense huit étapes au TC: 1) la production, 2) l’adaptation, 3) la diffusion, 4) la réception, 5) l’adoption, 6) l’appropriation, 7) l’utilisation des connaissances et 8) l’appréciation des retombées. 
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Le processus de TC s’avère dynamique, en plus d’être sous l’influence de multiples variables dont les caractéristiques individuelles des utilisateurs, celles de l’organisation et des politiques en vigueur (Winton et McCollum, 2008). Comme autres variables, il faut ajouter les caractéristiques reliées à l’objet de TC qu’est la connaissance (Chagnon et Gervais, 2011), aux producteurs de CIR (Becheikh et al., 2010; Cloutier, 2010) ainsi que celles associées au monde de la recherche (Sa et al., 2010; St-Cyr Tribble et al., 2008). 

 5.4 Les modèles de TC  [image: Retour au plan de l'article]
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Pour Abrami et al. (2010), l’ensemble des modèles
          de TC vise à expliquer la complexité du processus de transfert. Il en existerait plus
          d’une soixantaine et aucun n’emporte l’adhésion générale des chercheurs (Chagnon, Daigle,
          Gervais, Houle et Béguet, 2009; Dagenais et Robert, 2012). Pour Dagenais (2012), les trois
          types de modèles les plus documentés dans la littérature sont: 1) le «science push» selon lequel une connaissance pertinente est
          utilisée sans intervention spécifique, 2) le «demand
          pull» qui réfère à l’utilisateur manifestant un besoin à des chercheurs en vue
          de résoudre un problème et 3) le modèle de «l’interaction sociale» qui implique une
          collaboration entre chercheurs, décideurs et utilisateurs à toutes les étapes du
          transfert. En santé, il appert que le science push
          model (ou académique) serait encore prédominant (Abrami et al., 2010). Or, comme plusieurs études ont démontré les
          limites du science push model, de plus en plus
          d’auteurs invitent à utiliser le modèle d’interaction sociale pour faciliter le TC (par
          ex., Abrami et al., 2010; Chagnon et al., 2009; Elissalde et
          al., 2010). Par ailleurs, des données plus fines révèlent qu’étant donné la
          diversité des contextes de travail d’un domaine à l’autre, un modèle de TC élaboré pour
          l’un ne conviendrait pas nécessairement à un autre (Chagnon et Gervais, 2011; Souffez,
          2012). 
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En éducation, le modèle présumé le plus efficace par certains auteurs est celui de
          l’interaction sociale (par ex., Beckeih et al.,
          2010; Levin et al., 2011; Nelson, Leffler et
          Hansen, 2009).

 5.5 Déterminants à prendre en compte dans le TC  [image: Retour au plan de l'article]
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Notre analyse a permis de détailler tant des leviers que des entraves, stratégies et déterminants du TC. Or, comme plusieurs leviers et entraves concernent souvent un même aspect (selon un pôle positif ou négatif) et que des stratégies sont parfois évoquées comme des déterminants et vice-versa, il a été décidé de référer à chacun d’eux par un même concept: les déterminants du TC. Le texte qui suit présente ceux qui sont les plus évoqués dans les publications. 

 5.5.1 Système et contexte organisationnel  [image: Retour au plan de l'article]
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Alors qu’au début du deuxième millénaire, la tendance était d’entreprendre des actions
          auprès des utilisateurs de manière à ce qu’ils changent graduellement la culture
          organisationnelle, aujourd’hui, c’est plutôt l’inverse. De plus en plus d’auteurs
          considèrent que c’est en modifiant les aspects organisationnels d’un milieu que ses
          utilisateurs s’inscrivent dans un meilleur TC (par ex., Davies et Nutley, 2008;
          Florin, Ehrenberg, Wallin et Gustavsson, 2011; Harvey, 2010; Levin et al., 2011). Au terme d’une étude réalisée auprès
          d’infirmières, Florin et ses collaborateurs (2011) ont révélé que, sans modification dans
          la culture organisationnelle, une hausse des compétences individuelles à l’évaluation
          critique de CIR n’entraine pas un meilleur TC. Plus précisément, il serait judicieux
          d’avoir recours à une combinaison de stratégies et de moyens visant à développer une
          culture du TC: création de réseaux, ajout d’intermédiaires, instauration de mesures de
          soutien et de communication, activités professionnelles axées sur le TC, etc.
          (Landry et al., 2008; Nelson et al., 2009; St-Cyr Tribble et al., 2008). Il peut s’agir également de chercher à multiplier les lieux
          d’échange et de rencontre entre producteurs de CIR et utilisateurs (Bammer, Michaux et
          Sanson, 2010; Gervais et Chagnon, 2010; Lacroix, 2012; Ziam, 2010). L’élaboration d’un
          corpus des meilleures pratiques de l’organisation est aussi conseillée (Bourdeau, 2011;
          Gera, 2012; Lemire et al., 2011).
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Par ailleurs, plusieurs auteurs insistent sur la nécessité que du temps et des plages horaires soient dégagés pour les activités de TC (Belleau, 2011; Lemire et al., 2011; Harvey, 2011; Nelson et al., 2009). D’autres abordent le recours à des plateformes ou à des applications Internet destinées à soutenir le transfert de CIR, dont le Web 2.0 (Edelstein, 2011; Paroutis et Saleh, 2009). Enfin, des résultats soulignent l’importance que les gestionnaires et décideurs soient non seulement sensibilisés au TC, mais impliqués dans les activités prévues à cet effet (Bourdeau, 2011; Collerette, 2008; Crona et Parker, 2011; Landry et al., 2008). Leur compréhension et leur apport auraient un impact tant sur la mobilisation des utilisateurs que sur l’instauration d’une culture de recherche dans le milieu. 
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Finalement, le recours à des courtiers de connaissances – ou agents de liaison – est particulièrement évoqué ces dernières années comme stratégie innovatrice du TC pour les organisations (Crona et Parker, 2011; Lamari, 2012; Long, Cunningham et Braithwaite, 2013; Meyer, 2010; Nelson et al., 2009; Osterling et Austin, 2008; Ridde, Dagenais et Boileau, 2013; Ward, House et Hamer, 2009; Williams et al., 2008; Ziam, 2010). Dans le domaine de la santé ainsi que des sciences sociales et psychosociales, l’utilisation de courtiers de CIR est d’ailleurs commentée dans plusieurs études. Bien que son rôle puisse varier, le courtier de connaissances sert d’abord d’interface entre producteurs de CIR et utilisateurs (Lamari, 2010). Au vu des besoins, les tâches qui lui sont attribuées peuvent être restreintes et circonscrites ou multiples: gestion de l’information via des sites de veille, recension, sélection et diffusion des CIR, vulgarisation, production de synthèses, orchestration de rencontres et d’activités de TC, réseautage, accompagnement, soutien aux utilisateurs, liaison entre chercheurs, utilisateurs, décideurs et autres acteurs, etc. (Bammer et al., 2010; Ridde et al., 2013).
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En éducation, Chabot (2007) indique que les principales entraves au TC sont de nature
          organisationnelle. Aussi, pour améliorer la situation, plusieurs chercheurs recommandent
          des modifications importantes sur ce plan. Il est question de multiplier les interfaces
          entre producteurs et utilisateurs avec l’ajout de courtiers de connaissances et
          d’organismes jouant le rôle d’intermédiaire (Beckeih et
          al., 2010; Dagenais et al., 2007;
          Landry et al., 2008; Levin et al., 2011; Nelson et
          al., 2009; Shonkoff et Bales, 2011; Tseng, 2012). Ce courtier peut être un
          professionnel de recherche ayant la formation nécessaire ou encore un chercheur adoptant
          ce rôle. Aussi, dès l’embauche, les acteurs scolaires pourraient bénéficier de formations
          portant sur l’évaluation, la pertinence et l’utilisation de la recherche (Abrami et al., 2010; Chabot, 2007; Dagenais et al., 2007; Ramdé, 2012). L’implantation de stratégies de
          circulation et de communication des CIR (bulletins d’information, sites Internet,
          rencontres informelles, suivis de formation de  TC, activités et événements encourageant
          le TC) pourrait également s’avérer profitable (Abrami et
          al., 2010; Chabot, 2007; Levin, 2010). En outre, il importe de chercher à
          mettre en place des conditions favorisant un meilleur TC pour les utilisateurs
          (Chabot, 2007; Bricout, Pollio, Edmond et McBride 2008; Dagenais et al., 2007; Nelson et
          al., 2009; Ramdé, 2012; Shonkoff et Bales, 2011). Selon ces auteurs, il peut
          s’agir de: 1) temps supplémentaire octroyé, 2) mesures de reconnaissance pour activités de
          TC ou ajout à la description de tâche, 3) sensibilisation et implication des décideurs
          scolaires, 4) gestion participative, 5) mesures de soutien et d’accompagnement
          s’inscrivant sur le long terme, 6) décisions et orientations politiques orientées sur le
          TC, 7) ajout ou repositionnement de personnes clés.

 5.5.2 Prise en compte et accompagnement des utilisateurs  [image: Retour au plan de l'article]
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Plusieurs résultats d’études incitent à reconsidérer la place et l’importance des
          utilisateurs dans le processus. Certaines caractéristiques des utilisateurs seraient
          prépondérantes: leurs valeurs, points de vue, besoins et ce qui est signifiant pour eux
          (Bammer et al., 2010; Belleau, 2011;
          Cloutier, 2010; Dagenais et al., 2008; Hotho,
          Becker-Ritterspach et Saka-Helmhout, 2012; Osterling et Austin, 2008). Pour transférer les
          CIR, les utilisateurs auraient besoin d’écoute, d’échanges continus et structurés qui
          s’inscrivent dans le long terme (Chagnon et al.,
          2009; Lemire et al., 2011; St-Cyr Tribble
          et al., 2008). À cet effet, on devrait
          privilégier des rencontres en face à face (Ridde et
          al., 2013) prenant parfois la forme de coaching tout en recourant à des personnes crédibles. Celles-ci seront
          respectées en tant que spécialistes et agiront comme leadeurs dans le processus (Ash et
          al., 2012; Lemire et al., 2011). En outre, on optera pour des rapports égalitaires fondés sur
          l’optique que chacun apporte sa contribution au processus (Belleau, 2011; St-Cyr Tribble
          et al., 2008). Le développement de relations de
          qualité, de confiance entre partenaires est aussi à considérer (Elissalde et al., 2010; Lemire et
          al., 2011). Finalement, pour des auteurs, il y a une nécessité que les
          utilisateurs soient impliqués dans toutes les étapes du processus de TC (Belleau, 2011;
          Cloutier, 2010; Gervais et Chagnon, 2010; Lemire et
          al., 2011). Une telle implication favoriserait l’appropriation des
          connaissances par les utilisateurs, car le processus aura allié coconstruction,
          collaboration, prise en compte des besoins et recherche de sens.
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En éducation plus particulièrement, des auteurs évoquent l’importance d’une équipe stable et
          d’une direction à l’écoute qui exercent un leadeurship favorisant le TC (Chabot, 2007;
          Dagenais et al., 2007; Nelson et al., 2009). Pour Presse (2009), le TC doit impliquer la
          volonté des différents intervenants scolaires ainsi qu’un partage de valeurs avec les
          chercheurs. Ainsi, outre les enseignants, il importe que les membres formant l’équipe de
          direction et les décideurs soient non seulement sensibilisés, mais engagés dès les
          premières rencontres (Dagenais et al., 2008).
          Comme l’indique Chabot (2007), «bien qu’il ait été démontré que la recherche permet de
          favoriser le succès scolaire des élèves, la responsabilité de l’utilisation des CIR
          n’incombe pas uniquement aux enseignants» (p. 40). Les différents acteurs auraient aussi
          besoin d’interactions fréquentes qui s’inscrivent dans le temps (Presse, 2009; Ramdé,
          2012; Sylva, Taggart, Melhuish, Sammons et Siraj-Blatchford, 2007; Tseng, 2012; Veillard
          et Coppé, 2009). Certains parlent même de collaboration permanente entre chercheurs et
          acteurs scolaires (Biesta, 2007; Hedges, 2010). Enfin, les intervenants scolaires, et
          particulièrement les enseignants, auraient besoin d’être soutenus et que soient pris en
          compte leurs besoins et réalités (par ex., Chabot, 2007; Hedges, 2010; Nelson et al., 2009; Presse, 2009). Pour sa part,
          Cordingley (2008) croit en un processus d’apprentissage professionnel personnalisé aux
          besoins et au contexte des praticiens. 

 5.5.3 Adaptation des connaissances [image: Retour au plan de l'article]
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Pour maints auteurs, il est nécessaire d’adapter les CIR de manière à favoriser leur
          mobilisation par les utilisateurs (par ex., Belleau, 2011; Gervais et al., 2011; Elissalde et
          al., 2010; Nelson et al., 2009). Il
          est question d’adaptation au vu du langage (vulgarisé), du format et suivant les besoins
          des utilisateurs (pertinence, contextualisation, valeurs). Au terme d’une thèse réalisée
          sur l’adaptation des résultats de la recherche en santé, Jbilou (2010) évoque sept formes
          d’adaptation: 1) sémantique (langage non technique), 2) didactique (avec exemples et
          démonstrations), 3) tactique (rapports illustrés, graphiques, schémas, formats colorés ou
          humoristiques), 4) dialogique (avec discussions et interactions prévues), 5) thématique
          (rapports sur des sujets précis), 6) électronique (bulletins d’information pour
          utilisateurs) et 7) stratégique (recours à des experts ou à des consultants). Jbilou
          invite à combiner certaines formes d’adaptation selon les besoins des utilisateurs. 
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Elissalde et al. (2010) ainsi que Belleau (2011)
          croient, pour leur part, à une combinaison de moyens de diffusion: site Internet, page
          Facebook, blogues, service de veille documentaire, articles, rapports, etc. En outre, tel
          que mentionné dans les précédents passages, des auteurs abordent des processus (mise en
          récit, internalisation) qui favoriseraient l’intégration des connaissances explicites et
          tacites en vue de produire une nouvelle connaissance adaptée au contexte des utilisateurs
          (Abrami et al., 2010; Chagnon et al., 2009; Elissalde et Renaud, 2010). Il y aurait
          également un besoin d’adapter l’accessibilité ainsi que les délais de production et de
          diffusion des CIR (Chagnon et al., 2009). 
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Dans les milieux de l’éducation, des résultats de recherche témoignent de l’importance que
          les connaissances transférées soient rapides à intégrer, simples à comprendre, utiles,
          pertinentes, applicables directement et qu’elles s’alignent sur des besoins actuels (par
          ex., Abrami et al., 2010; Dagenais et al., 2012;
          Landry et al., 2008; Gera, 2012; Lin et Chen,
          2009; Nelson et al., 2009; Ramdé, 2012; Saussez
          et Lessard, 2009). Les médias écrits, publications officielles, livres et ouvrages de
          référence faciliteraient le TC en éducation (Dagenais et al., 2007; Levin, 2010). Les enseignants en particulier utiliseraient
          essentiellement les CIR permettant de résoudre des problèmes vécus en classe
          (Chabot, 2007). Ces derniers privilégieraient les résultats présentés sous forme de lignes
          de conduite à adopter ou avec procédures détaillées (Abrami et al., 2010). De plus, les résultats de recherche devraient mieux expliciter
          le choix, la pertinence et les justifications d’une pratique évoquée; le «pourquoi» étant
          tout aussi important que le «quoi faire» (Crahay et
          al., 2010; Hedges, 2010). Les travaux de Dagenais et al. (2007) révèlent que les enseignants ressources et les conseillers
          pédagogiques utilisent plus souvent les TIC [2] pour accéder
          aux CIR (comparativement aux enseignants et aux administrateurs). Pour leur part, les
          administrateurs scolaires préfèrent des données de recherche locale bien qu’ils en fassent
          un usage irrégulier. Concernant les TIC, Biasutti et El-Deghaidy (2012) croient que
          l’éducation doit se doter de Wiki afin que les acteurs scolaires puissent organiser et
          produire une connaissance qui réponde à leurs besoins, qui se traduirait par des pratiques
          et qui intègrerait des savoirs explicites et des savoirs tacites. 

 5.5.4 Caractéristiques des utilisateurs pouvant faciliter le TC [image: Retour au plan de l'article]
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Certaines caractéristiques individuelles facilitent le TC chez les utilisateurs. Il y a tout
          d’abord l’expertise en recherche des acteurs en lien avec leurs capacités, habiletés ou
          compétences à utiliser des CIR (par ex., Ouimet, Bédard et Lapointe, 2012;
          McCloskey, 2008; Mehiriz et Marceau, 2012). Dans cette optique, les aptitudes des
          utilisateurs à juger de leurs besoins, voire à évaluer la pertinence des CIR, joueraient
          un rôle important dans le TC (Gervais et Chagnon, 2012). Comme autres caractéristiques, on
          retrouve l’ouverture au TC, le degré d’initiative, l’esprit critique, la motivation des
          personnes (Osterling et Austen, 2008), de même que la confiance en soi (Gervais et
          Chagnon, 2010). 
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En éducation, des recherches évoquent l’ensemble des caractéristiques mentionnées ci-avant
          (par ex., Chabot, 2007; Dagenais et al., 2007;
          Mehiriz et Marceau, 2012; Ramdé, 2012). En ce qui a trait à l’expertise individuelle,
          Dagenais et al. (2007) ajoutent que «la majorité
          d’entre eux [parmi les intervenants scolaires] ne feraient pas la différence entre
          connaissance, information, stratégie, technique, pratique, donnée et statistique» (p. 10).
          Ils confondraient également les sources. De plus, un meilleur TC en milieu scolaire irait
          de pair avec des opinions, une attitude et des croyances favorables à la recherche
          (Dagenais et al., 2007). Comme autres
          caractéristiques pouvant augmenter le TC, Chabot (2007) relève le niveau de scolarité
          (plus élevé équivalant à un meilleur TC), le sentiment d’appartenance à l’école, le nombre
          de formations suivies et les préoccupations envers la réussite scolaire des élèves.
          Finalement, la capacité à lire l’anglais se révèlerait utile (les articles et les sites
          Internet anglophones étant plus nombreux) (Abrami et
          al., 2010). 

 5.5.5 Caractéristiques des producteurs de CIR et des milieux de recherche [image: Retour au plan de l'article]
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Parmi les caractéristiques des producteurs de CIR qui favorisent le TC, on note la
          compréhension et la prise en compte des besoins et des réalités des utilisateurs
          (Bammer et al., 2010; Besner, Laurendeau et
          Bergeron, 2012; Lemire et al., 2011), ce qui se
          traduirait notamment par une ouverture à adapter les méthodes et les processus de
          recherche. Des capacités à collaborer et à dialoguer seraient tout aussi essentielles
          (Abrami et al., 2010; Brodeur et al., 2009; Dagenais et
          al., 2012). Des études évoquent également la crédibilité de la personne pour
          les utilisateurs ainsi que son habileté à adapter les CIR ou à recourir à des gens pour le
          faire (Beckeih et al., 2010; Dagenais et al., 2008; Ramdé, 2012). Il y aurait finalement la
          conscientisation à l’importance du TC dans l’amélioration des services à la population
          (Brodeur etal., 2009; Chagnon et Gervais, 2011; Dagenais et
          al., 2008). 
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En ce qui a trait aux milieux de recherche, des études abordent la nécessité de modifier certaines modalités et règles universitaires en vue de favoriser le TC (par ex. Brodeur et al., 2009; Dagenais et al., 2008; Geuna et Muscio, 2008; Gera, 2012). Il pourrait s’agir d’octroyer des incitatifs financiers aux producteurs pour accroitre les activités de TC (Abrami et al., 2010; St-Cyr Tribble et al., 2008; Sa et al., 2010), voire d’augmenter leur reconnaissance et valorisation dans la culture universitaire (Brodeur et al., 2009; Dagenais et al., 2008; Lacroix, 2012).
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Pour ce qui est du domaine de l’éducation, nos analyses ne révèlent aucune donnée portant sur les producteurs de CIR et les milieux de recherche.

 6. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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L’objectif principal de cette étude est de situer le transfert des connaissances en éducation au regard de ce qui se passe globalement dans les autres domaines, cela en vue d’en clarifier les défis et les perspectives.
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Les résultats de cette étude permettent de mettre en lumière certains constats. Pour commencer, il est intéressant de noter que des 132 documents analysés, seulement 57 rapportent des résultats d’études empiriques sur le TC (dont 19 en éducation). Les autres documents sont des revues de littérature systématiques, des revues critiques ou des études exploratoires. Il semble donc que le champ de la recherche sur le TC, autant dans le domaine de l’éducation que dans les autres, soit en période de consolidation, ce qui reflète un besoin de circonscrire ses bases, de se (re)définir et d’identifier de nouvelles avenues de recherche prometteuses. Ce recul s’avère essentiel, surtout pour un champ en émergence où il y a une absence de taxonomie commune (concepts clés, déterminants et stratégies) et absence de modèle théorique intégrateur. Toutefois, il ne faut pas se complaire dans la description et la recension; des études empiriques demeurent nécessaires pour faire avancer les connaissances en TC et être en mesure de bien guider les organisations et individus aux prises avec des enjeux de TC.
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Un deuxième constat réside en l’absence de validation de modèle intégrateur. Ce constat
          n’est pas nouveau et a fait l’objet de plusieurs écrits antérieurs (par ex.,
          Chagnon et al., 2009; Dagenais et Robert, 2012;
          Nutley, Walter et Davies, 2007). Dans la même veine, nos résultats suggèrent qu’il existe
          encore trop peu d’études permettant de confirmer de manière certaine l’efficacité des
          stratégies, des approches ou des modèles évoqués. Sur le plan pratique, ces lacunes font
          en sorte que les milieux ne savent trop quelle direction emprunter pour améliorer leurs
          stratégies de TC.
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Dans le domaine de l’éducation, nous avons recensé une avancée à ce niveau, avec les travaux de Ramdé (2012). En effet, la thèse doctorale de l’auteur révèle un modèle de mesure d’utilisation des CIR. Le modèle, conçu pour les enseignants, comporte des facteurs qui évaluent le degré d’utilisation des CIR. Bien que le modèle exige d’être validé par d’autres études, il pourrait aider à l’élaboration future d’un premier modèle de TC en éducation. 
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L’analyse des documents recensés met en lumière le peu de connaissances approfondies
          disponibles portant sur les déterminants du niveau mésosystémique (par exemple, les
          capacités structurelles et organisationnelles de développement de soutien du TC). De plus,
          il semble qu’il soit pour l’instant impossible d’identifier si une variable ou condition
          joue un rôle plus déterminant que d’autres dans le processus de TC; ou encore si certaines
          variables sont plus importantes que d’autres selon le contexte d’implantation. Étant donné
          que le succès du TC est multifactoriel, une connaissance plus fine de ses «meilleurs»
          déterminants en fonction du contexte s’avère souhaitable.
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Les déterminants individuels du TC, tels que la motivation des utilisateurs des CIR, leurs
          traits de personnalité ou leurs compétences, demeurent à investiguer. Bien que des études
          se soient penchées sur la question (par ex., Mehiriz et Marceau, 2012; Osterling et
          Austen, 2008), les connaissances restent limitées. Par exemple, qui sont les utilisateurs
          de CIR? Peut-on les distinguer des «non-utilisateurs»? Dans le domaine de l’éducation,
          entre autres, il est étonnant qu’aucune étude n’ait examiné le rôle de la formation
          initiale sur l’utilisation des CIR. En effet, la formation initiale des enseignants permet
          à ces derniers d’acquérir des stratégies et des compétences d’enseignement – activité qui
          vise entre autres à transmettre des connaissances aux élèves. Toutefois, il est essentiel
          que la formation initiale permette également aux enseignants de devenir de meilleurs
          utilisateurs des CIR, tout au long de leur carrière. Ainsi, on peut penser qu’une
          meilleure formation en méthodologie de recherche serait profitable pour développer les
          compétences nécessaires à une bonne utilisation des CIR. 
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Plus précisément, les professeurs oeuvrant en formation initiale pourraient outiller les étudiants en enseignement sur les aspects suivants: la recherche d’articles scientifiques, la compréhension des critères de scientificité, la distinction des types de recherche, la valeur des différentes publications, l’interprétation des résultats, etc. Il pourrait aussi être question dans les cours de supervision de stage ou les formations qui s’y prêtent d’inviter les étudiants à produire de courts travaux de recherche en lien avec des problématiques vécues lors des stages. La mise en place de sous-groupes de discussion sur les thèmes documentés par les étudiants pourrait s’ajouter en complément d’activité. L’idée étant de développer tant leur autonomie que des comportements sociaux orientés sur le TC. 
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Les résultats de notre étude incitent également à aborder ces contenus méthodologiques avec nuance, en prenant en compte les champs d’intérêt des étudiants et le stade où ils sont. En effet, selon Crahay et al. (2010), les étudiants en enseignement seraient surtout interpelés par l’aspect relationnel et la gestion de classe. Ces contenus récolteraient donc une meilleure réceptivité de leur part, ce qui aurait avantage à être considéré en formation initiale. S’il faut ouvrir les horizons des étudiants avec des thèmes variés, la prise en compte de ce qui les interpelle plus particulièrement est à considérer. 
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En lien avec le point précédent, il parait tout aussi nécessaire de reconnaitre le rôle et
          l’influence des croyances (enracinées dans les connaissances tacites) dans la résistance
          au TC chez les acteurs scolaires. L’instauration de mesures d’accompagnement et d’un suivi
          s’inscrivant dans le long terme en formation continue pourrait se révéler utile à cet
          effet, cela, tant pour externaliser ces savoirs d’expériences (dont certains ont leur
          pertinence) que pour soutenir les acteurs dans leur processus de TC. En outre, une
          sensibilisation à cette réalité pourrait être effectuée en formation initiale. 
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Enfin, nos résultats révèlent que les principaux enjeux du TC identifiés avant 2007 demeurent présents tant dans la pratique que dans la recherche, et ce, malgré les avancées réalisées depuis. Qui plus est, tous les domaines sont touchés et non pas seulement l’éducation. 

 7. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Cet article visait à rendre compte de l’évolution des connaissances produites sur le transfert des CIR en éducation selon un regard croisé avec la situation dans l’ensemble des domaines. Le texte fait ainsi état du rôle majeur des organisations, mais aussi de l’importance que soient pris en compte les utilisateurs dans tout processus de TC, incluant leur formation initiale. Il rend compte également de lacunes concernant le TC: absence de taxonomie commune, de modèle intégrateur, de moyens d’évaluation efficaces, méconnaissance des meilleurs déterminants ou combinaisons de variables (organisationnelles et individuelles) susceptibles de maximiser le processus. Enfin, cet état des lieux permet de constater que les enjeux du TC ne sont pas circonscrits à quelques domaines; tous les domaines sont touchés, révélant ainsi le caractère transversal et multidisciplinaire du transfert des connaissances. 
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Résumé
Cette étude traite principalement des usages d’un outil permettant la sélection d’idées prometteuses (IPROM) dans le discours collectif par des élèves du 2e cycle et 3e cycle du primaire lors de deux projets vécus en collaboration en réseau. Ces projets portaient sur la rédaction d’un texte informatif en français sur le thème du Moyen Âge et la conception d’une balle en science et technologie. Les élèves ont décrit leur usage de l’outil IPROM pour la sélection des idées prometteuses comme étant surtout au bénéfice de l’individuel, mais ils ont aussi mentionné que cet outil les aidait dans l’élaboration d’un discours collectif. De plus, les façons de contribuer au discours sélectionnées comme étant des idées prometteuses sont majoritairement énoncées comme des théories, des idées des élèves à approfondir. L’utilisation de l’outil IPROM en classe permettrait donc aux élèves du primaire d’entrer dans un processus de coélaboration de connaissances.
Mots clés : coélaboration de connaissances, idées prometteuses, discours collectif, élèves, primaire

Abstract
The selection of promising ideas within the collective discourse of        primary studentsThis study primarily examines the use of a tool for selecting promising ideas (IPROM) from the collective discourse of cycle 2 and cycle 3 (years 3-6) primary students in the context of two projects carried out in a collaborative network setting. The projects involved writing an informative text in French on the topic of the Middle Ages, as well as designing a ball in Science and Technology. The students described their use of IPROM in selecting promising ideas as being mainly helpful on an individual level, but also mentioned that the tool helped them develop their collective discourse. Moreover, the potential ways to contribute to the discourse that were selected as promising ideas were mainly formulated as theories and student ideas to be further developed. The in-class use of IPROM thus appears to enable primary students to engage in a knowledge building process.
Keywords : knowledge building, promising ideas, collective discourse, student, primary school

Resumen
La selección de ideas prometedoras en el discurso colectivo de        estudiantes de primariaEste estudio examina principalmente el uso de una herramienta que permite la selección de ideas prometedoras (IPROM) del discurso colectivo de los estudiantes del segundo y tercer ciclo (tercero a sexto grado) de primaria en el contexto de dos proyectos llevados a cabo en un entorno de red de colaboración. Estos proyectos trataban de la escritura de un texto informativo en francés sobre el tema de la Edad Media, así como sobre la concepción del diseño de una pelota en Ciencia y Tecnología. Los estudiantes describieron el uso de IPROM para la selección de ideas prometedoras como una herramienta principalmente útil a nivel individual, pero también mencionaron que ésta les ayudó en el desarrollo de un discurso colectivo. Además, las formas posibles para contribuir al discurso que fueron seleccionadas como ideas prometedoras fueron en su mayoría enunciadas como teorías e ideas de los estudiantes a ser profundizadas. La utilización de la herramienta IPROM en clase permitiría entonces a los estudiantes entrar en un proceso de co-elaboración de conocimientos.
Palabras clave : co-elaboración de conocimientos, ideas prometedoras, discurso colectivo, alumnos, primaria
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 1. Problématique [image: Retour au plan de l'article]
1 
L’accès de plus en plus élargi aux outils technologiques agit comme un important moteur de la société actuelle (Collins et Halverson, 2009). Dans le monde de l’éducation, les technologies de l’information et de la communication (TIC) offrent aux élèves et aux enseignants de nouvelles possibilités et elles pourraient permettre d’enseigner autrement, mais aussi d’apprendre autrement (Laferrière, 2005). C’est ce que se propose de faire l’initiative de l’École éloignée en réseau (ÉÉR) mise sur pied dès 2002. Mise en place au moment où la connectivité se déployait sur le territoire québécois [1], les chercheurs de l’ÉÉR ont fait l’hypothèse que la mise en réseau des écoles pourrait enrichir l’environnement éducatif des élèves (Laferrière et Breuleux, 2002). Un dispositif d’innovation combinant la visioconférence, disponible directement dans la classe, et un outil d’écriture (forum électronique de coélaboration de connaissances, Knowledge Forum) a été expérimenté dès ses débuts dans une dizaine d’écoles et elle est toujours présente dans une centaine d’écoles. Dans le cadre de l’ÉÉR, les enseignants sont appelés à utiliser les technologies afin de mettre l’élève au centre de ses apprentissages et encourager le travail collaboratif. L’utilisation de la plate-forme d’écriture devient l’occasion pour l’élève d’interagir, de négocier, de recevoir des rétroactions rapides et d’articuler un discours afin de créer un savoir collectif autour d’un objet d’investigation de façon asynchrone. 

2 
La création de connaissances, telle que décrite par Bereiter (2002) et Paavola,
          Lipponen et Hakkarainen (2004), n’est habituellement pas mise de l’avant dans le milieu
          scolaire, et ce, même si elle est indispensable dans le développement des compétences du
          21e siècle chez les élèves (Partnership
          for Skills for 21st Century, 2008; Scardamalia, Bransford,
          Kozma, et Quellmalz, 2012). De plus, comme le soutient Papert (2000), les idées sont au
          centre du travail intellectuel, cependant, elles sont bien souvent écartées du discours en
          classe. Le travail avec les idées est un des moteurs de l’apprentissage lors des
          situations de résolution de problèmes complexes et authentiques. Comme l’affirment Chen,
          Chuy, Resendes, Scardamalia et Bereiter (2011), l’habileté à repérer les idées de valeur
          est essentielle au travail créatif. Dans une équipe de recherche, par exemple, une
          nouvelle idée peut être mise de côté par les membres et une autre, jugée plus prometteuse,
          peut être mise de l’avant. Avec le temps et l’expérience, les individus améliorent leur
          capacité à prendre des risques fructueux, en ce qui a trait au repérage des idées et à la
          poursuite de celles-ci (Bereiter et Scardamalia, 2003). Afin de préparer les élèves à
          participer à la société en tant que créateurs de savoir, il importe d’encourager les
          jeunes à utiliser leur jugement prometteur (Chen et
          al., 2011; Chen, Resendes, Chuy, Tarchi, Bereiter et Scardamalia, 2012a; Chen, Scardamalia, Resendes, Chuy, et Bereiter,
          2012b).

 2. Cadre théorique [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 La coélaboration de connaissances  [image: Retour au plan de l'article]
3 
Nous entendons par coélaboration de connaissances le plus haut niveau de
          construction collective de sens par un groupe, dans le but de se donner et d’approfondir
          des connaissances collectives sur un objet (question ou problème). Scardamalia et
          Bereiter (2003) décrivaient la coélaboration de connaissances en ces termes: 
Knowledge building may be defined as the production
            and continual improvement of ideas of value to a community, through means that increase
            the likelihood that what the community accomplishes will be greater than the sum of
            individual contributions and part of broader cultural efforts.
p. 1370


4 
La coélaboration de connaissances se base sur deux prémisses, soit l’élaboration
          d’un questionnement authentique et l’élaboration collective d’idées originales de la part
          des élèves (Bereiter et Scardamalia, 2010). Le processus de coélaboration demeure
          essentiellement le même que l’on soit au début de la scolarisation chez l’enfant ou bien
          dans une équipe de recherche, car son but est de faire avancer l’état des connaissances de
          la communauté. Ce processus requiert que les participants prennent une part active dans
          leurs apprentissages et dans ceux de la communauté à laquelle ils appartiennent (Bereiter
          et Scardamalia, 2003). Les questions authentiques se constituent souvent en problèmes dont
          la réponse est une contribution à la connaissance de la communauté et cette réponse n’est
          pas uniquement de nature factuelle. Les idées originales sont des idées provenant des
          participants, qui deviennent le produit des interactions de la communauté, de la
          négociation de sens. La coélaboration de connaissances se veut un engagement des
          participants à aller au-delà des connaissances acceptées (belief mode) et à approfondir leur compréhension de l’objet investigué
          (design mode) (Scardamalia et Bereiter, 2003).
        

 2.1.1 Les idées prometteuses et le jugement de la communauté  [image: Retour au plan de l'article]
5 
Le concept d’idée prometteuse désigne les idées qu’une communauté d’apprentissage
          identifie comme ayant le potentiel de faire avancer le discours collectif dans le but de
          résoudre un problème complexe et authentique. Le concept d’idée prometteuse vient du
          principe que toute idée peut être améliorée par la négociation de sens entre les
          participants (Bereiter et Scardamalia, 2003). Pour Chen, Scardamalia et Bereiter (2015),
          une idée prometteuse est jugée comme telle par la communauté qui souhaite l’investiguer
          davantage, la raffiner et faire en sorte que les idées et les connaissances de chacun
          progressent. La sélection des idées prometteuses se veut un moteur de complexification de
          l’objet d’investigation et veut agir, en ce sens, sur le processus d’amélioration des
          idées, comme l’illustre la figure 1. Le problème authentique de départ est élaboré,
          ensuite viennent les premières idées des élèves sur le problème. La sélection des idées
          prometteuses se produirait par la suite afin de miser sur certaines idées étant jugées par
          la communauté comme ayant le potentiel de repousser l’état des connaissances des élèves en
          regard du problème de départ. De cette sélection, peuvent découler de nouveaux
          questionnements plus pointus et complexes en ce qui a trait aux idées prometteuses
          sélectionnées. S’engage ensuite une nouvelle phase d’amélioration des idées et de
          complexification de l’investigation.

[image: Le modèle de l’utilisation de l’outil IPROM lors de l’élaboration du discours collectif] Figure 1 Le modèle de l’utilisation de l’outil IPROM lors de l’élaboration du discours
            collectif

 [Voir la liste des
            figures] 
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La création de connaissances (Bereiter, 2002; Paavola et al., 2004) suppose que l’élève peut participer à la création de
          connaissances individuelles et collectives. La création de connaissances renvoie ici au
          fait que les élèves peuvent conceptualiser, organiser, structurer, créer de la
          connaissance nouvelle pour leur communauté (Bereiter et Scardamalia, 2010). À cet égard,
          Bereiter et Scardamalia (2003) distingue la présence de deux modes d’apprentissage en
          classe. Le belief mode réfère au travail en
          classe à partir d’éléments «connus» et reconnus. L’élève ne découvre pas, car les faits
          sont présentés comme étant tels. L’élève n’a pas alors à découvrir le sens du concept
          qu’il étudie. Le belief mode se rattache
          davantage à l’enseignement traditionnel où l’on fait peu appel à la créativité et à la
          capacité d’innovation de l’enfant. Le design mode
          renvoie, quant à lui, à la théorie de la construction sociale des connaissances. La
          création/coélaboration de connaissances vise d’abord la construction de connaissances
          nouvelles par la communauté d’apprenants qui travaille alors sur des problèmes
          authentiques et qui s’engage dans un processus d’amélioration des idées émises par les
          participants. Les concepts de coélaboration de connaissances et de design mode mettent également en lumière les concepts
          d’apprentissage intentionnel (Bereiter et Scardamalia, 1989) dont la mise en application
          s’exécute par l’élaboration de questions authentiques de la part des apprenants combinée à
          la construction sociale de connaissances dans un environnement collaboratif. L’essence de
          ce processus que le design mode supporte est
          l’amélioration des idées, dans le but de faire avancer la connaissance de la communauté
          sur une question ou un problème donné (Bereiter et Scardamalia, 2003). C’est le jugement
          collectif en regard de ce qui est prometteur et le désir de la communauté de pousser plus
          loin l’idée en question qui lui donne toute sa portée. Ayant pour pierre angulaire le
          processus d’amélioration des idées, les idées originales des élèves sélectionnées comme
          étant prometteuses amènent de nouveaux problèmes authentiques, et un processus
          d’approfondissement de connaissances s’amorce. Les idées sont l’essence du discours, elles
          sont constituées des théories, concepts ou explications contenus dans les différentes
          contributions des élèves au discours collectif. Les idées sont donc la matière brute, le
          processus de coélaboration puise à celle-ci afin de se raffiner, de se structurer et de
          s’approfondir. 

 2.1.2 Les façons de contribuer au discours collectif  [image: Retour au plan de l'article]
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Les contributions écrites dans le discours collectif prennent différentes formes et
          viennent le complexifier de différentes façons. Elles sont également étroitement liées à
          l’intention que lui donne l’élève, ce qu’il choisit d’apporter au discours dans le but de
          le faire avancer. Le processus d’élaboration du discours collectif, la coélaboration de
          connaissances, est en fait l’amalgame des différentes contributions appelées à former un
          artéfact conceptuel une fois que le travail sera terminé. Les contributions doivent avoir
          une certaine valeur pour la communauté et l’élève se le fait rappeler par l’enseignant qui
          les guide dans le processus de coélaboration de connaissances. De plus, les contributions
          doivent être complémentaires afin de faire avancer le discours sinon celui-ci va stagner
          ou s’éteindre (Chuy, Resendes, et Scardamalia, 2010). De plus, dans une communauté
          d’apprenants en réseau qui se veut une communauté de coélaboration de connaissances, il
          est de la responsabilité de chacun des apprenants de contribuer aux savoirs collectifs par
          le partage de ses idées, de ses conceptions initiales ou de son expertise
          (Scardamalia, 2002). Ainsi la résolution d’un problème et l’avancement du savoir
          reviennent donc à l’effort de chacun des participants. Cet engagement mutuel des
          apprenants est au coeur de la complémentarité des contributions et, pour un participant,
          il importe de considérer les compétences des autres aussi bien que les siennes afin de
          contribuer de façon efficace au discours (Zhang et Sun, 2008). Étant donné les multiples
          façons de contribuer au discours collectif, il est parfois difficile de cerner l’ensemble
          des intentions derrière les contributions des élèves. À ce sujet, Bereiter et Scardamalia
          (1987) ainsi que Chuy et al. (2010) soutiennent
          que les élèves engagés dans un processus de coélaboration de connaissances contribuent au
          dialogue du groupe de façon distincte, et cela passe par l’expression de leurs idées,
          théories et opinions, par la référence à des faits, par le recours à des analogies et par
          la synthèse des idées. 

 2.2 L’outil d’écriture en collaboration: le Knowledge
        Forum [image: Retour au plan de l'article]
8 
Le Knowledge Forum (KF) [2] sert de support à l’élaboration du discours écrit et à la
          négociation de sens qui peut s’y produire. Le KF est une plate-forme de type forum
          électronique qui a été développée dans le but de rendre accessible, en le démocratisant,
          le processus de création de connaissances (Bereiter et Scardamalia, 2010). Le KF s’appuie
          sur des principes de coélaboration de connaissances et son design se veut un support à
          l’élaboration d’un discours collectif en mettant à la disposition des apprenants certaines
          fonctionnalités pour soutenir l’écriture et la métacognition. L’écriture en collaboration
          est comprise comme un exercice d’écriture transformatif qui permet aux idées de sans cesse
          se raffiner par la négociation de sens entre pairs, et sous la guidance de l’enseignant.
          Ce sont les rétroactions et évaluations formatives entre pairs qui vont surtout permettre
          à chacun d’occuper une place, une responsabilité dans le processus d’avancement des
          connaissances collectives. C’est d’ailleurs dans cette optique que les fonctionnalités du
          KF ont été développées (Scardamalia, 2004). 

 2.3 L’outil des idées prometteuses (IPROM): nouvelle fonctionnalité du Knowledge Forum [image: Retour au plan de l'article]
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L’outil des idées prometteuses (IPROM) est un outil récent disponible sur le
          Knowledge Forum. Cet outil inclut deux
          composantes: 1) un surligneur permettant aux apprenants de sélectionner dans le discours
          collectif les idées qu’ils trouvent prometteuses (voir figure 3), c’est-à-dire les plus
          porteuses de sens pour la compréhension collective, celles sur lesquelles ils veulent
          approfondir pour l’avancement de leur investigation collective et 2) une liste
          hiérarchisée de toutes les idées sélectionnées dans une même perspective en fonction de la
          fréquence du groupe de mots sélectionné par les élèves (voir figure 2). Cette liste permet
          de choisir des idées prometteuses afin de les exporter vers une nouvelle perspective. Cela
          permet à la communauté de voir quelles sont les idées les plus prometteuses, voire à
          éventuellement approfondir dans leur investigation collective. Comment cet outil, qui a
          été conçu afin de permettre aux élèves de se centrer sur les idées (Chen et al., 2011), sera-t-il utilisé par les élèves? Étant
          donné l’état actuel du développement de l’outil ainsi que l’innovation pédagogique en
          cause, notre étude cherchera à comprendre l’usage qui peut être actuellement fait de cette
          fonctionnalité dans la pratique d’écriture de classes du primaire. Les figures suivantes
          présentent l’outil IPROM à son stade actuel de développement dans le KF.

Figure 2Une contribution d’élève et le repérage d’idées prometteuses

[image: ]   [Voir la liste des
            figures] 
[image: ]   [Voir la liste des
            figures] 

[image: Les idées prometteuses sélectionnées par les élèves, classées par nombre de fois où elles ont  été surlignées] Figure 3 Les idées prometteuses sélectionnées par les élèves, classées par nombre de fois où
            elles ont  été surlignées
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L’outil IPROM vise donc, à l’aide de ses fonctionnalités, à mettre en lumière le
          rôle primordial que tiennent les idées des élèves dans la coélaboration de connaissances
          en les plaçant à l’avant-plan (Chen et al., 2011;
          Chen et al., 2012a; Chen et al., 2012b, Chen et al.,
          2015). Cette étude est donc un premier pas dans la recherche, du moins en milieu
          francophone, sur les apports de ce nouvel outil à la coélaboration de connaissances, mais
          aussi à la compréhension de la façon dont les élèves utilisent leurs idées dans leur
          processus d’écriture tant collectif qu’individuel. Nous avons tenté de comprendre les
          perceptions des élèves quant au concept d’idée prometteuse et l’utilisation faite de
          l’outil. Les conditions se trouvaient réunies pour que les questions de recherche
          suivantes puissent être formulées: 
	Comment les élèves décrivent-ils leur usage de l’outil IPROM pour la sélection
              des idées prometteuses dans leur discours collectif?

	Quelles façons de contribuer au discours collectif ont été sélectionnées comme
              étant des idées prometteuses par ceux-ci?



 3. Méthodologie  [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 Les classes participantes  [image: Retour au plan de l'article]
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Quatre classes du primaire faisant partie de l’initiative de l’École éloignée en
          réseau ont été ciblées pour participer à cette étude. Elles comptaient deux dyades
          d’enseignantes (tableau 1), une du 2e cycle et une autre du
          3e cycle. En collaboration avec les enseignantes impliquées, nous
          avons ciblé les élèves de manière à assurer une diversité et ainsi tenir compte, au mieux,
          des différents profils d’élèves présents dans une classe quant aux 1) résultats scolaires,
          2) à la participation en classe (la façon dont les élèves communiquent en classe) et 3) à
          leur profil de participation sur le KF. Le profil scolaire, rapporté par les enseignantes,
          permet de nous éclairer sur l’élève et sa motivation, sur son rapport à l’apprentissage et
          sur les difficultés identifiées par les enseignantes. Il nous importait que les élèves
          choisis représentent l’éventail des élèves présents dans une classe (Group caracteristic sampling, Patton, 2015), autant sur le
          plan des résultats scolaires que sur le plan de la participation en classe et sur le KF. À
          la lumière de ces critères, nous avons rencontré 32 élèves provenant des quatre classes
          impliquées dans le projet.

[image: Classes participantes à l’étude] Tableau 1 Classes participantes à l’étude

 [Voir la liste des
            tableaux] 
 3.2 Déroulement [image: Retour au plan de l'article]
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Le projet s’est déroulé de septembre à novembre 2012 dans les classes A et B et
          de février à avril dans les classes C et D. L’étudiante-chercheure associée au projet a
          été en classe avec les enseignantes pour présenter l’outil des idées prometteuses (IPROM)
          et son fonctionnement aux élèves. Les projets vécus en classe ont été d’abord élaborés par
          les enseignantes pour ensuite être adaptés en fonction de l’utilisation de l’outil IPROM
          après que les enseignantes aient accepté de participer à l’étude. Les classes ont d’abord
          vécu une discussion de groupe sur les thèmes qui allaient être abordés, soit le Moyen Âge
          pour les classes A et B et les balles pour les classes C et D. Ensuite, les élèves ont été
          invités à contribuer sur le KF, à y écrire leurs premières idées. Ils ont ensuite utilisé
          diverses ressources (recherches sur Internet, manuels de classe, livres, etc.) pour
          améliorer leurs idées de façon collective. Après quoi, ils ont utilisé l’outil des idées
          prometteuses (IPROM). S’en sont suivi d’autres recherches des élèves, en lien avec les
          idées à approfondir et d’autres discussions en classe dans le but de réaliser un texte
          informatif sur le Moyen Âge (classes A et B) et de créer une balle (classes C et D). À la
          suite de la réalisation de leur projet respectif, les élèves ciblés ont été rencontrés en
          entretien. Notre équipe a ensuite débuté l’analyse des transcriptions et des idées
          sélectionnées sur le KF.

 3.3 Instrumentation [image: Retour au plan de l'article]
13 
La présente étude de cas (Merriam, 1998; Yin, 2013) vise à documenter la façon dont
          les élèves décrivent leur usage de l’outil IPROM et les façons de contribuer sélectionnées
          comme étant des idées prometteuses par les deux dyades, c’est-à-dire des classes A et B et
          des classes C et D. Notre étude de cas se veut interprétative (Merriam, 1998) au sens où
          nous cherchons à illustrer et analyser l’utilisation de l’outil IPROM dans des classes du
          primaire en faisant ressortir les similitudes et différences entre les élèves des deux
          dyades de classes quant à leur définition d’une idée prometteuse (ce qu’ils en disent) et
          les façons de contribuer sélectionnées comme étant des idées prometteuses (ce qu’ils ont
          fait). Nous cherchons également à mettre en relief les possibles écarts ou rapprochements
          pouvant être faits entre les différents contextes d’utilisation de l’outil IPROM.
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Afin de mettre en lumière la compréhension du concept d’idée prometteuse et les
          façons de contribuer sélectionnées comme étant des idées prometteuses, nous avons eu
          recours à l’entretien semi-dirigé. L’entretien semi-dirigé est une technique de collecte
          de données permettant le dialogue et la coconstruction de sens avec les participants de
          l’étude (Savoie-Zajc, 2003). Nous avons privilégié cette méthode afin de saisir la
          compréhension que les élèves avaient des idées prometteuses. L’usage de l’outil IPROM et
          la conception d’une idée prometteuse des élèves sont au coeur des analyses du discours
          recueilli lors des entretiens semi-dirigés. 

 3.4 L’analyse de données [image: Retour au plan de l'article]
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Pour chacun des élèves rencontrés lors des entretiens, nous avons analysé les
          verbatims portant sur le concept d’idée prometteuse. Nous avons analysé les transcriptions
          d’entretien en relevant de façon thématique les classifications des descriptions de
          l’usage de l’outil IPROM pour la sélection des idées prometteuses (Chen et al., 2012a)
          (tableau 2).

[image: La classification des usages décrits par les élèves de l’outil IPROM] Tableau 2 La classification des usages décrits par les élèves de l’outil IPROM

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Le tableau 2 nous a permis d’attribuer un usage de l’outil IPROM à chacun des élèves
          rencontrés (32). Nous avons utilisé un logiciel d’analyse qualitative (TAMS Analyzer) afin de repérer et coder les unités de sens
          thématiques en lien avec les différentes conceptions des idées prometteuses des élèves.
          Dans une approche d’analyse de contenu (Krippendorff, 2012), nous avons isolé les idées
          prometteuses sélectionnées par les élèves à l’aide de l’outil IPROM. Les idées
          prometteuses ont fait l’objet d’une analyse qualitative en ce qui a trait à leur nature, à
          la façon de contribuer des élèves (Chen et al.,
          2012b; Chuy et al., 2010) à l’aide du logiciel d’analyse qualitative TAMS Analyzer. Pour  ce faire, nous nous sommes
          principalement basées sur la grille utilisée par Chen et
          al. (2012b) contenant les trois
          principales catégories (Faits, Théories, Questions) auxquelles nous avons ajouté des
          sous-catégories permettant d’aller plus en profondeur quant à la façon de contribuer au
          discours. Nous avons aussi ajouté les différents types de questions afin d’en clarifier la
          nature (questions requérant une réponse à développement court, questions requérant une
          réponse à développement long et questions orientées sur le processus) proposés par
          Hmelo-Silver et Barrows (2008). 

[image: Les différentes façons de contribuer au discours inspiré de Chuy et al. (2010), Chen et al. (2011; 2012b)] Tableau 3 Les différentes façons de contribuer au discours inspiré de Chuy et al. (2010), Chen et
            al. (2011; 2012b)

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Le tableau 3 comprend trois catégories de conception d’une idée prometteuse par les
          élèves, soit 1) «une idée vraie», 2) «une idée qui est probablement vraie, qui
          fonctionne», 3) «une question prometteuse». Les élèves ont sélectionné 118 idées
          prometteuses différentes. Les idées prometteuses ont été considérées comme des unités de
          sens, puisqu’elles se distinguent sur le plan physique (Krippendorff, 2012) de par leur
          sélection. Afin de mesurer la compréhension mutuelle des catégories pour une même unité de
          sens, nous avons utilisé le coefficient d’accord interjuge alpha de Krippendorff (2012) sur 16 % des idées prometteuses sélectionnées
          (118) et nous avons obtenu α = 0,8455. Les analystes ont un niveau d’accord plus élevé que
          la norme minimale qui est de 0,80. 

 4. Résultats  [image: Retour au plan de l'article]
 4.1 Les usages décrits de l’outil IPROM par les élèves  [image: Retour au plan de l'article]
 4.1.1 D’abord, un usage pour s’aider soi-même  [image: Retour au plan de l'article]
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Les élèves des classes A et B ont souligné que le fait d’avoir accès aux idées que
          les autres ont surlignées les a aidés à mieux comprendre. L’Élève B-2 le souligne en ces
          termes: Ça aidait à garder les idées, les informations, on
          peut aller voir les réponses des autres, les choses que les autres ont surlignées, ça nous
          aidait à comprendre les choses. L’Élève A-5 ajoute: C’était plus facile de surligner, ça m’aidait plus à comprendre parce
          que les autres allaient écrire, je surlignais les choses que je ne comprenais pas, ils
          allaient me les expliquer, alors j’allais plus comprendre. Des élèves des
          classes C et D rapportent avoir surligné dans les contributions de leurs pairs et d’avoir
          pu facilement consulter les idées choisies par les autres élèves. L’Élève C-2 exprime:
          Tu peux voir les idées prometteuses, si tu ne t’en souviens
          plus, c’est comme une mémoire, tu peux aller voir. Certains élèves relèvent que
          l’outil IPROM les aide dans leurs apprentissages. Par exemple, l’Élève C-7 mentionne:
          J’apprends des nouvelles choses au fur et à mesure. Ça
          m’aide beaucoup. 

 4.1.2 Un usage timide au service du discours collectif [image: Retour au plan de l'article]
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Les élèves ont sélectionné des idées prometteuses à l’intérieur des contributions de
          leurs pairs et ont consulté les idées sélectionnées par leur classe, certains s’en sont
          ensuite inspirés afin de contribuer au discours collectif. Ils les ont utilisées pour
          orienter leurs recherches, et pour poursuivre leur(s) investigation(s). Pour les classes A
          et B, l’Élève B-6 soutient que: On peut l’utiliser pour voir
          ce que les gens aiment le plus, pour savoir sur quoi on va travailler, continuer les
          projets par rapport à ce qui a été surligné. L’Élève A-1 ajoute: C’est sûr que c’est différent, les enseignantes peuvent savoir ce qui
          nous intéresse. Ce propos d’élève laisse sous-entendre ici le rôle de
          l’enseignante dans l’orientation et l’organisation du travail collectif futur et en
          fonction des idées prometteuses. Dans les classes C et D, l’outil a servi à l’élaboration
          du discours collectif en permettant à certains élèves de consulter les idées prometteuses
          sélectionnées pour s’assurer que leur contribution soit pertinente, comme le précise
          l’Élève C-5: Oui je me suis servi de ça, c’est sûr que ça
          aidait, ça nous aidait à vraiment choisir ce qu’on allait dire, pour ne pas se
          répéter. 

 4.1.3 Un usage basé sur une compréhension de l’idée prometteuse comme étant au
         service de chacun ou du collectif [image: Retour au plan de l'article]
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Plusieurs élèves des différentes dyades décrivaient les idées prometteuses comme
          étant des mots importants ou des mots clés dans les contributions de leurs pairs,
          l’Élève C-6 explique: C’est surtout le mot le plus important
          dans la question ou la réponse. D’autres les percevaient comme étant des idées
          ou des informations importantes: 
Élève D-9: Je lisais et ce que je trouvais, qui
              était le meilleur, je le surlignais.

Élève B-7: Souligner, je dirais si vous trouvez des
              affaires intéressantes, tu peux aller les souligner, et choisir la couleur jaune et
              trouver ce qui est important dans ce que les gens ont expliqué.

Élève A-3: Je vais lire au complet le texte, et je
              vais voir c’est quoi le contexte, les informations importantes, lorsque c’est bon de
              le savoir.
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Quelques élèves percevaient davantage les idées prometteuses comme étant au service
          du collectif et les voyaient comme des idées intéressantes ou nouvelles. Ainsi l’explique
          l’Élève A-2: J’ai regardé et j’ai trouvé que c’était
          intelligent avec des questions ou ce sont des idées que je connais pas, que je voudrais
          plus en savoir. L’Élève B-6 ajoute: ...je surligne ce qui serait intéressant pour la classe. Aussi, un élève sur cinq
          définissait les idées prometteuses comme étant au service de la poursuite de
          l’investigation collective. Par exemple, pour l’Élève C-6, les idées prometteuses, c’est ce qui nous promet quelque chose, promettre quelque chose
          ça veut dire que ça peut nous aider à faire quelque chose. Dans les deux cas,
          les élèves ont surtout perçu les idées prometteuses comme une aide individuelle qui leur
          permettait de mettre en lumière les mots clés ou les informations importantes. De plus,
          l’outil IPROM leur permet de consulter facilement les idées de leurs pairs et de cibler
          les idées importantes dans le discours collectif. Un usage timide de l’outil a été fait au
          service du discours collectif, certains élèves percevaient davantage les idées
          prometteuses comme des idées intéressantes qui pouvaient les amener plus loin, ce qui
          pouvait leur permettre de faire, d’orienter et de faire avancer le discours collectif.
          Ces compréhensions différenciées des élèves ne sont pas sans influencer la sélection des
          idées qu’ils identifient comme étant prometteuses. 

 4.2 Façons de contribuer au discours sélectionnées par les élèves [image: Retour au plan de l'article]
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Les classes A et B ont travaillé à en apprendre davantage sur la période historique
          du Moyen Âge afin d’élaborer un texte informatif et une maquette représentant un pan de
          cette époque. Les classes des enseignantes C et D ont quant à elles travaillé à
          l’élaboration d’une balle en touchant aux concepts de trajectoire, rebond et vitesse. Ces
          quatre classes ont utilisé le KF afin que les élèves élaborent leurs idées de façon
          collective. Ainsi, en nous référant aux grilles de Chuy et
          al. (2010) et Chen et al. (2011,
          2012b), 118 idées prometteuses différentes ont
          été sélectionnées dans les classes des enseignantes A et B. Plusieurs de ces 118 idées
          distinctes ont été sélectionnées de nombreuses fois par différents élèves (94, soit 80 %
          des idées sélectionnées), ce qui donne un total de 453 idées sélectionnées. Pour les
          classes des enseignantes C et D, on compte 70 idées prometteuses différentes qui ont été
          sélectionnées, dont 91 % ont été sélectionnées plus d’une fois par les élèves dans leur
          discours collectif, ce qui mène à un total de 274 idées prometteuses. 

[image: Les types d’idées prometteuses sélectionnées par les élèves] Figure 4 Les types d’idées prometteuses sélectionnées par les élèves

 [Voir la liste des
            figures] 
 Classes A et B (Activité d’apprentissage: le Moyen Âge) [image: Retour au plan de l'article]
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Ainsi, une idée sélectionnée sur deux (53 %) se veut une «Théorie» dans les façons
          de contribuer au discours. On constate également que des «Faits» ont également été
          sélectionnés comme étant des idées prometteuses et représentent 45 % des idées
          prometteuses. On remarque que peu de questions ont été sélectionnées, car elles ne
          représentent que 2 % des idées prometteuses.

 Classes C et D (Activité d’apprentissage: les balles et les rampes) [image: Retour au plan de l'article]
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Ici, les façons de contribuer sélectionnées comme étant des idées prometteuses sont
          majoritairement de type «Théories» et représentent trois idées sur quatre (73 %). Les
          «Faits» sont présents dans une proportion d’une idée sélectionnée sur cinq (22 %). On
          constate ici que les questions représentent encore une fois peu d’idées
          sélectionnées (5 %).
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C’est dire que les élèves des classes A et B (53 %) et des classes C et D (73 %) ont
          sélectionné majoritairement des idées prometteuses de type «Théories», mais dans des
          proportions différentes. Ceci révèle que les élèves des classes des enseignantes C et D
          ont sélectionné davantage d’idées prometteuses de type «Théories» émanant de leurs pairs
          que des affirmations ou des faits provenant de différentes sources d’autorité. Les
          «Faits», quant à eux, sont beaucoup plus présents dans les idées sélectionnées par les
          élèves des classes des enseignantes A et B (45 %) que dans celles des classes des
          enseignantes C et D (22 %). Ce phénomène pourrait s’expliquer par le fait que les «Faits»
          sont aussi plus présents dans les contributions des élèves des classes A et B. Ainsi
          l’activité sur le Moyen Âge, traitant d’un sujet historique, aurait pu amener les élèves à
          considérer davantage les faits historiques que les explications et les théories, afin de
          répondre à la question de départ et la production attendue, soit un texte informatif. De
          plus, les élèves des classes C et D ont considéré davantage de questions (5 %) comme étant
          des idées prometteuses pouvant les amener plus loin que les classes des enseignantes A et
          B (2 %). Ceci pourrait s’expliquer par un nombre plus grand de questions posées par les
          élèves dans l’ensemble du discours collectif des classes C et D qui travaillaient sur
          l’élaboration d’une balle. Les élèves auraient été plus enclins à poser des questions sur
          les façons de faire de leurs pairs pour négocier la création de leur propre balle
          (matériaux utilisés, formes, poids). 
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Toujours selon une grille inspirée de Chuy et
          al. (2010) et Chen et al. (2011;
          2012b), la figure 5 présente les différentes
          façons de contribuer au discours qui sont les plus souvent perçues comme des idées
          prometteuses par les élèves.

[image: Les façons de contribuer au discours sélectionnées comme étant des idées prometteuses pour  les classes des enseignantes A et B] Figure 5 Les façons de contribuer au discours sélectionnées comme étant des idées
            prometteuses pour  les classes des enseignantes A et B
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Pour les classes des enseignantes A et B, les idées prometteuses de type «Théories»
          sélectionnées par les élèves se répartissent entre les façons de contribuer au discours
          suivantes: «Apporte une nouvelle théorie» (33,1 %), «Synthétise des théories» (7 %),
          «Soutient une théorie» (4,9 %), et «Remet en question une théorie» (2,9 %). Du
          côté des «Faits», on remarque que c’est «Apporte un nouveau fait» qui est le plus
          sélectionné avec 32 % des idées. Toujours concernant les «Faits», «Répète un fait»
          représente 9,9 % des idées, «Soutient un fait» représente 4,9 % des idées et «Remet en
          question un fait» représente 2,9 % des idées. On remarque que «Apporte une nouvelle
          théorie» et «Apporte un nouveau fait» représentent tous les deux une idée sur trois
          (33,1 % et 32 %). Bien que les questions ne représentent que 2 % des idées prometteuses,
          on remarque qu’elles se partagent entre les différents types de questions, «Questions
          d’ordre métacognitif» (0,2 %), «Questions requérant une réponse à développement long»
          (0,4 %) et que ce sont les «Questions requérant une réponse à développement court» (0,9 %)
          qui sont le plus souvent sélectionnées par les élèves. 

[image: Exemples des façons de contribuer au discours sélectionnées comme étant des idées prometteuses par les élèves des classes A et B] Tableau 4 Exemples des façons de contribuer au discours sélectionnées comme étant des idées
            prometteuses par les élèves des classes A et B
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 Classes des enseignantes C et D travaillant sur le projet des balles et des
        rampes [image: Retour au plan de l'article]
[image: Les façons de contribuer au discours sélectionnées comme étant des idées prometteuses pour  les classes des enseignantes C et D] Figure 6 Les façons de contribuer au discours sélectionnées comme étant des idées
            prometteuses pour  les classes des enseignantes C et D
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Pour les classes des enseignantes C et D, les façons de contribuer de type
          «Théories» se répartissent entre «Apporte une nouvelle théorie» (40 %), «Remet en question
          une théorie» (16 %), «Soutient une théorie» (15 %) et «Synthétise des théories» (2 %).
          On observe que pour le type «Faits», «Apporte un nouveau fait» représente 15,7 % des idées
          sélectionnées, «Répète un fait» 3,6 %, «Soutient un fait» 1,8 % et «Remet en question les
          faits» 0,7 %. Bien que «Apporte une théorie» et «Apporte un nouveau fait» demeurent les
          façons de contribuer les plus sélectionnées comme étant des idées prometteuses, leurs
          proportions sont cependant différentes. On constate que la proportion des idées
          prometteuses qui sont des questions est plus élevée (5 %) et ce sont les questions à
          développement long qui ont été les plus sélectionnées (4,7 %). 
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On constate que, dans les classes des enseignantes A et B, «Apporte une nouvelle
          théorie» (33,1 %) et «Apporte un nouveau fait» (32 %) sont presque nez à nez et sont les
          façons de contribuer les plus sélectionnées par les élèves comme étant des idées
          prometteuses. Pour les classes des enseignantes C et D, les élèves ont sélectionné
          davantage des idées qui «Apporte une nouvelle théorie» (39,8 %) que celles qui «Apporte un
          nouveau fait» (15,7 %). On remarque également que les élèves ont sélectionné différentes
          façons de contribuer en ce qui a trait aux questions. Ainsi, les élèves des classes des
          enseignantes A et B ont sélectionné quelques questions (2 %) des différents types, mais
          surtout des questions à développement court (0,9 %). Les élèves des classes des
          enseignantes C et D ont quant à eux, sélectionné surtout des questions à développement
          long (4,7 %) comme étant des idées prometteuses. 

[image: Exemples des façons de contribuer au discours sélectionnées comme étant des idées prometteuses par les élèves des classes C et D] Tableau 5 Exemples des façons de contribuer au discours sélectionnées comme étant des idées
            prometteuses par les élèves des classes C et D
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 5. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Il ressort de nos données que les élèves ont d’abord décrit leur usage de l’outil
          IPROM comme une activité individuelle, au sens où les élèves précisent qu’ils ont choisi
          des idées d’abord pour leur propre compréhension plutôt que pour l’avancement du discours
          collectif. Ainsi, plusieurs élèves définissaient les idées prometteuses comme des mots
          clés ou des informations importantes, lesquelles leur apportaient de l’aide individuelle.
          Certains élèves décrivaient aussi les idées prometteuses comme des idées au service du
          collectif afin d’orienter leur travail et d’éviter la répétition d’idées dans le discours.
          Ils décrivaient aussi les idées prometteuses comme étant au service du collectif et les
          voyaient comme des idées intéressantes et des idées leur permettant d’aller plus loin.
          C’est dire que les élèves avaient des compréhensions différenciées du concept d’idée
          prometteuse qui n’allaient pas nécessairement de pair avec les usages qu’ils ont faits de
          l’outil. 
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De fait, plusieurs élèves ont décrit les idées prometteuses comme des informations
          importantes, ce qui explique probablement que la majorité des idées sélectionnées était de
          type «Théories». De plus, on remarque que la plupart des élèves voient l’outil IPROM comme
          un outil de lecture et d’écriture individuel, dans le but de faire avancer leur propre
          compréhension, ce qui a pu influencer l’avancement du discours collectif, d’abord centré
          sur leurs tâches individuelles. En effet, dans les deux activités vécues avec
          l’utilisation d’IPROM, les élèves ont élaboré un discours collectif, par contre celui-ci
          était orienté sur une tâche finale à accomplir de façon individuelle, soit la rédaction
          d’un texte informatif sur le Moyen Âge et la construction de la «meilleure» balle. Les
          tâches à accomplir en fin d’activité étant de nature individuelle, cela a pu contribuer à
          ce que les élèves aient utilisé IPROM dans le but de s’aider à accomplir la tâche plutôt
          qu’à faire avancer leurs connaissances collectives. Les travaux de recherche en
          apprentissage coopératif ou collaboratif (Brown, 1994; Brown et Campione 1994 ; Brown
          et al., 1991; Scardamalia, 2002; Scardamalia et
          Bereiter, 2003) mettent en évidence l’importance d’un produit collectif de manière à
          établir une cohérence entre le processus et le produit.
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Néanmoins, les élèves ont surtout sélectionné des «Théories» (53 % et 72,7 %) étant
          des idées prometteuses dans les deux projets vécus. Ce qui pourrait s’avérer un pas dans
          le design mode qui renvoie à la théorie de la
          construction sociale des connaissances (Scardamalia et Bereiter, 2003). La
          création/coélaboration de connaissances (Paavola et al., 2004) vise d’abord la construction de connaissances nouvelles par la
          communauté d’apprenants qui travaille alors sur des problèmes authentiques et qui
          s’engage dans un processus d’amélioration des idées (Bereiter et Scardamalia, 2010;
          Bereiter, 2002). Une proportion considérable des idées sélectionnées était de l’ordre des
          «Faits» (45,5 % et 21,8 %). Les questions, quant à elles, représentent peu d’idées
          prometteuses sélectionnées par les élèves (1,5 % et 5,4 %), ce qui pourrait nous indiquer
          que les questions de départ ou encore les questions posées durant le discours collectif ne
          sont pas en soi perçues par les élèves comme étant des idées intéressantes qui pourraient
          les amener plus loin. On observe sensiblement les mêmes proportions dans les façons de
          contribuer au discours sélectionnées comme étant des idées prometteuses dans l’étude de
          Chen et al. (2012b), qui portait sur l’utilisation de l’outil IPROM chez des élèves du
          2e cycle et du 3e cycle du primaire en milieu
          anglophone favorisé [3], et dans laquelle les élèves ont
          également considéré davantage les «Théories» (63,9 %) comme étant des idées prometteuses.
          Les auteurs ont également observé qu’une proportion non négligeable des idées prometteuses
          était des «Faits» (22, 9 %). Ainsi, l’utilisation d’IPROM, lors de notre étude, en
          cohérence avec les résultats de l’étude de Chen et
          al. (2012b), serait davantage orientée
          vers l’amélioration des idées sélectionnées (Théories) dans le but d’aller collectivement
          plus loin (design mode), plutôt que vers la
          sélection des idées importantes (Faits) pour la tâche individuelle à accomplir (belief mode), et ce, bien qu’une pédagogie de la
          coélaboration de connaissances puisse s’avérer difficile à adopter en classe.

 6. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
33 
Cette étude est un premier pas dans l’analyse des usages faits de l’outil IPROM dans
          un contexte de classes francophones. Elle met en lumière certaines implications
          pédagogiques pour que l’outil soit mis au service de l’élaboration du discours collectif
          et du processus de coélaboration de connaissances. Ainsi, bien que l’outil incite les
          élèves à sélectionner des idées prometteuses, les élèves sélectionnent les théories de
          leur pairs (design mode) L’utilisation d’IPROM en
          classe permettrait aux élèves de se centrer sur le processus d’amélioration des idées et
          d’avancement du discours collectif. 

34 
Cette étude a cependant quelques limites. Ainsi, nous n’avons pas documenté le
          processus individuel des apprenants lors de la sélection des idées ainsi que le soutien
          offert de la part des enseignantes lors de l’utilisation de l’outil. Les entretiens avec
          les élèves ont eu lieu après la réalisation du projet, ce qui ne nous offre que peu de
          détails sur le processus de sélection lui-même. Pour ce faire, il aurait fallu suivre
          plusieurs élèves lors du travail en classe et leur poser des questions quant aux critères
          de sélection qu’ils se sont donnés pour la sélection des idées.

35 
Les limites du présent article nous éclairent sur des pistes de recherches futures,
          à savoir le processus individuel de sélection des idées prometteuses de la part des
          élèves. De plus, nous voulons nous pencher sur le soutien pouvant être offert par les
          enseignants et autres formateurs afin de guider les apprenants dans le processus de
          coélaboration de connaissance ayant comme support un forum électronique (Knowledge Forum) par l’entremise de l’outil des idées
          prometteuses.
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[1] L’initiative gouvernementale Villages branchés, qui fut lancée le 18 septembre 2002,
          visait à soutenir les commissions scolaires, les municipalités et leurs établissements
          d’enseignement privés ou publics, primaires et secondaires ainsi que des organismes
          municipaux (bibliothèques publiques) dans leur désir de mettre sur pied un réseau de
          télécommunication entre les établissements d’une région. Cette politique fut inspirée par
          le désir de permettre l’accès aux télécommunications à tous les citoyens québécois, dans
          un désir d’égalité des chances face aux technologies qui devenaient de plus en plus
          présentes et incontournables. De plus, c’est par cette initiative que celle de l’École
          éloignée en réseau a été rendue possible, à compter de 2002, dans plusieurs régions
          éloignées du Québec. Téléaccessible à http://www.mels.gouv.qc.ca/lancement/villagesbranches/.
[2] Téléaccessible à l’adresse <http://www.knowledgeforum.com>.
[3] Les classes impliquées dans la présente étude ne se situent pas dans des milieux
          socioéconomiques très favorisés. En effet, d’après le ministère de l’Éducation, du Loisir
          et du Sport (2012), l’école des classes A et C a un indice de défavorisation de 10. Les
          écoles des classes B et D ont des indices de défavorisation moins élevés avec des taux
          respectif de 8 et 9. Les écoles sont classées sur une échelle allant de 1 à 10, le rang 1
          étant considéré comme le moins défavorisé et le rang 10 comme le plus défavorisé.
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Résumé
Les programmes d’enseignement du français au secondaire québécois (2005/2009) prescrivent une liste de notions littéraires à enseigner. On ignore cependant quels sont les objets réellement enseignés sous l’appellation «littérature» et comment ils sont articulés au travail de lecture de textes littéraires en classe. Nous avons donc mené une recherche pour décrire les pratiques d’enseignement de la littérature. Nous avons filmé des séquences d’enseignement de la littérature au secondaire et les avons analysées en produisant des synopsis (Schneuwly et Dolz, 2009) afin de comprendre les objets enseignés. En décrivant deux exemples de pratique d’enseignement de la poésie, nous montrons en quoi le contexte de travail des enseignants, les tâches qu’ils proposent aux élèves, les dispositifs didactiques qu’ils choisissent et leurs connaissances littéraires ont des effets sur la façon dont ils articulent les savoirs littéraires au travail sur les textes littéraires. Puis, en conclusion, nous soulignons trois constats tirés de nos analyses et nous identifions quelques chantiers à développer dans la recherche en didactique de la littérature.
Mots clés : objet enseigné, action didactique, pratiques d’enseignement, textes littéraires, poésie

Abstract
Understanding educational action via analysis of the subjects taught: The example of two educational sequences in secondary school literatureFrench instruction programs in Quebec secondary school (2005/2009) prescribe a list of literary notions to be taught. However, which subjects are actually taught under the heading of “literature,” and how they are connected with the in-class reading of literary texts, remains unknown. We therefore conducted a study to be able to describe these literature-related teaching practices. More specifically, we filmed educational sequences in secondary school literature classes and analyzed them by producing synopses (Schneuwly and Dolz, 2009) in order to shed light on the subjects taught. In describing two examples of teaching practices related to poetry, we show how teachers’ working context, the tasks they assign to students, the educational approaches they choose, and their knowledge of literature all impact the way they connect literary knowledge with specific work on literary texts. In conclusion, we underline three observations based on our analyses, and identify a few avenues to explore in the research on literature education.
Keywords : subject taught, educational action, teaching practices, literary texts, poetry

Resumen
La comprensión de la acción didáctica mediante el análisis de los objetos enseñados: ejemplo de dos secuencias de enseñanza de la literatura en secundariaLos programas quebequenses de enseñanza del francés en secundaria (2005/2009) prescriben una lista de nociones literarias para ser enseñados. Sin embargo, se ignora cuáles son los objetos realmente enseñados bajo el término de «literatura» y cómo estos son articulados al trabajo de lectura de textos literarios en clase. Hemos llevado a cabo una investigación para describir las prácticas de enseñanza de la literatura. A fin de comprender los objetos enseñados, hemos filmado secuencias de enseñanza de la literatura en secundaria y las hemos analizado produciendo sinopsis (Schneuwly y Dolz, 2009). Mediante la descripción de dos ejemplos de prácticas de enseñanza de la poesía, mostramos cómo el contexto de trabajo de los docentes, las tareas que proponen a los estudiantes, la enseñanza de los dispositivos didácticos que eligen y los conocimientos literarios tienen un impacto sobre la manera en que los docentes articulan saberes literarios para trabajar en los textos literarios. En conclusión podemos destacar tres constataciones extraídas de nuestro análisis e identificamos algunas zonas de trabajo a ser desarrolladas en la investigación de la didáctica de la literatura.
Palabras clave : objeto enseñado, acción didáctica, prácticas de enseñanza, textos literarios, poesía
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Les plus récents programmes d’enseignement du français au secondaire québécois [1] (2005/2009) prescrivent une liste de notions et concepts de
          littérature à enseigner, liste inexistante dans les programmes précédents. Sur deux pages,
          dans le programme du 1er cycle (Ministère de l’Éducation du
          Québec/MÉQ, 2005, p. 130-131), et sur 13 pages, dans le programme du 2e cycle (Ministère
          de l’Éducation, du Loisir et du Sport - MELS, 2009, p. 146-159), on énumère ces
          notions [2], sans toutefois les organiser ou les rattacher à
          des genres de texte à enseigner. Malgré ces changements dans les
          prescriptions officielles, on ignore encore quels sont les objets (notions et concepts)
          réellement enseignés sous l’appellation «littérature» au secondaire. Comment ces objets
          sont-ils articulés aux textes littéraires travaillés en classe? Comment, dans leur
          séquence d’enseignement, les enseignants amènent-ils leurs élèves à coconstruire leurs
          interprétations des textes littéraires? Quels corpus choisissent-ils pour y arriver?
          Quels dispositifs didactiques mettent-ils en oeuvre? Pour étudier ces questions, nous
          avons mené une recherche descriptive qui a pour but de décrire les pratiques
          d’enseignement de la littérature au secondaire québécois et les objets enseignés pour
          travailler les textes littéraires en classe. 

2 
Notre étude montre en quoi le contexte de travail des enseignants, les tâches qu’ils
          proposent aux élèves, les dispositifs didactiques qu’ils choisissent et leurs
          connaissances littéraires ont des effets sur la façon dont ils articulent les objets au
          travail sur les textes littéraires. Nous illustrons notre analyse par deux exemples
          d’enseignement de la poésie: une séquence où les objets sont enseignés de façon magistrale
          et linéaire, soit selon une approche dite «traditionnelle»— et qui semble organisée de
          façon à satisfaire aux critères d’évaluation — et une séquence où les objets reviennent de
          façon spiralaire et dans laquelle les élèves coconstruisent leurs interprétations des
          textes littéraires avec le groupe-classe.

 2. Cadre théorique: littérature et compétence littéraire [image: Retour au plan de l'article]
3 
Nous inscrivant dans une perspective didactique, nous définissons la «littérature» comme un système composé de productions verbales visant à travailler le langage en tant qu’objet esthétique et de pratiques langagières qui les rendent possibles. Car la pratique de la littérature «n’est pas seulement un support de lecture et de connaissances, mais [c’est] aussi l’objet d’une diversité d’activités d’écriture et d’oralité, les unes à dimension créative ou «hypertextuelle», les autres à dimension critique ou «métatextuelle» (Simard, Dufays, Dolz et Garcia-Debanc, 2010, p. 334). La littérature enseignée, en plus d’être un objet à lire, à écrire, à dire et à entendre, est aussi un objet à connaitre [3], à penser, à sentir, voire à ressentir (ce qui renvoie aux dimensions esthétique et sociohistorique de ces productions verbales). Dans notre recherche, nous nous intéressons à l’enseignement des textes littéraires, ce qui désigne toute production verbale, écrite ou orale, visant à travailler le langage, car la littérature «en tant qu’art du verbe [...] explore les possibilités de dire le monde, de le représenter et même de le reconstruire par le langage» (Simard, 1997, p. 56). À l’instar de Dufays, Lisse et Meurée (2009), on peut dès lors qualifier un texte de «littéraire» à l’aide de critères «internes» relevant de la forme (stylistique, structure), des contenus (thématiques, valeurs exprimant une vision du monde, etc.) et des liens entre les textes (intertextualité, transtextualité, etc.) et de critères «externes» relevant de l’auteur (contexte sociohistorique de production), du milieu social (champs de production et institution littéraire) et du lecteur (compréhension/interprétation, expérience esthétique, subjectivité, etc.). La littérature pourrait être définie comme un système complexe composé de l’ensemble de ces critères complémentaires. Dans cette perspective, s’intéresser à la littérature comme objet d’enseignement à l’école secondaire oblige à prendre en compte des productions littéraires (écrites ou orales), des pratiques de la littérature (de lecture, d’écriture et d’oralité) et des concepts et notions littéraires enseignés en classe de français. 

4 
En tenant compte des principaux travaux des dix dernières années en didactique de la
          littérature (Rouxel et Langlade, 2004; Dufays, Lisse et Meurée, 2009; Louichon et Rouxel,
          2010; Mazauric, Fourtanier et Langlade, 2011), nous pouvons considérer que la «compétence
          esthétique» du sujet lecteur (Rouxel, 2014) déterminerait avant tout la valeur esthétique
          du texte, voire son degré de «littérarité». Il s’agit de la lecture littéraire (Dufays,
          Gemenne et Ledur, 1996/2005), comprise en tant qu’«expérience» de lecture par laquelle le
          lecteur est affecté par les effets du texte et se trouve par conséquent plongé dans un
          va-et-vient entre sa réception singulière, c’est-à-dire sa participation affective aux
          contenus référentiels du texte, et sa lecture plus intellectualisée, c’est-à-dire la mise
          à distance de ses affects. Lorsqu’elle s’actualise, en salle de classe notamment,
          «l’expérience littéraire» devient une activité de production d’un discours, mais aussi de
          réception des discours produits. De fait, on parle davantage d’une «compétence littéraire»
          (en termes de retour sur le texte, de volonté de l’interroger et de capacité à le
          commenter) qui exige du lecteur qu’il sache aussi, selon les différents contextes,
          élaborer et légitimer ses interprétations, et celles d’autrui, par une démonstration
          rigoureuse à l’écrit ou à l’oral (Daunay 1999; Jouve, 2001). Pour faire émerger la
          compréhension, les interprétations ou les réactions aux productions littéraires,
          l’enseignant présente des objets d’enseignement (par exemple, les règles de versification,
          l’analyse de la voix poétique, les figures de style) pour travailler la «compétence
          littéraire» de ses élèves.

 3. Méthodologie: le synopsis pour comprendre l’action didactique et les objets
        enseignés [image: Retour au plan de l'article]
5 
Cette recherche [4] nous a amenée à observer des pratiques d’enseignement dans la classe de français du secondaire québécois. Nous avons privilégié l’étude des objets littéraires puisqu’aucune recherche québécoise ne s’y était encore consacrée, alors que des études ont pu décrire comment l’écriture et la grammaire (Chartrand et Lord, 2010, 2013; Lord, 2014), la communication orale (Sénéchal et Chartrand, 2012) et la culture (Falardeau et Simard, 2011) sont enseignées au secondaire québécois. 

6 
Dix enseignants (n=10) du secondaire ont accepté de participer à cette recherche. La
          première phase de la recherche nous avait amenée à réaliser des entretiens semi-dirigés
          pour comprendre leurs conceptions de la littérature et de son enseignement, et à analyser
          leurs pratiques déclarées de l’enseignement de la littérature (Émery-Bruneau, 2014).
          Pendant la deuxième phase, dont le présent article dévoile une partie des résultats, nous
          avons observé leurs pratiques effectives pour décrire les objets enseignés sous
          l’appellation «littérature». Pour six des dix enseignants (n=6), nous avons filmé une
          séquence d’enseignement de ce qui était représentatif pour eux de leur façon d’enseigner
          la littérature. Le terme de «séquence» indique ici l’ensemble des cours filmés
          constituant, selon les enseignants, une unité d’enseignement (Chartrand, 2011). Le nombre
          de cours (chacun d’une durée de 60 ou 75 minutes, selon l’école) de chaque séquence
          d’enseignement filmée (dans le même groupe-classe) varie entre 3 et 16 cours. Nous avons
          donc observé des pratiques d’enseignement touchant différents genres de textes
          littéraires: «poésie» en 1re; «chanson et poésie» en
          3e; «théâtre» en 3e; «nouvelle» en
          5e; «slam» en 5e; «roman» en
          5e). Pour cet article, nous avons retenu deux séquences
          d’enseignement qui portaient plus spécifiquement sur la poésie et qui, par conséquent,
          présentent le travail sur un genre textuel commun: celle de Julie [5] dans une classe de 1re secondaire, élèves de 12-13 ans (4
          cours de 75 minutes) et celle de Sonia dans une classe de 3e
          secondaire, élèves de 14-15 ans (13 cours de 60 minutes).

7 
Afin de décrire les objets enseignés et de comprendre l’action didactique dans les séquences
          d’enseignement évoluant par les choix et les interventions des enseignants ainsi que par
          la manière dont les élèves réagissent aux objets enseignés, voici comment nous avons
          analysé nos données. Nous avons produit des «synopsis», un outil utilisé dans le cadre de
          travaux récents sur les pratiques d’enseignement et les objets enseignés (Blaser, 2009;
          Falardeau et Simard, 2011; Lord, 2014; Schneuwly et Dolz, 2009). Cet outil permet la
          réduction d’environ 80 % des données du compte rendu intégral d’une séquence tout en
          mettant en évidence la sélection et la hiérarchisation des objets ainsi que les actions
          menées en classe et la comparaison des séquences filmées sans recourir à des
          transcriptions. Le synopsis permet donc «d’extraire des informations essentielles [...] en
          fonction de critères liés à nos objectifs et questions et de mettre à plat les données,
          c’est-à-dire de les présenter de manière à en faciliter l’analyse [...] pour mieux
          comprendre l’activité enseignante» (Lord, 2014, p. 137). Le synopsis avec lequel nous
          avons travaillé a été adapté de travaux antérieurs qui y ont eu recours pour décrire
          l’enseignement de la subordonnée relative et de la rédaction du texte argumentatif en
          Suisse romande (Schneuwly et Dolz, 2009), l’enseignement de la lecture et de l’écriture
          dans les classes de sciences et d’histoire au Québec (Blaser, 2009) et l’enseignement
          grammatical (Lord, 2014). En plus de mettre en évidence les objets enseignés en
          littérature, nous avons fait ressortir dans les synopsis l’«action didactique» à travers
          les tâches et consignes données, le matériel utilisé, les dispositifs didactiques, les
          gestes de régulation et d’institutionnalisation de l’enseignant, les interactions sur
          l’objet enseigné entre les élèves ainsi qu’entre les élèves et l’enseignant, et enfin
          l’utilisation du métalangage pour parler des dimensions de l’objet lors de ces
          interactions. Étudier l’«action didactique» nous a permis d’analyser des contenus de
          l’enseignement à partir de l’action de l’enseignant en interaction avec ses élèves
          (Sensevy et Mercier, 2007) pour comprendre les savoirs enseignés que produit l’enseignant
          à travers son action en classe.

8 
Les différents synopsis, tous produits par la chercheuse principale et deux étudiantes auxiliaires de recherche [6], ont fait l’objet d’une analyse intercodeurs. D’abord, chaque codeur, individuellement, découpait en unités séquentielles les niveaux de l’objet enseigné et décrivait, sous forme de résumé, l’action didactique de l’unité. Après la production d’un premier synopsis de chaque cours, les découpages et les descriptions étaient discutés et débattus afin de valider les interprétations et de produire une nouvelle version du synopsis. Puis, une deuxième analyse intercodeurs avait lieu avec la version longue du synopsis (soit celle qui présente l’ensemble de la séquence et intègre par conséquent tous les cours la composant), laquelle présentait non seulement les unités séquentielles, mais aussi leur hiérarchisation. Ces synopsis étaient validés après une mise en commun où nous devions trouver un accord dans au minimum 85 % de nos interprétations. Enfin, pour analyser les mouvements de la séquence et suivre l’action didactique à travers l’objet enseigné, nous produisions une dernière version, épurée, laquelle faisant uniquement ressortir les niveaux, les repères temporels et les objets enseignés, ce qui facilitait une analyse plus macroscopique de la séquence.

9 
Sous la légende (annexe 1), qui figure sur la première page des synopsis d’une séquence d’enseignement et qui présente les principales informations pour comprendre les unités hiérarchiques et séquentielles (niveaux), se déplient les différents éléments composant le tableau du synopsis (tableau 1). 

[image: Composantes du synopsis] Tableau 1 Composantes du synopsis

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Le synopsis est composé de sept colonnes. La première indique le niveau séquentiel faisant ressortir non seulement le découpage, mais aussi la hiérarchisation de l’objet enseigné. La deuxième présente le segment temporel observé (ex.: 6:30-9:40), dont le cumul total du segment est indiqué entre crochets dans les niveaux 1 et 1-1 (ex.: [2:50]). La troisième présente la description de l’action didactique, en consignant notamment les tâches et les consignes données, les interactions sur l’objet enseigné entre les élèves ainsi qu’entre les élèves et l’enseignant, les gestes de régulation et d’institutionnalisation (surligné avec une couleur pour chacun) et l’utilisation du métalangage (marqué en caractère gras), par l’enseignant ou les élèves, pour parler des dimensions de l’objet lors de ces interactions. La quatrième présente le matériel utilisé (diaporama, questionnaire, documents préparés par l’enseignant, manuel, etc.). Dans la cinquième, on identifie spécifiquement l’objet enseigné (voix poétique, rythme, figures de style, etc.). La sixième colonne permet de circonscrire, avec des codes spécifiques («Éq» pour travail en équipe; «Cl» pour travail avec tout le groupe-classe, etc.), les dispositifs didactiques mis en oeuvre (Cercle de lecture [Éq]; Discussion avec le groupe-classe [Cl], etc.). La dernière colonne permet aux codeurs d’écrire, au besoin, des justifications de leurs interprétations ou des préanalyses sommaires, ou de faire ressortir des liens entre la séquence et les propos tenus par l’enseignant lors de l’entretien semi-dirigé.

11 
Dans cet article, nous avons choisi de sélectionner quatre principaux éléments qui caractérisent l’action didactique dans les séquences analysées, soit le temps de travail pour chaque objet enseigné, les consignes données aux élèves lors d’une activité d’enseignement ou d’apprentissage, les devoirs et les évaluations qui ont suivi les séquences.

 4. Description et interprétation de la séquence de Julie:
        1re secondaire (12-13 ans)  [image: Retour au plan de l'article]
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Julie enseigne le français au secondaire depuis 10 ans, dont les huit dernières années en
          1re secondaire, dans une école privée en milieu urbain. Elle nous a
          invitée à filmer une séquence sur la poésie qui, pour elle, est la plus représentative de
          sa façon d’enseigner la littérature. La séquence, filmée en avril 2013, est répartie sur
          quatre cours de 75 minutes. 

 4.1 Description de la séquence de Julie [image: Retour au plan de l'article]
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Après un premier découpage, nous avons observé que le temps de travail de la séquence est réparti comme suit:
[image: Temps de travail réparti dans la séquence d’enseignement de Julie] Tableau 2 Temps de travail réparti dans la séquence d’enseignement de Julie

 [Voir la liste des
            tableaux] *Le «niveau 0» de l’action didactique renvoie par exemple aux intermèdes (ex.: accueil des élèves,
              gestion de la classe) ou aux périodes de transition (ex.: installation de matériel audiovidéo); dans le
              synopsis (voir exemple de base en annexe), nous avons donc classé dans le «niveau 0» tous les
              éléments non liés aux objets enseignés et au temps de travail sur ces objets.
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La séquence présente trois mouvements qui font progresser l’action didactique de façon plutôt linéaire, les objets n’étant enseignés qu’une fois: 1) travail sur des notions littéraires spécifiques à la poésie (règles de versification classique, formes fixes, types de rimes et habileté des élèves à scander les pieds d’un vers); 2) travail de lecture – accompagnée de l’écoute – d’une chanson québécoise pour introduire les élèves à la séquence sur la poésie, genre enseigné pour la première fois depuis septembre, suivi de la lecture à voix haute par l’enseignante d’un poème illustré, après quoi elle fait un résumé du poème aux élèves, et d’autres poèmes choisis pour identifier les caractéristiques de la poésie qui sont enseignées; 3) travail d’écriture créative (production de cinq poèmes), en mettant l’accent sur les images et les évocations. Précisons que nous n’avons pas identifié d’objets enseignés pour travailler spécifiquement l’écriture créative; les élèves ont directement été plongés dans la tâche d’écriture après les deux premiers mouvements de la séquence. 

15 
Pour travailler les notions littéraires, Julie a présenté de façon magistrale aux élèves des notes de cours (cours 1 et 2) décrivant les objets suivants, en donnant des exemples pour chacun: la rime (définition et exemples: type, qualité, disposition), les strophes (définitions pour les strophes composées d’un à douze vers), les vers (définitions pour les vers composés d’un à douze pieds), les figures de style (définition et exemples de 24 figures [7]), les formes fixes (définition longue de deux exemples: sonnet et rondeau) et une section du document distribué, intitulée «Quelques poèmes à lire pour le plaisir!» composée de quatre textes (deux calligrammes d’un auteur non mentionné, la chanson Maudite Jalousie de Kevin Parent et le poème Deux mères pour une vie d’un auteur non mentionné).
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Dans l’ensemble de la séquence, Julie a présenté dix textes aux élèves pour travailler la lecture, soit une chanson québécoise et neuf poèmes (huit français; un québécois). Les textes ont été lus pendant la présentation des notes de cours en poésie et utilisés pour illustrer ces objets. Par ailleurs, au début du cours 2, Julie a invité une élève de 5e secondaire dans sa classe afin qu’elle performe un slam qu’elle avait écrit et qu’elle raconte brièvement comment elle avait trouvé ses idées pour l’écrire: le but était de faire découvrir une autre forme de poésie aux élèves et de discuter brièvement avec eux d’écriture créative.
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En ce qui concerne le travail en lecture, deux consignes ont été données pendant la séquence. La première a été donnée lors de l’activité qui a introduit la séquence, soit la lecture et l’écoute de la chanson Maudite Jalousie de Kevin Parent. Avant de faire jouer la chanson (et, en même temps, de lire le texte que les élèves avaient sous les yeux), Julie a donné deux consignes: «Après l’écoute de la chanson, je vous poserai la question suivante: selon vous, Kevin Parent a-t-il déjà été jaloux?» et «Prenez un surligneur et identifiez les rimes dans le texte». Après l’écoute de la chanson, une discussion de trois minutes a eu lieu entre l’enseignante et les élèves pour identifier les rimes dans les premières lignes, puis tenter d’interpréter si l’auteur de la chanson a déjà été jaloux pour avoir écrit une telle chanson.
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La deuxième activité du premier cours était la lecture à haute voix par l’enseignante du poème Deux mères pour la vie. Avant de lire le texte, Julie a donné la consigne suivante aux élèves: «Surlignez ce qui concerne la disposition des rimes». Une fois la lecture du texte terminée et après en avoir elle-même expliqué le sens, elle a présenté aux élèves les types de rimes: plates, embrassées et croisées.
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L’activité d’écriture créative a commencé à la 22e minute du troisième
          cours (et s’est poursuivie jusqu’à la fin du cours) puis a repris à la
          18e minute du quatrième cours (pour se poursuivre aussi jusqu’à la
          fin). La consigne écrite était la suivante: «Écrire 5 poèmes de ton choix que tu inscriras
          sur un objet en particulier». Puis, Julie a précisé oralement: «Utilisez votre imagination
          pour créer des poèmes de votre choix qui doivent avoir un minimum de 25 mots». Sur le
          document qui a été distribué aux élèves pour préciser la tâche, on trouve également:
          «Sujet libre. Nombre de strophe à ta guise. Objets à titre d’exemples: un livre usagé, une
          vieille nappe, un vieux vêtement, un album de collimage (scrapbooking). Présentation: Tu dois remettre à ton enseignante de français
          une copie de tes cinq poèmes. Ceci compte pour la troisième étape. Travail fait à
          l’ordinateur. Date de remise: 25 avril 2013.» Les élèves ont également reçu la consigne de
          terminer ce travail à la maison. Pendant l’activité d’écriture créative, en même temps que
          les élèves écrivaient individuellement et en silence leur poème, Julie écrivait aussi au
          tableau de petits poèmes spontanés. Cette tâche d’écriture est une production évaluée
          sommativement par l’enseignante à la suite de la séquence et la grille d’évaluation est
          composée de cinq critères: présentation (5/50), créativité (10/50), contenu (10/50),
          vocabulaire (5/50), orthographe (10/50), accords (10/50). En outre, Julie a annoncé au
          2e cours qu’à la suite de la séquence, les élèves seront soumis à un
          examen en deux parties: la compréhension en lecture d’un poème et les notions de poésie
          (mémorisées) qui font partie de leurs notes de cours.
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Enfin, mentionnons qu’à la fin de chaque cours, les élèves devaient faire un devoir. Après
          le 1er cours, ils devaient remplir des pages d’un cahier d’exercices
          dont les questions portaient sur les rimes et les comparaisons, après le
          3e cours les élèves devaient lire un poème et répondre à neuf
          questions de compréhension (même cahier d’exercices) et après le
          4e cours, ils devaient répondre aux dix questions subséquentes,
          provenant de l’exercice du devoir précédent. 

 4.2 Interprétation de la séquence de Julie: entre initiation à la poésie   et évaluation de
        savoirs déclaratifs et d’aspects formels de la   langue [image: Retour au plan de l'article]
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Au moins trois aspects retiennent notre attention dans cette séquence: 1) près des deux tiers du temps (65 %) a été classé dans le «niveau 0»; 2) l’approche traditionnelle domine et la coopération entre pairs est absente; 3) un décalage s’observe entre la visée d’initiation à la poésie et celle d’évaluation.
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En ce qui concerne les 65 % du temps de la séquence classés dans le «niveau 0», ils ont
          généralement été utilisés de trois façons: 1) à chaque début de cours, Julie offre
          15 minutes de lecture libre aux élèves afin qu’ils puissent par la même occasion se
          calmer, se concentrer ou développer un intérêt pour la lecture; 2) corriger les devoirs
          faits la veille, ou expliquer les devoirs à venir; 3) organiser la classe (accueil des
          élèves, installation du matériel, temps de transition entre les activités par les
          changements de cahiers ou crayons, etc.). Bien que la gestion de la classe soit souvent
          définie comme la capacité de l’enseignant de mettre en place des conditions favorisant les
          activités d’enseignement et d’apprentissage (Caron, 1996), nous constatons avec l’exemple
          de la séquence de Julie un conflit instrumental (Marquet, 2005), conséquence d’une
          interférence de dispositifs qui résulterait d’une contradiction entre la mise en oeuvre
          des dispositifs didactiques et celle des stratégies en gestion de la classe, car le réel
          temps de travail sur les objets d’enseignement est plutôt mince (35 % du temps en classe).
          Par exemple, les 15 minutes de lecture libre en début de cours, fortement répandues au
          Québec depuis près de 20 ans, relève d’une stratégie de gestion de la classe permettant de
          calmer les élèves (et de prendre les présences ou de vérifier les devoirs) qui requiert
          quotidiennement au moins 20 % du temps en classe pouvant être plutôt consacré au travail
          sur un objet d’enseignement [8]. Imposé aux enseignants de
          français de 1re secondaire de cette école, ce contexte de travail
          influence donc la planification des séquences de Julie, pour lesquelles elle doit prévoir
          enseigner les objets prescrits pour l’année, mais en ayant 20 % moins de temps pour les
          travailler en classe, contrairement à ses collègues des autres disciplines qui n’ont pas à
          mettre en place de «15 minutes de lecture». 
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À chaque début de cours, il y a la correction du devoir: Julie lit la question, des élèves
          lèvent la main pour y répondre, Julie cible un élève qui donne la bonne réponse, et ainsi
          de suite jusqu’à la fin de la correction en groupe-classe. Ces moments ne sont pas
          forcément utilisés comme temps de travail sur un objet puisqu’il s’agit plutôt d’un temps
          de vérification du «devoir fait» et de validation de la «bonne réponse», caractéristique
          d’un modèle traditionnel de l’enseignement. De surcroit, la séquence est marquée d’une
          valorisation de savoirs littéraires peu pertinents, car ils ne sont pas réinvestis et peu
          arrimés au développement de la compétence à apprécier et interpréter des textes
          littéraires (pensons aux 24 figures de style et à leur définition, pourtant non prescrites
          dans le programme officiel), lesquels sont évalués dans un examen de connaissances
          déclaratives; le travail sur ces notions littéraires apparait plus ou moins articulé à
          celui sur la compréhension et l’interprétation des poèmes. En privilégiant cette approche
          transmissive, en misant sur les savoirs déclaratifs et sur le travail individuel, on
          constate que les démarches d’observation, le partage des appréciations et la coopération
          pour y arriver sont peu présents dans cette séquence où l’enseignement semble plutôt
          traditionnel, où les objets enseignés sont cloisonnés selon le temps de travail dans
          lequel ils s’inscrivent. Malgré tous les travaux produits en ingénierie didactique depuis
          30 ans pour transformer les paradigmes d’enseignement, force est de constater que nos
          observations croisent en partie celles de Chartrand et Lord (2013a; 2013b): les
          pratiques des enseignants du secondaire auraient peu changé depuis 30 ans, si nous prenons
          l’exemple de la séquence de Julie, bien que certains enseignants comme Sonia tentent en
          revanche d’innover comme nous le montrons plus loin. Nous pouvons aussi penser que le
          poids de la forme scolaire crée un horizon d’attente chez les acteurs concernés, soit des
          attendus spécifiquement scolaires, et scolarisant, par exemple, le contrôle des devoirs
          (encouragés par la direction d’école et attendus des parents/clients, particulièrement
          d’une école du secteur privé [qui rejoint 20 % de la population québécoise de
          l’enseignement secondaire] où travaille Julie, exercice souvent vécu de façon plus
          aliénante que pour construire véritablement des compétences langagières). Car «trop
          souvent, les décisions concernant les devoirs sont dictées par des considérations
          économiques et politiques plutôt que pédagogiques et s’appuient sur le sens commun. Ainsi,
          donner davantage de devoirs est une façon peu couteuse d’augmenter le temps
          d’enseignement» (Chouinard, Archambault et Rheault, 2006, p. 320).
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Enfin, un décalage s’observe entre la visée d’initiation à la poésie et celle d’évaluation. Julie lit, fait lire ou commente différents textes dans la séquence (chanson, sonnet, rondeau, calligrammes, etc.) et invite une élève de dernière année à présenter son slam afin d’offrir une variété d’exemples aux élèves à partir desquels ils peuvent s’inspirer pour produire leurs poèmes. Toutefois, elle mise peu sur la coconstruction de sens des textes, mais plutôt sur l’évaluation des connaissances. La séquence présente trois buts liés à l’évaluation: écrire des poèmes en respectant les normes langagières (rappelons que la pondération est de 30/50 pour évaluer les aspects formels de la langue); lire et comprendre un poème; acquérir des connaissances déclaratives sur les notions en poésie. Les systèmes scolaires étant de plus en plus portés par l’évaluation, passage obligatoire pour accéder aux différents niveaux de diplômes et augmenter sa réussite sociale (Felouzis, 2014), ce sont donc davantage les critères d’évaluation des examens ou des productions qui orientent le choix des objets enseignés et la manière de les convoquer en classe, plutôt que l’expérience esthétique (Rouxel, 2014) ou le développement de compétences littéraires ou langagières pouvant être accompagnées d’une «évaluation formative». Or, «aller vers l’évaluation formative, ce serait renoncer à faire de la «sélection» l’enjeu permanent du rapport pédagogique [...] [et forcer] un changement considérable du «contrat didactique» [...] [en substituant] une relation coopérative à une relation qui, sans être agressive, est aujourd’hui dans les systèmes traditionnels, de nature fondamentalement conflictuelle» (Perrenoud, 1998, p. 177). Miser davantage sur l’évaluation plutôt que sur la maitrise des savoirs montre à quel point l’école vise moins à développer les compétences des élèves, citoyens pouvant participer à la construction d’une véritable démocratie, qu’à (re)produire des inégalités scolaires et sociales.

 5. Description et interprétation de la séquence de Sonia:
         3e secondaire (14-15 ans)  [image: Retour au plan de l'article]
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Sonia enseigne au secondaire depuis 15 ans dans une école publique en milieu rural. Elle a
          toujours enseigné au 2e cycle du secondaire, et en
          5e secondaire (élèves de 16-17 ans) depuis les sept dernières années.
          L’année où nous l’avons rencontrée, elle enseignait à deux groupes de
          5e secondaire (16-17 ans) et à un groupe de 3e
          secondaire (14-15 ans), dans lequel nous avons filmé la séquence d’enseignement décrite
          ici.

 5.1 Description de la séquence de Sonia [image: Retour au plan de l'article]
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Nous avons observé et filmé cette séquence de 13 cours de 60 minutes à la fin du mois de mars et au début du mois d’avril 2013. Au premier cours de la séquence, Sonia a remis aux élèves un document d’une vingtaine de pages qu’elle a produit et qui constitue un recueil de textes (poèmes et chansons). Le temps de travail de la séquence a été réparti comme suit:
[image: Temps de travail observé dans la séquence d’enseignement de Sonia] Tableau 3 Temps de travail observé dans la séquence d’enseignement de Sonia

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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La séquence présente cinq mouvements qui font progresser l’action didactique de façon plutôt spiralaire (Chartrand, 2008), car au fur et à mesure que des notions littéraires sont introduites, les élèves sont appelés à les (ré)utiliser pour analyser les chansons et les poèmes qu’ils lisent et pour justifier leurs interprétations. Plus la séquence avance, plus ils approfondissent les objets enseignés précédemment, en plus d’en travailler de nouveaux. 1) Un premier mouvement animé par l’enseignante qui, pendant les cours 1 et 2, fait lire et analyser quatre chansons [9] aux élèves, l’une à la suite de l’autre, dans le but, d’abord, de générer des interprétations singulières que les élèves partagent spontanément lors de discussions avec le groupe-classe, pour ensuite présenter des notions littéraires caractérisant la «valeur poétique [10]» d’un texte, notamment par la vision du monde exprimée, le rythme, la sonorité, la versification, les éléments de l’univers poétique et les images ou connotations évoquées. 2) Un deuxième mouvement (cours 3 et 4) pendant lequel des élèves présentent, à tour de rôle, une chanson de leur choix (texte projeté à l’écran), expliquent brièvement en quoi elle a une «valeur poétique», la fait lire au groupe (dont une première fois avec la musique). L’enseignante anime ensuite les discussions avec le groupe-classe au cours desquelles les élèves partagent leur compréhension, leurs interprétations et leurs réactions singulières sur le texte. Ce sont 13 chansons québécoises qui ont été présentées par les élèves qui avaient reçu la consigne suivante: «Trouvez une chanson francophone que vous jugez particulièrement poétique et apportez-la jeudi pour évaluer sa valeur poétique». 3) Un troisième mouvement (cours 5 et 6) davantage concentré sur l’étude de notions littéraires en poésie plus classique (règles de versification, rythme et sonorité, formes fixes) accompagnée de la lecture de deux chansons pour illustrer ces notions et analyser leurs effets dans le texte, et de deux calligrammes d’Apollinaire pour observer spécifiquement ce genre. 4) Un quatrième mouvement (cours 7 à 10) pour analyser quatre chansons à l’aide des notions de thème, champ lexical, image et connotations, et pour coconstruire des interprétations par le groupe-classe. 5) Un cinquième mouvement (cours 11 à 13) portant d’abord spécifiquement sur l’étude des procédés et de 15 figures de style [11] (présentation des noms, définitions et utilité pour l’analyse littéraire), puis sur la lecture et l’analyse en groupe-classe de trois chansons, en observant non seulement l’effet des figures de style, mais en reprenant les objets enseignés pour amener les élèves à justifier leurs interprétations et valider la compréhension du groupe. Précisons que pour tous les textes lus (n = 30  [12]) pendant la séquence, même si l’enseignante en faisait une analyse plus formelle avec les élèves (liée aux notions littéraires étudiées), elle demandait néanmoins systématiquement aux élèves d’échanger sur leurs réactions et leurs interprétations des textes puis de coopérer lors des discussions dans le but d’arriver à une compréhension commune du texte par le groupe-classe.
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Pour ce qui concerne le travail sur les notions littéraires, Sonia procède généralement de façon magistrale, en présentant des notes de cours sur un diaporama. En plus de poser plusieurs questions pour s’assurer de leur compréhension, les élèves notent ces informations dans leur cahier. Quant au travail en lecture, les liens entre les notions littéraires et la réception des textes se sont tissés de plus en plus étroitement au fil de la séquence. Par exemple, parmi les consignes données par Sonia, après la lecture de chaque texte (même ceux apportés par les élèves), elle demande systématiquement aux élèves «Qu’avez-vous pensé de ce texte? Qu’est-ce que vous avez compris?». Puis elle régule leurs réactions en ajoutant «Justifiez toujours vos interprétations afin qu’on ne puisse pas contredire vos hypothèses». Plus la séquence avance, plus Sonia leur donne comme consigne de faire des liens entre les notions littéraires enseignées et les éléments relevés dans le texte par les élèves, par exemple: «Faites un lien entre le titre, l’univers et le thème» (cours 9).
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La séquence se termine par un examen sommatif de lecture d’un texte poétique qui prend forme dans une analyse littéraire. Sonia a donné aux élèves la tâche suivante: 

 Tu dois choisir un des textes du «Recueil de poésie» qui n’a pas été travaillé en
            classe et en faire l’analyse. Pour t’aider à faire cette analyse, voici les éléments que
            tu dois traiter. Ton analyse devra être faite sous la forme d’un texte suivi. Assure-toi
            donc que ton texte soit cohérent et que je comprenne bien ce que tu écris, ainsi que ce
            que tu veux dire. Éléments à traiter dans l’analyse:
	Le sujet du texte, la voix

	Un résumé du message contenu dans le texte ainsi que l’explication des mots
                inconnus ou utilisés différemment

	La valeur poétique du texte

	Les procédés poétiques utilisés et les effets ainsi créés

	La structure du poème (forme fixe – si oui, laquelle? – ou libre, vers,
                strophes, rimes?)

	L’atmosphère créée ou l’impression que laisse ce poème


Critères d’évaluation: compréhension du texte; interprétation fondée et étoffée;
            appréciation du texte; réaction fondée.
 5.2 Interprétation de la séquence de Sonia: un entrainement pour développer des compétences
        littéraires par l’«expérience littéraire» [image: Retour au plan de l'article]
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Nous relevons au moins deux aspects marquants dans cette séquence: 1) le tiers du temps de la séquence (33 %) est classé dans le «niveau 0»; 2) Sonia vise l’entrainement de lecteurs à la production d’un discours appréciatif et interprétatif sur leur réception des textes.
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Le temps classé dans le «niveau 0» a été généralement utilisé de trois façons: 1) la gestion de la classe (accueil des élèves, prise des présences, annonces, etc.); 2) la gestion du matériel audiovisuel (problèmes techniques, recherches de fichiers dans le disque dur ou de chansons dans YouTube, etc.); 3) la discipline (intervention auprès d’un élève en particulier ou d’un petit groupe d’élèves dérangeants). Sonia a mis en place un environnement structuré, ce qui permet aux élèves de se concentrer sur leurs apprentissages (Archambault et Chouinard, 2003); malgré tout, la réalité l’oblige forcément à s’adapter et à intervenir à l’occasion pour installer, maintenir ou ajuster son organisation matérielle et la gestion de sa classe. 
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Près de la moitié de la séquence (45 %) est consacrée à un travail sur la lecture de
          chansons et de poèmes. La séquence repose sur un entrainement à la lecture littéraire dont
          le but, pour Sonia, est d’amener les élèves à produire un discours appréciatif et
          interprétatif sur leur réception des textes, et à le présenter oralement pendant
          l’apprentissage – ou à l’écrit, à l’évaluation. Les notions littéraires enseignées sont
          présentées comme des outils d’analyse de poèmes et de chansons. Lors des discussions en
          grand groupe après la lecture des textes, Sonia demande systématiquement aux élèves de
          présenter leur réception singulière: on assiste alors à un travail de lecture littéraire
          (Dufays et al., 1996/2005) où les élèves
          oscillent entre une lecture participative, marquée par leurs réactions spontanées et leurs
          appréciations personnelles, et une lecture de distanciation, marquée par leurs
          interprétations justifiées et par des analyses produites à l’aide de notions littéraires
          travaillées dans les cours précédents. Plus la séquence progresse, plus l’équilibre entre
          la participation et la distanciation s’installe (dans le premier mouvement de la séquence,
          c’est surtout une lecture de participation qui domine, ce qui s’explique par le peu de
          notions littéraires disponibles pour analyser les poèmes), et plus les élèves intègrent
          les objets enseignés à leur discours. Dans cette séquence sur la poésie et la chanson,
          nous pouvons dire que les élèves vivent d’abord une «expérience littéraire»
          (Brillant-Rannou, 2004) puisqu’ils développent une compétence littéraire pour lire de la
          poésie. Les élèves présentent leurs expériences singulières de lecture au groupe, ce qui a
          pour effet que cette communauté de lecteurs se construit une compréhension commune des
          textes à l’aide des interprétations plurielles partagées et des justifications formulées,
          appuyées des notions littéraires enseignées et du métalangage qui s’y rattache. Or, pour
          mettre en place un tel dispositif didactique, l’enseignant doit avoir une compréhension
          approfondie des textes du corpus afin d’anticiper les réactions ou les interprétations des
          élèves, et de les réguler (nous avons relevé au moins 54 régulations dans la séquence de
          Sonia, comparativement à aucune dans la séquence Julie). De surcroit, l’enseignant doit
          avoir une certaine expertise des objets enseignés afin de réagir rapidement et avec
          justesse aux commentaires ou aux questions des élèves. Or, Sonia est une lectrice qui a
          multiplié les expériences de lecture littéraire, comme elle l’a mentionné lors de
          l’entretien: pendant sa formation initiale, elle a lu plus d’une soixantaine de classiques
          de la littérature française puis, depuis qu’elle enseigne, elle lit encore beaucoup de
          romans, mais surtout l’été, faute de temps pendant l’année scolaire à cause de sa tâche
          trop lourde (alors que Julie a affirmé lire peu: seulement quelques magazines et les
          romans jeunesse qu’elle compte enseigner).
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De fait, par ses expériences littéraires répétées, Sonia a développé une compétence littéraire lui permettant d’élaborer et de légitimer ses interprétations par une démonstration rigoureuse à l’écrit ou à l’oral; cette façon de vivre personnellement ses pratiques littéraires est aussi celle qu’elle a décidé de mettre en place dans sa classe. C’est d’ailleurs ce qui avait été observé dans les résultats obtenus dans la première phase de notre recherche qui portait sur les conceptions et pratiques déclarées des enseignants: 
Les enseignants ayant reçu une formation plus élaborée en études littéraires
            (Fabrice, Sonia [13],
            Gilles, Sophie) ont donné beaucoup plus d’exemples de leurs pratiques de littérature,
            ont convoqué plus de critères pour définir la littérature et semblent en avoir une
            vision plus complexe.
Émery-Bruneau, 2014, p. 80
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Nous sommes donc portée à croire, comme nous l’avions montré ailleurs (Émery-Bruneau, 2012), que la manière dont Sonia pratique personnellement la littérature trouve manifestement des échos sur le plan didactique, c’est-à-dire dans les finalités de l’enseignement de la littérature qu’elle privilégie et dans sa manière de l’enseigner. Elle-même sujet-lecteur passionnée, réfléchie et habituée à parler de ses lectures, elle vise à entrainer ses élèves dans la même voie afin qu’ils développent, par la multiplication d’expériences littéraires, des compétences littéraires.

 6. Conclusion   [image: Retour au plan de l'article]
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Que peut-on retirer de l’analyse de ces deux séquences d’enseignement de la poésie? Et que peut-on comprendre de l’action didactique? Au moins trois constats méritent d’être soulignés. 

	 Ce sont les mêmes objets enseignés qui reviennent systématiquement (règles de
            versification, liste de figures de style, poème à forme fixe, etc.) quel que soit le
            texte travaillé (poème classique, contemporain ou chanson), que ces objets soient
            prescrits ou non pour l’année scolaire où ils étaient enseignés. Même si l’enseignement
            de la poésie est prescrit pendant les cinq années de scolarisation obligatoire au
            secondaire québécois, nous observons néanmoins qu’un problème semble apparent quant à la
            progression des objets enseignés en poésie, soit le «découpage et l’ordonnancement des
            contenus en fonction du développement des élèves qui dépend à son tour de
            l’enseignement» (Thévenaz-Christen, 2014, p. 40). Or, même si Nonnon (2010) a montré que
            l’étude de la progression est une question clé de la didactique, influencée notamment
            par les transformations des conditions de scolarisation, le statut des savoirs et des
            pratiques des enseignants, il n’en demeure pas moins que, pour la poésie, un travail
            reste à faire quant à la didactisation des savoirs sous l’angle de la progression et de
            leur articulation aux caractéristiques des genres textuels à enseigner. Une recherche
            action-formation pourrait notamment être développée pour avancer dans cette réflexion.
          

	Ce qui varie entre les enseignants, ce sont les dispositifs didactiques mis en
            place et les tâches proposées aux élèves pour travailler ces objets. D’un côté, Julie,
            plus traditionnelle, mise sur l’exercisation, le travail individuel et l’évaluation de
            savoirs littéraires déclaratifs et d’aspects formels de la langue. De l’autre, Sonia,
            qui a vécu des expériences littéraires nombreuses et diversifiées en plus d’avoir une
            expertise approfondie des notions littéraires à enseigner et des textes travaillés,
            accompagne progressivement ses élèves dans le développement de leur compétence
            littéraire, les poussant systématiquement à produire un discours justifié ou argumenté
            sur leur réception des textes et les interprétations qu’ils en font. Face à un tel
            contraste, cette recherche descriptive nous a permis de mieux comprendre l’action
            didactique sous l’angle des objets enseignés, mais elle présente aussi des limites. Par
            exemple, nous n’avons pas questionné les élèves ni analysé leurs productions ou
            évaluations. Qu’ont-ils vraiment appris dans ces séquences d’enseignement? Quelle(s)
            compétence(s) langagière(s) et littéraire(s) ont-ils développée(s)? Que comprennent-ils
            de la poésie? Ces questions mériteraient d’être étudiées dans une recherche
            ultérieure.

	 Nous avons aussi constaté que le temps classé dans le «niveau 0» est
            particulièrement élevé. La réalité de l’enseignement oblige forcément les enseignants à
            réduire le temps de travail sur les objets à cause des périodes de transition, de
            l’indiscipline des élèves ou de la gestion de la classe. Dans toute séquence
            d’enseignement, les impondérables font partie du déroulement des activités et notre
            recherche montre clairement l’espace non négligeable qu’ils occupent, réalité commune à
            tous les enseignants, contrairement aux objets d’enseignement qu’ils sélectionnent et au
            temps de travail qu’ils y allouent en classe. Quant aux pratiques institutionnelles
            imposées dans ces écoles, dont les 15 minutes de lecture imputées au début du cours de
            français, peut-être pourraient-elles être articulées à une activité de la séquence
            (par exemple, lire un roman qui sera ensuite discuté en cercle de lecture; lire les
            poèmes de ses camarades puis les commenter dans une activité de bonification de
            productions écrites, etc.), ce qui éviterait de réduire de 20 % le temps d’enseignement
            en classe de français, et de rendre ces 15 minutes plus significatives en terme
            d’apprentissage. 
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Travailler sur un échantillon restreint permet de faire une analyse fine et approfondie (Miles et Huberman, 2003) des objets enseignés et des pratiques d’enseignement pour comprendre l’action didactique. Toutefois, ces deux cas, provenant d’un échantillon plus large de différentes séquences d’enseignement de la littérature (et non seulement de la poésie), ne nous permettent pas de connaitre les objets enseignés en poésie au cours des cinq années du secondaire (sont-ce toujours les mêmes?), de savoir comment ils sont articulés aux activités de lecture, d’écriture et d’oral, de connaitre les poèmes enseignés (les genres enseignés sont-ils vraiment ceux sélectionnés par la «Progression des apprentissages» de 2011?) ou de comprendre la (ou les) logique(s) de progression des objets enseignés à l’intérieur d’une même année, et d’une année à l’autre. Voilà autant de pistes vers lesquelles nous nous tournons afin de poursuivre notre réflexion et nos recherches en ce qui concerne l’enseignement de la littérature au secondaire québécois.
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Annexe 1
  Légende des synopsis [image: Retour au plan de l'article]
L’entête de chaque synopsis présente la légende suivante (les éléments qui ne sont
            pas en caractère gras dans l’entête étant des exemples pour illustrer le synopsis, ils
            pourraient varier d’un synopsis à l’autre):
Légende
Description: description de la situation
            d’enseignement et d’apprentissage dans le niveau (discours rapporté pour isoler des
            conceptions ou représentations fortes: en italique)
Matériel: matériel utilisé par l’enseignant
            (ex.: images, chanson, diaporama, etc.) ou par les élèves (ex.: questionnaire, manuel,
            etc.)
Activité: activités spécifiques rattachées à l’enseignement et à l’apprentissage
            de la littérature (ex.: lecture littéraire, appréciation littéraire, étude de notions
            littéraires, etc.) Objets enseignés: notions ou concepts enseignés, spécifiques à
            l’enseignement de la littérature (ex.: procédés littéraires, formes fixes en poésie,
            ponctuation, etc.)
Dispositifs didactiques: modèle didactique, stratégies pédagogiques, approches,
            etc.
Notes du chercheurs: interprétations, analyses, liens avec les entretiens
            semi-dirigés, liens avec d’autres recherches, commentaires ou questions pour discussion
            entre codeurs, etc.
Intermèdes (niveau 0): rupture totale du fil de la leçon par un évènement en
            dehors de l’objet d’enseignement. Ex.: accueil des élèves, intervention ciblée auprès
            d’un élève (gestion de la classe), message à l’interphone, etc.
Inserts (niveau 0): moments de décrochement du cours de la leçon, mais qui
            demeurent en relation plus ou moins forte avec l’objet d’enseignement ou la classe de
            français. Ex.: projection de la matière qui sera vue ultérieurement, parenthèse sur sa
            vie personnelle, etc.
Transitions (entre les niveaux): diverses annonces faites par l’enseignant, en
            général de type rétroactives ou proactives de la période ou de la séquence
            d’enseignement.
Structure initiale du synopsis
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[1] Le secondaire québécois obligatoire est composé de deux cycles. Le
          1er cycle comprend les 1re et
          2e secondaires: élèves généralement âgés de 12 à 14 ans. Le
          2e cycle comprend les 3e,
          4e et 5e secondaires: élèves généralement âgés
          de 14 à 17 ans.
[2] Voici quelques exemples des notions tirées de cette liste: classique, institution
          littéraire, auteur, intertextualité, procédé d’écriture, genres littéraires (narratifs,
          poétiques et dramatiques), temps, lieu, personnage, monologue intérieur, voix, rythme,
          sonorité, didascalie, etc.
[3] Ce texte adopte l’orthographe rectifiée.
[4] L’équipe de Recherches sur l’Enseignement de la LITtérature (RELIT) a reçu une
          subvention du Fonds de recherche du Québec - Société et Culture (FRQSC), de 2012 à 2015.
          Cette contribution présente l’analyse des résultats de la phase 2 de RELIT (pratiques
          effectives). Les résultats de la phase 1, portant sur les conceptions et les pratiques
          déclarées de l’enseignement de la littérature, ont été diffusés (voir Émery-Bruneau,
          2014).
[5] Prénoms fictifs pour préserver l’anonymat des participants à la recherche.
[6] Nous remercions Roxanne Gaudreau et Amélie P. Gilbert pour avoir collaboré à
          l’analyse des données.
[7] Dans l’ordre: énumération, gradation, périphrase, comparaison, métaphore,
          onomatopée, répétition, pléonasme, allitération, anaphore, euphémisme, apostrophe,
          inversion, métonymie, hyperbole, personnification, prosopopée, contraste ou antithèse,
          exclamation, interrogation, ironie, litote, allégorie, ellipse.
[8] Ces 15 minutes de lecture, qui n’incombent pas seulement à l’horaire de la classe de
          français, contribueraient aussi à développer un certain intérêt pour la lecture (Giasson,
          1990). Mais pourquoi a-t-on décidé de reléguer cette activité au début des cours de
          français dans cette école? Puisqu’il n’y a pas de travail spécifique sur les textes lus
          (les élèves pouvant aussi bien lire un roman qu’un magazine), l’expertise de l’enseignant
          de français n’est pas requise pour les guider dans leur lecture; cette période pourrait
          donc être inscrite dans une plage horaire hors cours (comme c’est le cas des périodes
          d’études, par exemple), de façon à ne pas réduire le temps d’enseignement en classe; à
          moins qu’il ne s’agisse de 15 minutes de lecture quotidienne pour avancer dans la lecture
          d’un roman obligatoire faisant l’objet d’une séquence d’enseignement dans le cours de
          français.
[9] Pour chaque chanson de la séquence, les élèves lisent une première fois le texte
          qu’ils ont sous les yeux tout en écoutant la musique et le chant qui l’accompagne.
          Ensuite, le texte est travaillé sans la musique.
[10] Dans le diaporama présenté aux élèves, Sonia explique brièvement les six
          caractéristiques d’un texte poétique, auxquelles elle reviendra tout au long de la
          séquence, mais de façon plus détaillée. On peut lire sur la diapositive: «En vers vs en
          prose; Importance de l’univers; Importance mise sur les émotions, non sur les faits; Dire
          beaucoup en peu de mots; Créer bcp images; Utilisation de nombreux procédés».
[11] Dans l’ordre, l’enseignante a présenté trois procédés pour illustrer une image
          (contraste, antithèse, personnification), sept pour marquer le rythme (reprise,
          répétition, gradation, litote, euphémisme, accumulation, périphrase) et cinq autres pour
          la connotation (analogie, comparaison, métaphore, métonymie, hyperbole).
[12] Quatorze chansons présentées par l’enseignante (13 québécoises; une française) au
          début et à la fin de la séquence; 13 chansons québécoises présentées par les élèves (cours
          3 et 4) et trois poèmes d’Apollinaire (cours 6).
[13] Nous soulignons, Sonia a une formation en études littéraires.
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Résumé
Les jeunes élèves de 12 à 17 ans utilisent régulièrement des outils numériques et construisent des pratiques personnelles. Ces pratiques ne sont pas sans relation avec les compétences attendues dans le champ scolaire et le développement de ces usages numériques peut avoir un effet négatif ou positif sur la performance scolaire. Depuis quatre ans, nous étudions les usages non formels de ces outils par les jeunes et nous examinons les impacts de ces pratiques sur le champ scolaire. Notre recherche menée en 2013 et en 2014 est complémentaire aux travaux conduits au niveau du collège français (première moitié du secondaire). Nous avons travaillé en cherchant à décrire les usages spécifiques numériques des adolescents et à mesurer l’impact de ces usages sur les résultats scolaires, mais aussi sur les compétences sociales et pédagogiques, notamment les compétences liées à l’autonomie au travail et à la prise d’initiative.
Mots clés : usages numériques, évaluation, performance scolaire, TICE, éducation non formelle

Abstract
Non-formal digital use among young people and educational performanceYoung people 12 to 17 years old regularly use digital tools and construct related personal practices. Inevitably, these practices relate to the skills expected in the field of education, and the development of these digital uses can negatively or positively affect academic performance. Over the past four years, we have been studying young people’s non-formal use of these tools and the impacts of related practices in the field of education. Our study conducted in 2013 and 2014 is complementary to research performed at the French collège level (first half of secondary school). We have sought to describe the digital use of teenagers and to measure its impact on their grades at school, but also on their social and pedagogical competencies, particularly related to working autonomously and taking initiative.
Keywords : digital uses, evaluation, academic performance, ICTE, non-formal education

Resumen
Usos, en los jóvenes, de las tecnologías digitales no formales y rendimiento académicoLos jóvenes alumnos de 12 a 17 años utilizan con regularidad herramientas digitales y construyen prácticas personales. Esas prácticas no se encuentran desligadas de las competencias esperadas en el ámbito escolar y el desarrollo de esos usos digitales puede tener un efecto negativo o positivo en el rendimiento académico. Desde hace cuatro años, estudiamos los usos no formales de estas herramientas para los jóvenes y examinamos los impactos de estas prácticas en el ámbito escolar. Nuestra investigación, que se llevó a cabo en 2013 y 2014, es un complemento a los trabajos realizados a nivel del colegio francés (principios de la secundaria). Hemos buscado describir los usos específicos digitales de los adolescentes y medir el impacto de esos usos no sólo en los resultados académicos, sino también en las competencias sociales y pedagógicas, en particular las competencias vinculadas con la autonomía en el trabajo y la toma de iniciativas.
Palabras clave : usos digitales, evaluación, rendimiento académico, TICE, educación no formal
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1 
De nombreuses enquêtes ont étudié les pratiques numériques des jeunes en examinant leurs
          diversités et leurs amplitudes (Baron et Bruillard, 2008; Lardellier, 2012). D’autres
          recherches ont montré que les pratiques numériques ont un effet notable sur la réduction
          des pratiques culturelles et de loisirs non numériques ainsi que sur la centration de ces
          pratiques sur leurs dimensions numériques ou virtuelles (Donnat, 2007). La relation entre
          ces pratiques personnelles formelles ou non formelles avec le domaine scolaire est peu
          étudiée. Pourtant, les discours professionnels et les débats dans les médias semblent
          fortement opposer la pratique numérique personnelle des jeunes au travail scolaire
          (Chaptal, 2003). Pour une majorité d’éducateurs (parents, enseignants, éducateurs),
          les usages numériques sont un frein aux acquisitions scolaires (Poncet et Régnier, 2001;
          Leclère, Simonnot, Barcenilla et Dinet, 2007). Peut-on dire aujourd’hui que les usages
          personnels des jeunes sur le Net, leurs pratiques culturelles numériques et leurs usages
          des réseaux sociaux sont des freins à la réussite scolaire? Bien au contraire indique le
          rapport Fourgous (2012) dans ses analyses. L’école doit intégrer les compétences acquises
          par les jeunes du point de vue numérique. Pourtant, Dauphin (2012) montre le caractère
          difficilement compatible des éléments des cultures numériques des jeunes et des attentes
          de l’institution scolaire. Il semble pour lui qu’il y ait une réconciliation difficile à
          réaliser entre des pratiques numériques des jeunes affectives et autoformées et une
          attente scolaire normée et raisonnée. Pour Fluckiger (2008), c’est bien la différence
          croissante entre des usages ludiques et personnels des élèves et l’attente scolaire qui
          marque une difficulté croissante au transfert des compétences autoformées vers le champ
          scolaire. Nous voulons, dans la cadre d’une approche des usages sociotechniques, mettre en
          question ces hypothèses et mesurer les difficultés ou les impacts des usages personnels
          numériques de jeunes dans le champ scolaire.

 2. Les usages culturels et numériques des jeunes collégiens en France [image: Retour au plan de l'article]
2 
En parallèle à l’évolution de nos sociétés vers des sociétés à composantes numériques (Compiègne, 2010), nous assistons à une émancipation plus précoce des enfants et cette évolution s’est accélérée ces dix dernières années (Dauphin, 2012). La notion de jeunesse comprend de plus en plus de préadolescents et d’adolescents qui s’identifient en commun aux univers numériques (réseaux sociaux, pratiques vidéo, cyberculture). Le cyberespace est devenu un univers de significations avant même d’être un univers de pratiques (Lévy, 1997). De 7 à 19 ans, les jeunes jouent sur les réseaux une conquête bien plus essentielle que celle d’une liberté de pratiques; ils construisent les identités virtuelles, concrètes, médiatiques de leur autonomie et de leurs cultures. En parallèle de leur construction identitaire et même parfois de façon totalement imbriquée, ils s’approprient des pratiques numériques personnelles (Fluckiger, 2008). 

3 
Quand on aborde la question des usages numériques des jeunes de 9 à 17 ans, on est bien
          souvent pris par cette évidence qu’aujourd’hui utiliser l’Internet, se connecter depuis
          son téléphone intelligent, envoyer des messages instantanés sont devenus des actions
          quotidiennes des adolescents. Dès le réveil, les jeunes vivent dans un univers médiatique
          et numérique: le téléphone portable, la tablette numérique sont bien souvent les premiers
          objets utilisés par ces jeunes (Association Santé Environnement France [ASEF], 2013). Sur
          les 38,4 millions de Français connectés, les jeunes représentent près de 40 % de la
          population des internautes. 

4 
Parler du réseau, du Web, des réseaux ce n’est en fait pas dire grand-chose tant les différences des usages sont riches. Il est donc difficile de classifier les jeunes à travers leurs simples actions numériques. L’ensemble des jeunes réalise toujours les mêmes trois types d’actions (consommation de biens culturels, réseautage, recherche d’informations) (Jehel, 2014). Jouer, converser, acheter, s’informer, écrire, militer sont certes des pratiques qui peuvent être analysées en tant que telles, mais nous ne pourrons bien connaître les univers numériques des jeunes qu’en adoptant en premier lieu une approche descriptive et explicative des usages et des mésusages qu’ils créent au jour le jour. Notre rapport à la technologie se construit souvent à partir de simples représentations des usages, les amplifiant et les incorporant dans des actions naissantes et significatives. 

5 
D’un point de vue général, les jeunes interrogés dans le cadre de l’enquête EU Kids Online, conduite au sein des pays de l’Union européenne, à propos de leurs activités en ligne ont indiqué qu’ils réalisent les pratiques suivantes (Blaya et Alava, 2012): 

	La première activité réalisée par les jeunes est «Lire ou regarder les
            informations sur Internet». Cette activité est l’activité la plus rapportée avec une
            augmentation avec l’âge (88 %). En effet, plus on est âgé, plus on déclare avoir réalisé
            cette activité durant le dernier mois. 

	Après ces pratiques d’information ou de culture vient un ensemble de pratiques
            visant à la création de contenus et aux activités d’échanges de données et de
            ressources. Les jeunes interrogés sont 41 % à dire qu’ils ont partagé des photos, des
            vidéos ou de la musique avec d’autres. Ces pratiques de création de ressources sont plus
            nombreuses en France qu’au sein de l’Union européenne. Ils sont plus nombreux à avoir
            créé un blogue ou un journal en ligne (23 % contre 11 %), à avoir utilisé des sites de
            partage de fichiers (26 % contre 18 %), à avoir créé un personnage – animal ou avatar
            (21 % contre 18 % en Europe) – et passé du temps dans un monde virtuel (27 % contre
            16 %). 

	Communiquer (par exemple par le biais de messageries instantanées, 57 %) est une
            des activités les plus populaires. Envoyer et recevoir des courriels est une activité
            moins courante en France (40 % contre 61 %) tout comme aller sur des sites de clavardage
            (17 % contre 23 %). Nous constatons que ces pratiques sont fortement féminines, car les
            filles de 13 à 16 ans réalisent cette activité dans une proportion de 77 % pour
            seulement 44 % pour les garçons du même âge. Un jeune sur deux a utilisé une webcam
            (48 % contre 31 %), sans doute en tant qu’outil de communication en ligne. La tendance
            est nettement plus élevée chez les filles de 13 à 16 ans. Un jeune sur deux a un profil
            sur un réseau social, ce pourcentage passe à 69 % pour les garçons de 13 à 16 ans et à
            79 % pour les filles du même âge.

	Enfin, jouer sur Internet est une activité réalisée régulièrement par 40 % des
            jeunes. Ce taux passe à 66 % pour les garçons de 13 à 16 ans et quant aux jeux en ligne,
            la moyenne passe de 33 % à 46 % pour ces mêmes garçons. Notons qu’à l’inverse des
            activités de communication, les jeux sont majoritairement masculins. Trente pour cent
            des filles déclarent réaliser des activités de jeux sur ordinateur et seulement 7 % des
            jeux en ligne. Cette pratique, si elle n’est pas seulement masculine, est toutefois
            fortement genrée. 


6 
L’évolution des médias qui intègrent aujourd’hui des formats numériques en continu, le
          système des notifications SMS et le phénomène des buzz (rumeurs positives ou négatives autour d’un événement médiatique ou une
          ressource sur le net) font de l’Internet pour le jeune soit un espace de ressources
          d’information, soit une auberge espagnole où les informations sont peu crédibles. Le Web
          constitue en effet pour les jeunes une source privilégiée d’information. Rechercher une
          information sur Google ou consulter Wikipédia est une activité courante. Soixante-quatorze
          pour cent des jeunes de 10 à 18 ans déclarent faire très régulièrement des recherches pour
          l’école et 77 % dans un but personnel. Wikipédia est devenue de loin l’encyclopédie de
          référence des jeunes lycéens et étudiants (Kredens et Fontar, 2010). Les jeunes utilisent
          le Net pour apprendre en ligne ou en réseau puisque 65 % des jeunes déclarent utiliser
          Facebook pour trouver une information scolaire. Les forums d’adolescents sont aussi une
          source essentielle pour trouver des informations scolaires. L’Internet peut donc être un
          territoire de savoirs et les jeunes y développent des usages de «chercheurs de savoirs»
          (Alava, 2013). 

7 
Est-ce à dire que les jeunes développent de véritables compétences cognitives ou
          informationnelles sur le réseau? Il est difficile de le préciser tant la génération
          «Google» (Rowlands et al., 2014), fonctionne
          souvent de façon empirique et informelle (Aillerie, 2011). Les travaux portant sur les
          comportements de recherche des jeunes, sur les modalités d’interrogation spontanée des
          moteurs de recherche et de Google en particulier, via le langage naturel, montrent que les
          pratiques sont plus tâtonnantes que stratégiques. Les jeunes ont parfois du mal à dépasser
          la simple interrogation et pour eux trouver l’information est l’alpha et l’oméga de
          l’apprentissage (Ibid., 2011). La plupart du
          temps, par manque de compétences informationnelles structurées, les «natifs du numérique»
          sont des «naïfs du numérique» (Boubée, 2008). Certes les jeunes développent des
          compétences spécifiques du point de vue de leurs usages numériques (Alava, 2013).
          Les usages technologiques médiatiques ont un effet sur les performances visuelles,
          verbales, sur la gestion multitâche (Greenfield, 2009), sur les compétences culturelles et
          sociales (Alava, 2013) mais semblent n’avoir que peu d’effet sur la mémorisation et sur
          les modes de traitement des informations (Nahas, 2006). 
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Dans leurs recherches portant sur les effets des Technologies de l’information et de la
          communication éducatives (TICE) dans l’apprentissage des élèves, Barrette (2004, 2005),
          BECTA (2006), Chaptal (2007) et Heutte (2008) ont constaté que les résultats sont parfois
          contrastés et que les chercheurs ont préférentiellement étudié les usages scolaires
          des TICE. Dans une synthèse réalisée par Barrette (2004), nous constatons que les travaux
          montrant un effet positif des TICE à l’école (Center for
          Applied Research in Educational Technology, 2005; Chickering et Ehrmann, 1996),
          notamment en matière d’interactions maître élèves et d’autonomie de l’élève, sont parfois
          contredits par des recherches qui ne trouvent pas de lien direct entre les performances
          des élèves et les usages des TICE (Russell, 1999).

9 
Il n’y a donc pas de consensus scientifique sur cette question des effets scolaires des
          usages numériques des jeunes (Thibert, 2012). En ce qui concerne la motivation des élèves,
          Poncet et Régnier (2001) dans une enquête conduite pour le ministère de l’éducation
          nationale française montrent des effets importants des usages numériques sur la motivation
          et l’autonomie au travail chez certains élèves en difficulté. Cette mesure de l’effet de
          la motivation des élèves est confirmée par plusieurs travaux scientifiques même si
          Viau (2000) s’interroge sur la qualité de la motivation et sa permanence dans le temps.
          Enfin, deux études quantitatives par questionnaire portant sur l’apprentissage des langues
          (Education, Audiovisual and Culture Executive
          Agency, 2009) et sur la réussite scolaire (Roy et Mainguy, 2005) montrent des
          effets bénéfiques sur les apprentissages scolaires.

10 
En ce qui concerne l’impact sur les enseignements disciplinaires, une étude conduite dans
          les pays de l’Union européenne montre un impact positif des usages numériques sur
          l’enseignement des sciences, de l’histoire et des langues. Balanskat, Blamire et
          Kefala (2006) montrent que ces effets sont plus amples pour des élèves (12-18 ans) de
          milieu moyen ou aisé. Cette étude quantitative montre que l’effet favorable des
          utilisations scolaires de TIC est bien moindre pour des enfants issus de familles
          défavorisées. Ce même phénomène est mis en avant dans deux études américaines qui montrent
          que pour les populations défavorisées ou discriminées (Afro-Américains, femmes,
          Hispaniques), les effets des TIC sont beaucoup plus faibles (Dimaggio, Hargittai, Celeste
          et Shafer, 2004) comme pour les populations rurales ou en décrochage social
          (Hargittai, 2010).

11 
Dans une recension récente des travaux anglo-saxons, Depover, Karsenti et Komis (2007) montrent que s’il y a un effet favorable de l’usage des TIC en classe sur les résultats, celui-ci dépend des modalités d’utilisation de ces outils par l’enseignant. Ces effets sont notamment perceptibles pour les enseignements de mathématiques et des sciences (Clements, 2000 et Yelland, 2003 cités par Depover et al., 2007): les travaux de Cordier (2011) ont montré un effet positif de ces utilisations sur les procédures de recherche d’informations et les démarches documentaires (Ramboll Management, 2006). 

12 
Pour la question du genre, Karsenti et Collin (2013) confirment un effet différentiel entre
          les garçons et les filles en ce qui a trait aux impacts positifs des TICE sur la
          motivation. Ils sont plus prudents sur les effets en matière de résultats scolaires, car
          ces effets sont fortement dus au niveau d’intégration des TIC dans les classes, aux
          modalités d’enseignement et aux compétences numériques acquises par ces jeunes (Karsenti
          et Collin, 2013; Karsenti, Goyer, Villeneuve et Raby, 2005). Enfin, notons que même si de
          nombreux travaux portent sur la permanence d’une fracture numérique suivant l’origine et
          le statut social des jeunes (Ben Youssef, 2004; Brotcorne et Valenduc, 2009), peu de
          recherches ont pris en compte cette dimension sociale dans les études d’impact des TICE
          sur les résultats scolaires.
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Pour penser la relation entre un objet technique, un dispositif numérique et des pratiques
          personnelles des jeunes, nous nous référons à la théorie des usages sociotechniques afin
          d’étudier les changements sociétaux, la construction sociale des systèmes techniques et
          les ruptures culturelles initiées par des changements technologiques (Constant, 1987;
          Klein et Kleinman, 2002). En rupture avec l’approche technologique qui privilégie la
          technique et les potentialités communicationnelles et sociales conçues par le créateur
          (Latour et Woolgar, 1986), nous concevons l’apparition des pratiques sociales
          technologiques comme une interaction entre le sujet et la technique. Cette interaction
          n’est donc ni déterminée par une technologie imposant ses modalités d’actions, ni par un
          déterminisme social qui imposerait ses structures et ses formes d’agir, mais par une
          interaction en construction entre les deux dimensions. 

14 
Nous définissons les usages numériques informels des jeunes comme l’ensemble des pratiques
          numériques autodirigées par le jeune dans le cadre de ses loisirs, sa culture et ses
          pratiques de préparation des activités scolaires. Les jeunes acquièrent des habiletés
          numériques, informationnelles et sociales au cours de ces activités; ils découvrent,
          intègrent des informations et des connaissances. C’est le transfert dans une modalité
          autoformatrice qui est pour nous le levier de cet effet entre des pratiques personnelles
          hors classe et des éléments de la performance scolaire (Alava, 2013). La culture,
          particulièrement dans sa dimension numérique, pose un défi éducatif et notamment valorise
          l’éducation informelle. Cette dimension éducative des pratiques culturelles est mise en
          valeur par les chercheurs et montre que les séparations entre espace de loisirs et espace
          d’apprentissage se réduisent (Roucous, 2007).

15 
Dans une perspective sociotechnique, l’usage s’intègre dans des dispositifs qui ont une
          capacité à la fois productrice d’évolution des usages et intégratrice de ces usages dans
          un ensemble plus large de pratiques. Ici, les pratiques individuelles non formelles
          numériques sont des formes sociales, historiques et technologiques d’autoformation. 

16 
L’usage n’est pourtant pas une simple expression d’un choix individuel mais doit se
          comprendre comme des configurations d’actions personnelles. Elles se construisent dans une
          dialectique entre des dynamiques sociales historiques (Domenget, 2013) et les ressources
          d’un cadre sociotechnique (Flichy, 1995). Dans cette perspective, nous devons replacer le
          sujet dans sa dimension sociale et socioculturelle, mais nous concevons cette relation
          aussi dans sa dimension technologique. L’usage est structurant pour la relation sociale et
          culturelle mais il est aussi structuré par ces deux dimensions. La relation dialectique
          entre la dimension sociale et technologique construit la pratique et fonde l’usage
          (Jouët, 1993).
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Dans ce modèle, nous retrouvons le dispositif sociotechnique qui est déterminé en partie par le cadre de fonctionnement et le cadre d’usage. Dans notre cas, les usages des outils numériques des jeunes sont donc en partie structurés par les différentes possibilités de l’Internet et des outils d’accès à cet univers. Ce dispositif ainsi que le cadre d’usage sont en relation étroite avec l’environnement et les éléments socioculturels et scolaires structurants. Notre recherche vise à recueillir les usages personnels non formels des jeunes, à analyser les modalités d’usages des outils numériques et à faire émerger les configurations d’usages collectifs pour identifier les impacts des usages sur la performance scolaire.

18 
Après avoir décrit les usages non formels des jeunes et les configurations d’usages qu’ils développent, nous cherchons à analyser les relations de ces usages avec la performance scolaire.
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À travers une recherche conduite en 2013-2014 sur les jeunes de six établissements scolaires de la région toulousaine en France (un lycée en centre-ville, un lycée rural, deux collèges en zone urbaine et deux en centre-ville), nous avons étudié les effets des pratiques personnelles des jeunes sur les compétences scolaires et sociales atteintes. Notre échantillon d’individus était constitué de 644 jeunes de 12 à 17 ans (182 lycéens de 15 à 17 ans, 462 collégiens de 12 à 15 ans).

20 
Notre méthodologie de recherche s’appuie sur deux principes: 
	Décrire en recueillant des pratiques et des activités numériques
              (questionnaire). Ce questionnaire élaboré en 2012 permet de caractériser les usages
              numériques d’après le modèle de Li et Bernoff (2008) et de repérer les compétences
              sociales et pédagogiques des sujets (échelle de mesure autoconstruite à partir des
              travaux de Morlaix, 2009). Le questionnaire a été soumis en passation directe par les
              chercheurs en salle informatique au sein des établissements.

	Contextualiser en replaçant ces activités dans des logiques d’expérience en
              dialoguant avec le sujet sur ces «façons de faire». Pour cela, nous avons mis en place
              des entretiens d’explicitation avec ces jeunes au moment de la passation afin de
              recueillir leurs modalités personnelles. Dans le cadre de cet article, nous nous
              concentrons sur les résultats issus d’un questionnaire.



[image: Échelle des usages sociotechniques (Li et Bernoff, 2008)] Figure 2 Échelle des usages sociotechniques (Li et Bernoff, 2008)

 [Voir la liste des
            figures] 
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Nous avons choisi de repérer les pratiques numériques à partir de typologies qui permettent de classifier et de comparer les usages. Li et Bernoff (2008) proposent une échelle de classification de 20 pratiques numériques les plus communes et les plus fréquentes dans la population des jeunes et des adultes. Ces pratiques sont mesurées à travers des analyses de consommation de l’Internet. Cette échelle nous permet de classer les jeunes sur les six niveaux de pratiques numériques (adaptation personnelle des catégories de Li et Bernoff (2008): non-actifs, spectateurs, collecteurs, communicants, joueurs et créateurs. 
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Nos recherches antérieures auprès des enfants et des jeunes en âge scolaire ont permis de repérer une catégorie complémentaire (les apprenants) qui correspond chez les jeunes à des pratiques d’apprentissage autodirigés ou dirigé dans le cadre de l’accompagnement à la scolarité. Pour créer la catégorie «apprenants», nous avons prolongé l’échelle de Li et Bernoff (2008) avec 11 items portant sur des pratiques repérées dans nos recherches précédentes. Nous avons ensuite supprimé la catégorie «non-actifs» qui n’apparaît pas chez un public scolarisé. 

[image: Items entrant dans la définition de la catégorie apprenants] Tableau 1 Items entrant dans la définition de la catégorie apprenants

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Pour construire notre typologie, nous sommes partis d’une échelle de mesure des pratiques numériques comprenant 6 niveaux d’usage et 23 items (19 items de l’échelle Li et Bernoff) et 4 items spécifiques permettant de recueillir les pratiques d’apprentissage:
	Chercher des informations pour mon travail scolaire;

	Échanger avec des copains de la classe sur les cours ou les devoirs; 

	Travailler avec eux en ligne (Skype, message texte, Facebook) pour préparer un
              devoir; 

	Dialoguer en ligne à propos du travail scolaire. 
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Notre travail d’analyse des données consiste en deux étapes statistiques: 1) pour décrire
          nos résultats et mieux connaître l’échantillon de l’enquête, nous utilisons le tri à plat
          et dans le but d’explorer ces données, nous utilisons le test de corrélation de Pearson;
          2) grâce aux régressions et au calcul des Odds ratio
          (OR), nous approfondissons notre démarche exploratoire et explicative afin de
          mesurer les relations entre les variables. En effet, l’OR est une statistique qui permet
          d’identifier le rapport de chances ou de risques qu’un événement apparaisse si nous
          passons d’une population A à une population B. (Cet OR est le rapport des cotes [la cote
          d’un événement E est P(E)/(1-P(E]). Il permet de comparer les chances de la survenue d’un
          événement dans deux populations. L’OR de l’événement E «obtenir une note moyenne >12»
          chez les apprenants par rapport aux spectateurs, par exemple, est le rapport de la cote de
          E chez les apprenants et de la cote de E chez les spectateurs. Nous avons choisi la note
          au-dessus de 12 car la moyenne générale du groupe est de 12,5.
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Ensuite, pour mesurer les relations entre les catégories d’usages et la performance nous avons réalisé trois opérations:
	Regroupement de la variable note au dernier trimestre en construisant deux
              modalités (en dessous de 12/20 et au-dessus de 12/20);

	Regroupement des variables types d’usages en deux modalités (oui/non);

	Modélisation par la régression logique binaire (SPSS) avec méthode d’entrée
              ascendante afin de mesurer les OR de chaque type d’usage. (La régression logistique
              permet de modéliser la probabilité de «succès», c’est-à-dire d’obtenir une
              note >12, et de déterminer si cette probabilité varie avec les variables
              explicatives [collecteurs, apprenants, etc.] et l’OR pour chaque variable binaire
              [appartenance ou non] indiquera les chances [ou risques] d’obtenir une note >12
              lorsque l’on passe de la non-appartenance à l’appartenance). Nous avons choisi de
              mesurer le rapport de cote existant entre le passage de la note moyenne en dessous
              de 12 et la note moyenne au-dessus de 12 en regardant à chaque fois l’effet de ce
              passage sur l’appartenance aux trois types d’usages significatifs (apprenant,
              collecteur, créateur). 
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Nous avons ensuite recueilli de façon nominale pour chaque élève la moyenne finale de l’année et les résultats d’atteinte des compétences sociales et d’apprentissage. Pour réaliser cette corrélation entre des pratiques numériques et des résultats, nous avons utilisé la moyenne générale du dernier trimestre de l’élève, moyenne générale de l’année précédente et l’opinion subjective de l’élève sur sa réussite scolaire.

 6. Résultats: description des usages numériques et analyse   de leur impact sur la
        performance scolaire   [image: Retour au plan de l'article]
 6.1 Analyse descriptive des résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Sur les 644 jeunes interrogés, la répartition des usages est la suivante:
[image: Fréquence constatée de la typologie de Li et Bernoff (2008)] Tableau 2 Fréquence constatée de la typologie de Li et Bernoff (2008)

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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À partir de cette échelle et compte tenu de la multiplicité des pratiques réalisées par les jeunes, nous calculons le pourcentage de réponses positives aux groupes de pratiques entrant dans les catégories. En effet, le nombre d’activités numériques pouvant être réalisées par des jeunes croît avec l’âge (Kredens et Fontar 2010). Les élèves pratiquent principalement 4 activités, les collégiens pratiquent principalement 9 activités et les lycéens pratiquent principalement 11 activités.
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Le total doit être toujours comparé à la population globale de l’enquête. Nous constatons donc que si une grande majorité des jeunes ont des pratiques passives et de communications, il n’y a que 55,0 % des jeunes qui développent des pratiques numériques de jeux ou d’apprentissage. Enfin seulement 24,4 % ont des pratiques de collecteurs et 33,4 % de créateurs.
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Pour prolonger l’analyse et mieux identifier l’ensemble des pratiques d’apprentissage, nous réunissons dans une échelle 11 pratiques de travail scolaire ou en lien étroit avec le travail scolaire. Nous constatons que:
	20,2 % des jeunes utilisent souvent ou très souvent l’ordinateur pour faire
              leurs devoirs;

	18,9 % des jeunes utilisent souvent ou très souvent l’ordinateur pour faire des
              exercices;

	54,1 % de ces jeunes utilisent l’ordinateur pour faire des recherches;

	60,7 % des jeunes utilisent souvent ou très souvent l’ordinateur pour préparer
              des exposés;

	46,4 % des jeunes utilisent souvent ou très souvent l’ordinateur pour échanger
              avec des camarades;

	37,9 % des jeunes utilisent souvent ou très souvent l’ordinateur pour travailler
              ensemble sur des devoirs;

	5,6 % des jeunes utilisent souvent ou très souvent l’ordinateur pour échanger
              avec des professeurs;

	35,7 % des jeunes utilisent souvent ou très souvent l’ordinateur pour chercher
              directement des solutions ou des corrigés;

	30,9 % des jeunes utilisent souvent ou très souvent l’ordinateur pour copier
              directement.
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Nous classons ces pratiques en trois grands domaines (pour rechercher, pour faire, pour communiquer) et nous calculons alors un indice global pour chaque sous-partie. Cet indice est calculé sur la somme des pratiques réalisées souvent et très souvent (avec l’inversion des pratiques de copiage). 

[image: Fréquence constatée des pratiques d’apprentissage] Tableau 3 Fréquence constatée des pratiques d’apprentissage

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Les jeunes ont une pratique dominante de recherche d’informations mais 27,3 % réalisent souvent et très souvent des actions pédagogiques concrètes (faire des exercices, préparer et faire un exposé) et seulement 10,4 % utilisent le Net pour communiquer et se construire un réseau d’entraide dans la cadre scolaire.
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Le croisement de ce type de pratiques avec les typologies d’usages construites montrera à la fois la place de ces pratiques de cyber-apprentissage dans le quotidien numérique des jeunes et son effet sur la note moyenne générale. 

 6.2 Association et régression [image: Retour au plan de l'article]
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Si nous calculons le niveau de corrélation en utilisant le test de Pearson entre le placement du jeune dans un de ces usages et l’obtention d’une moyenne générale au dernier trimestre au-dessus de 12, nous constatons que trois usages sont faiblement corrélés significativement avec cette note (apprenants, collecteurs, créateurs). Il existe donc une relation statistique entre des usages non formels numériques et les résultats scolaires. Des compétences acquises dans le champ non scolaire sont donc utiles à la performance scolaire.

[image: Test d’indépendance entre la note moyenne générale obtenue et le placement de l’élève dans une catégorie d’usages numériques** La corrélation est significative au seuil de 0,01.] Tableau 4 Test d’indépendance entre la note moyenne générale obtenue et le placement de l’élève
            dans une catégorie d’usages numériques

 [Voir la liste des
            tableaux] ** La corrélation est significative au seuil de 0,01.
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Nous avons ensuite étudié le niveau d’influence de chaque catégorie sur la performance. Le modèle ainsi testé classe 63 % des sujets et explique 36,3 % de la variance.

[image: Table de la classificationValeur du seuil est de 0,05.] Tableau 5 Table de la classification

 [Voir la liste des
            tableaux] Valeur du seuil est de 0,05.

[image: Sommaire du modèle] Tableau 6 Sommaire du modèle

 [Voir la liste des
            tableaux] 
[image: Table de la régression logistique entre la note moyenne générale et le placement dans un type d’usage numérique] Tableau 7 Table de la régression logistique entre la note moyenne générale et le placement dans
            un type d’usage numérique

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Le modèle obtenu explique 36,3 % de la variance de la note moyenne obtenue. Celui‐ci démontre que les adolescents ayant des usages numériques d’apprenants (B = 1,892, p < 0,001), de créateurs (B = 0,999, p < 0,001) et de collecteurs (B = 0,939, p < 0,001) sont plus susceptibles de faire partie du groupe des élèves ayant une moyenne générale supérieure à 12, les rapports de cote étant respectivement pour les apprenants de 6,634, pour les créateurs de 2,715 et pour les collecteurs de 2,558. Notons que le seuil de signification choisi s’élève ici à 0,05.

[image: Odds ratio des types d’usages sur la performance] Figure 3 Odds ratio des types d’usages sur la
            performance

 [Voir la liste des
            figures] 
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Pour mieux expliquer cette place privilégiée des pratiques d’apprentissage, nous avons voulu croiser les trois typologies d’apprenants, de créateurs et de collecteurs avec les composantes du score de cyber-apprentissage. 

[image: Test de corrélation de Pearson entre les variables d’usages numériques et les composantes des pratiques de cyber-apprentissage** La corrélation est significative au seuil de 0,01.] Tableau 8 Test de corrélation de Pearson entre les variables d’usages numériques et les
            composantes des pratiques de cyber-apprentissage

 [Voir la liste des
            tableaux] ** La corrélation est significative au seuil de 0,01.
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Nous constatons que les usages d’apprenants, de créateurs et de collecteurs sont fortement corrélés avec les usages d’apprentissage. Notons cependant que les valeurs du test de Pearson varient fortement entre les scores d’apprentissage et les scores de communication croisés avec les catégories d’usages choisis.
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Nous avons alors construit une régression logistique (SPSS) binaire en suivant les étapes précédemment indiquées. Notre but est de vérifier les effets des usages numériques personnels sur les pratiques d’apprentissage numérique.

[image: Table de la régression logistique entre l’indice d’apprentissage et le placement du jeune dans un type d’usage numérique] Tableau 9 Table de la régression logistique entre l’indice d’apprentissage et le placement du
            jeune dans un type d’usage numérique

 [Voir la liste des
            tableaux] aVariable(s) centrée sur l’étape 1: Apprenants, Créateurs, Collecteurs.
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Le modèle obtenu explique 34 % de la variance de l’indice d’apprentissage. Celui‐ci démontre que les jeunes ayant des usages numériques d’apprenants (B = 1,725, p < 0,001), de créateurs (B = 1,001, p < 0,001) et de collecteurs (B = 1,827, p < 0,001) sont plus susceptibles de faire partie du groupe des élèves ayant un indice d’apprentissage supérieur à la moyenne de la population totale, les rapports de cote étant respectivement pour les apprenants de 5,661, pour les créateurs de 2,721 et pour les collecteurs de 6,215. Notons que le seuil de signification choisi s’élève ici à 0,05.
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Les pratiques d’apprentissage apparaissent plus effectives sur les groupes des apprenants et des collecteurs. Ces pratiques se référant à des démarches actives de préparation de cours ou de recherches d’information scolaire ont un niveau de corrélation avec la moyenne générale au-dessus de 12. 

[image: Calcul de corrélation** La corrélation est significative au seuil de 0,01.] Tableau 10 Calcul de corrélation

 [Voir la liste des
            tableaux] ** La corrélation est significative au seuil de 0,01.
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Pour vérifier l’influence sociale de ce type d’usages cyber-apprenant et des catégories d’usages, nous effectuons le croisement avec le diplôme et la profession des parents (ici du père mais le niveau est aussi significatif avec la mère).

[image: Influence des variables sociales sur le type d’usages numériques et l’indice d’apprentissage (tableau des corrélations SPSS)* La corrélation est significative au seuil de 0,05.** La corrélation est significative au seuil de 0,01.] Tableau 11 Influence des variables sociales sur le type d’usages numériques et l’indice
            d’apprentissage (tableau des corrélations SPSS)

 [Voir la liste des
            tableaux] * La corrélation est significative au seuil de 0,05.
** La corrélation est significative au seuil de 0,01.
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Nous constatons que les usages numériques d’apprentissage sont socialement marqués par le
          diplôme du père (Pearson = 0,79, p = 0,044) et de la mère (Pearson = 0,76, p = 0,046). La
          force d’association est proche de + ou - 1 ce qui montre une force d’association
          importante entre le diplôme des parents et la mise en place d’usages numériques
          d’apprentissage chez ces jeunes. Cependant, il n’existe pas de corrélation entre cet
          indice et la profession des parents.
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Nous constatons que le diplôme et la profession des parents sont corrélés avec les
          typologies d’usages dans quelques cas:
	Lien entre la catégorie «Apprenants» et diplôme de la mère (Pearson = 0,82,
              p = 0,038); 

	Lien entre la catégorie «Collecteurs» et la profession de la mère
              (Pearson = 0,110, p = 0,005);

	Lien entre la catégorie «Créateurs» et la profession de la mère
              (Pearson = -0,78, p = 0,049). Notons ici que le sens de la relation s’inverse,
              c’est-à-dire que plus la profession de la mère est élevée, moins les usages de leurs
              enfants correspondent au type « créateurs ».
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Il existe bien une relation entre certaines pratiques numériques personnelles des jeunes et des indicateurs sociaux des familles. Cette relation va dans le même sens que les corrélations existantes entre le milieu social et la réussite scolaire. Dans notre enquête, le lien entre l’obtention d’une moyenne générale au-dessus de 12 est corrélée avec le diplôme de la mère (Pearson = 0,092, p = 0,020). Cette même variable de notation est aussi corrélée avec la profession du père (Pearson = 0,085, p = 0,025).
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Ces résultats vont dans le sens d’une structuration sociale des compétences numériques des jeunes favorisant la transformation des habitus culturels en habitus numériques, mais cette hypothèse reste encore à valider; nous pouvons simplement conclure que si l’on mesure les liens entre des pratiques personnelles numériques et des résultats scolaires, les pratiques les plus proches des attentes scolaires sont plus efficaces.

 7. Discussion des résultats et conclusion: les usages   numériques au service des
        acquisitions scolaires [image: Retour au plan de l'article]
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Le développement des usages numériques personnels chez les jeunes et la diversification des
          sources d’information et de communication numériques posent aujourd’hui la question de
          l’impact positif ou négatif de ces pratiques sur la réussite scolaire des jeunes. Nous
          savons que les TICE modifient la forme scolaire et les façons d’enseigner (Bibeau, 2006;
          Karsenti et Larose, 2005). Une synthèse scientifique de résultats d’études d’impact
          (Barrette, 2005; Center for Applied Research in Educational
          Technology, 2005) montre que les usages numériques scolaires renforcent la
          motivation et l’autonomie de l’élève. Parallèlement, les travaux des sociologues
          Martin (2004) et Metton (2004) montrent que les usages personnels des jeunes favorisent la
          constitution de pratiques culturelles nouvelles et de compétences numériques. 
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Contrairement aux travaux de recherche montrant que les usages numériques des jeunes étaient un frein pour les acquisitions scolaires (Poncet et Régnier, 2001), nos recherches précédentes (Alava, 2013) et actuelles montrent que certaines pratiques numériques sont en lien positif avec des résultats scolaires. Nos travaux portant sur l’impact des usages numériques personnels des jeunes sur la performance scolaire complètent ces analyses en montrant une corrélation positive entre les usages personnels des jeunes et leurs résultats scolaires. Notre but de décrire les pratiques numériques non formelles des jeunes est atteint. Nous montrons que, durant leurs loisirs en dehors de la classe, certains jeunes développent des pratiques en synergie avec la demande scolaire. Ces pratiques de cyber-apprentissage sont des éléments fortement corrélés avec la performance scolaire. Au-delà des impacts positifs mis en avant par d’autres chercheurs (Depover et al., 2007) entre les activités numériques en classe et la réussite des apprentissages scolaires, nous démontrons que des usages non scolaires culturels viennent renforcer la réussite scolaire et c’était là l’autre objectif de notre travail.

49 
De quelle nature est ce lien entre des pratiques culturelles ou de loisirs et l’activité
          scolaire? Est-ce une question culturelle où les jeunes cyber-apprenants entrent en
          connivence culturelle avec l’école? Est-ce une réelle construction de compétences
          spécifiques qui se développent en éducation non formelle et informelle et que l’école met
          en avant dans ses tâches scolaires? Est-ce enfin un effet numérique de surscolarisation
          qui pousse certains jeunes à renforcer leurs performances scolaires par des comportements
          non formels d’engagement scolaire? Toutes ces questions nous renvoient à une analyse plus
          poussée de ces résultats et à des recherches complémentaires. Aujourd’hui nous pouvons
          toutefois affirmer que les usages non formels numériques des jeunes dans certaines
          conditions sont en harmonie avec les attendus scolaires.

50 
 Des précautions sont toutefois à prendre dans une exploitation des résultats. La mise en
          relation d’un fait avec un autre fait peut cacher un effet non visible de variables
          sociologiques et en matière de réussite scolaire, nous savons combien ces variables
          peuvent être actives. De plus, nous ne pouvons conclure à un effet direct de forme causale
          entre ces usages personnels et les résultats scolaires. Pour construire ce type de
          déduction, il serait nécessaire d’approfondir les recherches et de mesurer la réalité des
          processus en jeu. Des analyses statistiques complémentaires en pistes causales devraient
          être réalisées afin de montrer le sens de ces corrélations. Toutefois, nos résultats
          montrent que, dans certaines conditions, la pratique régulière de l’Internet n’est pas un
          handicap pour les jeunes. Bien au contraire, l’Internet est devenu, compte tenu du
          rétrécissement des pratiques culturelles des jeunes, une fenêtre vers les informations et
          les «cultures». Contrairement aux résultats de Dauphin (2012) qui écartait une possible
          synergie entre les usages numériques et les attentes scolaires, nous démontrons que dans
          le cadre des usages de cyber-apprentissage, les jeunes développent des types d’usages qui
          sont en harmonie avec l’attente scolaire mais aussi des pratiques personnelles non
          scolaires actives et créatrices qui trouvent paradoxalement un effet réel dans la
          performance scolaire. Ces pratiques en harmonie avec les usages scolaires sont toutefois
          socialement marquées et il ne faudrait pas que, peu à peu, les héritiers du livre se
          transforment en héritiers numériques car alors l’école aurait manqué deux de ses enjeux
          majeurs de démocratisation et d’égalité des chances. L’écart entre les usages personnels
          des jeunes en matière numérique et entre l’école et la cyberculture se réduit et nous
          avons clairement identifié des formes socialement centrées de pratiques numériques qui
          s’harmonisent pleinement avec les «habitus scolaires» attendus. Cette évolution notable
          des usages des «apprenants numériques» devra toutefois être validée par des recherches
          complémentaires. 
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Résumé
La pédagogie de l’intégration a été prescrite par le ministère de l’Éducation nationale marocain en 2009 afin de mettre en oeuvre une approche par compétences dans les écoles marocaines. Cet article s’interroge sur la mise en oeuvre de cette pédagogie dans les salles de classe. Sur la base d’une recherche conduite sous la forme d’entrevue, il analyse les conceptions d’enseignants marocains du primaire au regard des démarches d’enseignement-apprentissage à mettre en place pour opérationnaliser cette pédagogie. Les résultats de cette analyse révèlent que les enseignants maintiennent toujours une logique de transmission des savoirs dans la façon dont ils conçoivent les démarches d’enseignement-apprentissage à mettre en oeuvre pour actualiser la pédagogie de l’intégration.
Mots clés : conceptions, enseignants du primaire, pédagogie de l’intégration, approche par compétences, démarche d’enseignement-apprentissage

Abstract
Moroccan primary teachers’ conceptions about the teaching-learning processes to put in place in order to operationalize the pedagogy of integrationThe pedagogy of integration has been prescribed by the Moroccan Ministry of National Education in 2009 to implement a competency-based approach in Moroccan schools. This article questions the implementation of this pedagogy in the classrooms. Based on research conducted in the form of interview, he analyzes the Moroccan teachers of elementary conceptions in terms of teaching-learning approaches to build to operationalize this pedagogy. The results of this analysis reveal that teachers continue to adopt an approach focused on transmitting knowledge when designing the teaching-learning processes to be implemented to update the pedagogy of integration.
Keywords : conception, primary teachers, pedagogy of integration, competency-based approach, teaching and learning process

Resumen
Concepciones de docentes de primaria marroquíes sobre los procesos de enseñanza-aprendizaje a poner en marcha para implementar la pedagogía de la integraciónLa pedagogía de la integración ha sido prescrita por el Ministerio de Educación Nacional de Marruecos en 2009 con el fin de llevar a cabo un enfoque basado en competencias en las escuelas marroquíes. Este artículo examina la implementación de esta pedagogía en el aula. Sobre la base de una investigación conducida bajo la forma de entrevista, se analizan las concepciones de docentes de primaria en términos de los enfoques de enseñanza-aprendizaje utilizados por los docentes marroquíes para poner en funcionamiento estapedagogía. Los resultados de este análisis revelan que los docentes continúan adoptando un enfoque centrado en la transmisión de conocimientos en el diseño de los procesos de enseñanza-aprendizaje que deben aplicarse para actualizar la pedagogía de la integración.
Palabras clave : concepciones, docentes de primaria, pedagogía de la integración, enfoque por competencias, proceso de enseñanza-aprendizaje

Tous droits réservés © Faculté d'éducation, Université de Sherbrooke, 2016


 1. Contexte de la recherche [image: Retour au plan de l'article]
1 
Au cours de ces dernières années, les approches par compétences ont envahi le monde
          scolaire. Plusieurs pays ont procédé à des réorganisations profondes de leurs curriculums
          (Jonnaert et M’Batika, 2004) afin de les repenser en termes de compétences
          (Roegiers, 2004). En ce qui concerne le Maroc, il a été décidé d’adopter l’approche par
          compétences dans son curriculum [1] afin d’améliorer la
          qualité des démarches d’enseignement-apprentissage mise en place par les enseignants
          (Commission spéciale éducation-formation [COSEF], 1999). Dans cette optique, le ministère
          de l’Éducation nationale (MEN) (2002) a procédé à une révision totale des programmes de
          tous les cycles d’enseignement (primaire, secondaire collégial, secondaire qualifiant).
          Cette révision a mis en exergue certaines déficiences parmi lesquelles on retrouve sur le
          plan pédagogicodidactique [2] la prédominance des démarches
          d’enseignement-apprentissage basées sur la mémorisation et la transmission des savoirs
          (Ibid.). Cette révision a également conduit à
          formuler des orientations parmi lesquelles on identifie, sur le plan de l’amélioration des
          démarches d’enseignement-apprentissage, la mise en oeuvre d’activités axées sur la
          construction des savoirs nécessaires à la résolution de situations-problèmes. 

2 
Toutefois, six ans après l’implantation de cette réforme, les rapports de la Commission spéciale éducation-formation (2005) et du Conseil supérieur de l’enseignement (2008) relèvent des lacunes sur le plan de la mise en oeuvre de ces nouvelles démarches dans les pratiques enseignantes. Ces deux rapports soulignent que malgré les initiatives visant la réforme curriculaire et l’adoption de l’approche par compétences, ces nouvelles orientations n’ont pas donné lieu aux changements escomptés et n’ont pas produit d’améliorations visibles en ce qui a trait aux démarches d’enseignement et d’apprentissage au sein de la classe ni, par conséquent, sur les résultats des apprenants. Ces démarches resteraient souvent éloignées de l’approche par compétences préconisée par la Charte nationale éducation-formation (COSEF, 1999). La conduite de l’apprentissage en classe selon la pédagogie par objectifs qui a caractérisé les pratiques enseignantes ne semble pas céder la place à une pédagogie visant le développement des compétences et la résolution de tâches complexes (Ibid.).

3 
Face à ces constats, le MEN a mis en place un programme d’urgence pour 2009-2012 (MEN, 2008). Celui-ci visait à donner un nouveau souffle aux orientations de la Charte nationale éducation-formation (COSEF, 1999). Dans ce programme d’urgence, on postule que la mise en place d’un apprentissage de qualité dans les écoles marocaines aura des répercussions sur la rétention et la réussite des élèves. À cette fin, «les techniques pédagogiques seront améliorées» (Ibid., p. 27) à travers quatre dimensions, parmi lesquelles se trouve la mise en oeuvre de la pédagogie de l’intégration comme cadre d’opérationnalisation de l’approche par compétences. La pédagogie de l’intégration s’impose comme le socle de l’intervention prescrite aux enseignants pour opérationnaliser l’approche par compétences.

 2. Problématique [image: Retour au plan de l'article]
4 
La pédagogie de l’intégration, désignée également sous les vocables d’approche par l’intégration des acquis et d’approche par les compétences de base, a été développée par Roegiers (Roegiers et De Ketele, 2000) qui s’est appuyé sur les travaux de De Ketele conduits à la fin des années 1980, notamment en ce qui a trait aux notions d’objectif terminal et d’objectif intermédiaire d’intégration. Elle a été progressivement opérationnalisée durant les années 1990 par le Bureau d’ingénierie en éducation et en formation (BIEF) dans le cadre d’inventions auprès de plusieurs pays d’Afrique au niveau de l’enseignement primaire et secondaire (l’école de base) (Roegiers, 2006). Elle vise, selon Roegiers et De Ketele (2000), le développement des compétences à partir du principe de l’intégration des apprentissages à travers l’exploitation des situations d’apprentissage et d’intégration pour résoudre des tâches complexes. Pour atteindre cet objectif, elle propose, sur le plan pédagogicodidactique, une organisation des apprentissages composée de deux phases entretenant une relation d’interdépendance et de complémentarité: une première phase d’apprentissage ponctuel [3] de six semaines suivi d’une phase d’intégration et d’évaluation de deux semaines. Selon Roegiers (2010), l’élève acquiert des connaissances pendant les six semaines consacrées aux apprentissages ponctuels et les mobilise pendant les deux semaines subséquentes consacrées à l’intégration par la résolution des situations-problèmes. 

5 
Pour soutenir l’implantation d’une pédagogie de l’intégration inspirée des principes
          pédagogicodidactiques de Roegiers et De Ketele (2000), le MEN a organisé des sessions de
          formation pour les enseignants sur les démarches d’enseignement-apprentissage [4] à mettre en place pour opérationnaliser la pédagogie de
          l’intégration. De plus, un guide invitant les enseignants à mettre en oeuvre cette
          pédagogie dans leur classe a été élaboré par le Centre national d’innovation pédagogique
          et d’expérimentation (CNIPE, 2009). Selon ce dernier, il s’agit d’un outil de travail «car
          il renferme un ensemble d’orientations pratiques et d’exemples illustratifs qui touchent
          de très près les différents aspects de l’approche par compétences» (p. 4). Il est aussi
          une référence, comme le précise ce guide, car il présente la pédagogie de l’intégration
          d’une façon simple en tant que cadre d’opérationnalisation de l’approche par compétences. 

6 
Toutefois, la mise en place de la pédagogie de l’intégration selon cette approche (formation
          et guide) de la part du MEN est discutable. Suffit-il de prescrire le changement pour que
          les enseignants adoptent de nouvelles démarches d’enseignement-apprentissage? La manière
          par laquelle ces enseignants conçoivent cette mise en oeuvre en classe n’est-elle pas
          importante voire déterminante dans ce processus d’implantation? En effet, différents
          auteurs dont Spillane, Reiser et Reimer (2002) insistent sur l’importance du processus
          d’attribution de sens aux nouvelles prescriptions par les acteurs. À travers ce processus
          s’exerce l’influence des connaissances antérieures et de l’expérience professionnelle des
          enseignants sur l’interprétation des réformes et des politiques qui leur sont prescrites.
          Il ne suffit donc pas d’annoncer une politique; il faut agencer des opportunités
          d’apprentissage pour en assurer l’appropriation par les acteurs. Si ces auteurs se sont
          principalement intéressés aux acteurs du palier intermédiaire, ils soulignent également
          qu’il importe de faire adhérer les enseignants au changement suggéré, de bousculer
          «suffisamment leurs préjugés pour qu’ils entrevoient
          l’ampleur du changement demandé, mais sans susciter chez eux le rejet» (Spillane et
          al., 2002 cités par Lessard, Desjardins, Schwimmer et Anne, 2008, p. 171). Dans
          cette perspective, notre recherche traite des conceptions des enseignants au regard des
          démarches d’enseignement-apprentissage à mettre en oeuvre pour actualiser la pédagogie de
          l’intégration. Dans quelle mesure ces conceptions manifestent-elles une appropriation par
          les enseignants des démarches d’enseignement-apprentissage valorisées par le MEN (2008)
          pour la mise en oeuvre de la pédagogie de l’intégration? Quelles sont les conceptions des
          enseignants du primaire au regard des démarches d’enseignement-apprentissage à mettre en
          place pour opérationnaliser cette pédagogie dans leur classe? 

 3. Cadre de référence [image: Retour au plan de l'article]
7 
Le fait de décrire, caractériser et analyser les conceptions d’enseignants du primaire au
          Maroc au regard des démarches d’enseignement-apprentissage à mettre en place pour
          opérationnaliser la pédagogie de l’intégration s’appuie sur un cadre de référence qui
          repose sur la notion deconceptions et sur la notion de dispositifs didactiques [5] identifiés par Rey (2001). La notion de conception est
          mobilisée, car elle permet de rendre compte du sens construit par une personne au regard
          de son expérience d’enseignement (Saussez et Loiola, 2008). Le choix de la notion de
          dispositifs didactiques découle du fait que Rey est un des rares chercheurs dans le monde
          francophone à proposer une typologie de dispositifs didactiques susceptible de
          caractériser les démarches d’enseignements-apprentissage en mesure de matérialiser une
          approche par compétences en salle de classe. En ce sens, ces dispositifs didactiques
          peuvent servir d’étalon pour caractériser le contenu des conceptions des enseignants du
          primaire au Maroc au regard des démarches d’enseignement-apprentissage à mettre en oeuvre
          en classe pour actualiser la pédagogie de l’intégration 

 3.1 Notion de conceptions  [image: Retour au plan de l'article]
8 
Pour désigner les significations que les enseignants construisent à propos de l’activité
          d’enseignement-apprentissage, Saussez (1998) utilise l’expression «conception de
          l’enseignement». Selon cet auteur, ces conceptions consistent «en des entités mentales.
          Elles président à la catégorisation de diverses composantes de l’activité enseignante et à
          leur organisation sous la forme d’une théorie personnelle de l’enseignement (Pratt, 1992)
          ou d’un schéma» (Saussez, 1998, cité par Saussez et Loiola, 2008, p. 572). De manière plus
          générale, les conceptions de l’enseignement se définissent «comme un ensemble de
          significations attachées par les professeurs à leur expérience de l’enseignement»
          (Kember, 1997; Pratt, 1992; Saussez, 1998, 2005 cités par Saussez et Loiola,
          2008, p. 572). Nous comprenons donc que les conceptions des enseignants correspondent à
          des manières de concevoir l’activité enseignante ou encore à des ensembles de croyances à
          propos de différentes facettes de l’activité d’enseignement (Saussez, 1998). Dans notre
          contexte, la mise en place de la pédagogie de l’intégration en classe est tributaire d’un
          processus selon lequel les enseignants mobilisent leurs connaissances antérieures et leurs
          expériences professionnelles pour concevoir la manière de mettre en oeuvre leurs activités
          d’enseignement en classe. En effet, selon Spillane et
          al. (2002) cités par Lessard et al.
          (2008), ce processus contient trois dimensions déterminantes:
	 La cognition individuelle qui «renvoie à l’interprétation individuelle des
              acteurs d’une nouvelle politique, influencée par leurs connaissances antérieures,
              leurs croyances, et expériences personnelles» (p. 170); 

	 La cognition située qui indique qu’il «existe un processus social ou collectif
              de sense making où les acteurs coconstruisent
              le sens des politiques lors de communications formelles ou informelles» (p. 171);
            

	 Le rôle des représentations qui renvoie «au rôle des stimuli politiques dans le
              processus de faire sens (sense making), et
              principalement au rôle des représentations extérieures, c’est-à-dire que le message ou
              le design d’une politique peuvent influencer le sens qu’un acteur va donner à une
              initiative politique» (Ibid.). 
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En résumé, l’intérêt principal de l’approche mise de l’avant par Spillane et al. (2002) est de mettre l’accent sur l’incontournable
          besoin des acteurs de faire sens des politiques qui leur sont présentées. Il ne suffit pas
          d’annoncer une politique et de mettre en oeuvre un système de récompenses, il faut
          structurer des opportunités d’apprentissage pour en assurer l’appropriation. Il importe de
          conduire les enseignants à adhérer au changement suggéré. 

 3.2 Typologie des dispositifs didactiques [image: Retour au plan de l'article]
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Dans cette recherche, nous utilisons le terme dispositif didactique et celui de démarche d’enseignement-apprentissage. Ces deux termes se distinguent par le fait que les démarches d’enseignement-apprentissage peuvent varier d’une activité d’enseignement-apprentissage à une autre. Toutefois, cette variété de démarches peut renvoyer à un seul dispositif didactique. Donc pour saisir, décrire et caractériser les conceptions d’enseignants au regard des démarches d’enseignement-apprentissage à mettre en place pour actualiser la pédagogie de l’intégration, nous nous appuyons sur les trois dispositifs didactiques identifiés par Rey (2001): 1) explication-application; 2) observation-compréhension-application; 3) problème-compréhension-application. 
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Ainsi, dans le premier dispositif didactique, il s’agit de former l’élève dans le sens désiré par une action extérieure à partir d’un savoir préétabli. Les valeurs de ces apprentissages se mesurent dans certains cas à la qualité de ce que les élèves peuvent réciter. En général, la présentation des savoirs par l’enseignant est suivie d’exercices, de questions ou de problèmes qui sont considérés comme étant des applications du savoir appris (Rey, 2001). La mise en oeuvre d’une démarche d’enseignement-apprentissage selon ce dispositif didactique peut permettre à l’élève de développer des compétences en gestion des situations routinières ou des situations qui nécessitent la restitution des apprentissages antérieurs. Ce genre de démarches d’enseignement-apprentissage peut caractériser celles identifiées par le programme d’urgence du MEN (2008) comme une des causes de l’échec de la mise en oeuvre de l’approche par compétences dans les écoles marocaines. 
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Le deuxième dispositif didactique suppose que l’observation serait à la base des apprentissages et que la construction des connaissances ne serait que le résultat de l’enregistrement par l’élève des données tangibles et immédiates déjà présentes et organisées dans le monde extérieur. Sur le plan pédagogicodidactique, la présentation des savoirs par l’enseignant peut, selon Rey (2001), être réalisée en trois phases: la première consiste à mettre l’élève en contact direct avec le phénomène étudié en lui demandant d’observer un objet ou un texte. Dans la phase suivante, l’élève est invité à abstraire à partir de ce qu’il a observé: il peut s’agir de repérer la loi gouvernant un phénomène, d’établir une règle, de définir une notion, de préciser la compréhension d’un concept, etc. La troisième phase s’articule autour d’exercices d’application. 
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À la différence du dispositif précédent, le moment de l’apprentissage est pris en compte:
          l’élève, grâce à la phase de l’observation, est mis en activité intellectuelle. Ce genre
          d’apprentissage basé sur l’observation, sur l’explication et sur le questionnement peut
          permettre le développement de compétences de deuxième degré sous forme de procédures
          automatisées ou de routine que l’élève met en oeuvre devant des éléments de situation ou
          des signaux préétablis. Ces démarches peuvent avoir une certaine similitude avec les
          pratiques enseignantes associées au programme par objectifs mis en place au Maroc pendant
          les années 1980 et 1990. Ce genre de démarches d’enseignement-apprentissage peut
          caractériser celles identifiées par le programme d’urgence du MEN (2008) et qui était
          considéré également comme l’une des causes qui ont conduit à l’échec de l’actualisation de
          l’approche par compétences dans les écoles marocaines.
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Le troisième dispositif didactique s’appuie, du point de vue épistémologique, sur une conception constructiviste de l’apprentissage (Rey, 2001). En ce qui concerne l’apprentissage, l’élève est conduit à un véritable questionnement, lequel n’est pas commandé de l’extérieur par une consigne magistrale. Il s’agit de la remise en cause de ses connaissances antérieures après avoir constaté que celles-ci sont insuffisantes pour résoudre une situation-problème à laquelle il est confronté. 
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Elle suppose donc la mise en oeuvre d’une situation-problème dans laquelle l’élève devra mettre à l’épreuve son organisation mentale actuelle (Ibid.). Cette situation-problème doit comporter des obstacles qui amènent l’élève à constater l’insuffisance de ses conceptions initiales (Ibid.). Ainsi, l’élève est conduit à un conflit cognitif générant des questionnements qui ne sont pas commandés de l’extérieur, mais qui viennent de l’élève, de son effort personnel à résoudre la situation-problème à laquelle il est confronté. Parfois, le problème est apporté par l’enseignant lorsque l’élève n’arrive pas à l’identifier, c’est-à-dire à réinventer le savoir visé. Cette identification du problème par l’enseignant peut répondre à une attente des élèves et leur apparaît d’emblée comme un outil intellectuel permettant de servir à résoudre cette situation-problème, et non comme une juxtaposition de données empiriques (Ibid.). Quoi qu’il en soit, à la fin de l’activité, lorsque le problème est résolu l’enseignant institutionnalise le savoir en le décontextualisant de la situation étudiée. L’enseignant est ici le garant de la conformité du résultat aux savoirs disciplinaires. Ce genre de dispositif didactique présente une certaine cohérence avec les visées du programme d’urgence du MEN (2008) d’instaurer un enseignement-apprentissage, dans les classes marocaines, permettant la construction des savoirs et le développement des compétences.
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Notre recherche vise à décrire et à caractériser les conceptions d’enseignants du primaire au Maroc au regard des démarches d’enseignement-apprentissage en mesure d’actualiser la pédagogie de l’intégration. Ceci en référence à la typologie des dispositifs didactiques de Rey (2001).

 4. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
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Le recueil des données a été effectué en 2013 par le biais d’une entrevue semi-dirigée
          individuelle d’une durée de 45 minutes réalisée auprès de 20 enseignantes et enseignants
          marocains du primaire oeuvrant dans quatre écoles de la délégation de Taroudannt et
          d’Inzgane de l’Académie de Souss-Massa. Il s’agit d’un échantillon de convenance et, par
          conséquent, non représentatif de la population enseignante au Maroc. Les répondants
          possèdent plus de 14 ans d’expérience en enseignement. L’échantillon est composé
          majoritairement d’hommes (15 hommes et 5 femmes). Les personnes se sont portées
          volontaires pour participer à cette recherche. Pour les recruter, ils ont reçu par
          l’intermédiaire de leur directeur un formulaire de consentement contenant une brève
          description de notre recherche (les finalités, l’importance de la recherche dans le cadre
          de l’éducation au Maroc, les objectifs et les modalités opératoires qui suivront l’étude),
          en faisant ressortir l’importance de leur participation et surtout la confidentialité de
          leur identité. Il indiquait également que le chercheur communiquerait avec l’enseignant
          pour planifier le jour et l’heure de l’entrevue. Les participants ont tous suivi une
          formation organisée par le MEN sur la mise en oeuvre de la pédagogie de l’intégration en
          classe. Ils ont été interviewés deux ans après avoir reçu cette formation. Sur ce point,
          les enseignantes et les enseignants ont déclaré, lors de la collecte des données, qu’ils
          n’ont pas eu de restriction pour ce qui a trait à la nature des démarches
          d’enseignement-apprentissage à mettre en place pour opérationnaliser la pédagogie de
          l’intégration dans leur classe. Ils pouvaient adopter les démarches déjà en place ou des
          démarches à caractère constructiviste.
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Le guide d’entrevue a été validé, dans une première phase, par les professeurs de l’équipe d’encadrement. Il portait sur les thèmes suivant: 1) caractéristiques de la pédagogie de l’intégration en lien avec l’approche par compétences; 2) description d’une activité ponctuelle d’apprentissage des ressources selon la pédagogie de l’intégration; 3) description d’une activité d’apprentissage de l’intégration des ressources selon la pédagogie de l’intégration. Ainsi, pour décrire, caractériser et dégager les conceptions d’enseignants au regard des démarches d’enseignement-apprentissage à mettre en place en classe lors des apprentissages ponctuels et lors de l’intégration selon cette pédagogie, nous leur avons posé les questions suivantes: comment allez-vous amorcer cette activité? Pouvez-vous décrire le déroulement de cette activité? Pouvez-vous décrire par quoi vous allez terminer votre activité? Les enseignants ont privilégié, lors de l’entrevue, la présentation de leurs conceptions au regard d’activités en mathématiques, en langue arabe et en français langue étrangère. Au cours d’une deuxième phase de validation, le guide a été soumis à six enseignants du primaire au Maroc afin d’apporter les derniers ajustements concernant la compréhension des questions et la pertinence de celles-ci. Le traitement des données recueillies s’est fait à partir d’une catégorisation mutuellement exclusive, c’est-à-dire que chaque unité de sens ne peut faire l’objet que d’un seul codage. Le tableau 1 présente les catégories qui ont présidé au codage du contenu des entrevues. 

[image: Identification des étapes de déroulement d’une activité d’apprentissage ponctuel et d’intégration] Tableau 1 Identification des étapes de déroulement d’une activité d’apprentissage ponctuel et
            d’intégration

 [Voir la liste des
            tableaux] 
 5. Présentation des données [image: Retour au plan de l'article]
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L’objectif de la recherche est de décrire et caractériser les conceptions des répondants au regard des démarches d’enseignement-apprentissage à mettre en oeuvre pour actualiser la pédagogie de l’intégration. Ces caractéristiques seront dégagées à partir de la typologie des dispositifs didactiques proposée par Rey (2001) regroupant pour chaque type diverses démarches d’enseignement-apprentissage. À cet égard, nous signalons que les démarches présentées dans le tableau 2 concernent des activités d’apprentissage ponctuel. Les démarches d’enseignement-apprentissage exposées dans le tableau 3 relèvent des activités d’intégration.

[image: Conceptions des démarches d’enseignement-apprentissage à mettre en oeuvre pour actualiser la pédagogie de l’intégration lors de la phase des apprentissages ponctuels] Tableau 2 Conceptions des démarches d’enseignement-apprentissage à mettre en oeuvre pour
            actualiser la pédagogie de l’intégration lors de la phase des apprentissages
            ponctuels

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Les données présentées dans le tableau 1 laissent percevoir chez plusieurs enseignants de notre échantillon la prédominance d’un dispositif didactique de type «observation-compréhension-application» (Rey, 2001) dans la phase des apprentissages ponctuels. 
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Les activités conçues par l’enseignant comprennent une première phase lors de laquelle il demande aux élèves d’observer un objet (une phrase). Cette étape est suivie d’explication dirigée de la part de l’enseignant. Cette explication permet aux élèves de généraliser à partir de ce qu’ils ont observé (de dégager et de répéter la règle visée par l’activité) et ainsi de préciser la compréhension ou l’extension de la règle ou de la notion par l’application de cette règle en formulant des phrases. La dernière phase de l’activité est sous forme d’exercices dans laquelle l’élève est appelé à appliquer ce qu’il a appris.
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Deux répondants conçoivent la mise en place d’une démarche d’enseignement-apprentissage axée sur un dispositif didactique «explication-application» (Rey, 2001) pour opérationnaliser la pédagogie de l’intégration lors des apprentissages ponctuels. Le sujet 15 par exemple, amorce son activité en demandant aux élèves d’observer une illustration. Toutefois, cette observation ne permet pas de mettre les élèves en activité intellectuelle et de les amener à découvrir la notion ou la règle visée par l’activité par eux-mêmes. L’élément de savoir est présenté par l’enseignant sous forme de discours. Cette présentation est suivie par un exercice d’application (répéter le dialogue).
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Un seul répondant paraît privilégier une démarche d’enseignement-apprentissage centrée sur un dispositif didactique de type «problème-compréhension-application» (Rey, 2001) lors des apprentissages ponctuels. Il conçoit l’amorce de son activité par la présentation et l’explication de la situation-problème. Cette phase de l’activité peut permettre aux élèves de comprendre l’énoncé et de se faire une idée de la forme que pourront prendre leurs réponses. Ensuite, l’enseignant invite les élèves à travailler en groupe. Cette étape peut leur permettre de rentrer dans ce questionnement souligné par Rey (2001) qui les conduira à résoudre la situation qu’on leur a proposée. 

[image: Conceptions des démarches d’enseignement-apprentissage à mettre en oeuvre pour actualiser la pédagogie de l’intégration lors de la phase de l’intégration] Tableau 3 Conceptions des démarches d’enseignement-apprentissage à mettre en oeuvre pour
            actualiser la pédagogie de l’intégration lors de la phase de l’intégration

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Les 20 enseignants de notre échantillon prévoient travailler avec des situations complexes dans cette phase de déroulement de l’apprentissage. Parmi eux, 19 répondants amorcent l’activité par la présentation du contenu à étudier par l’observation d’une illustration (le support de la situation complexe). Cette phase de l’activité est suivie de l’explication de ce contenu à partir des questions. Dans cette phase, l’élève est invité à généraliser à partir de ce qu’il a observé. Dans la dernière phase de l’activité, le répondant demande aux élèves de résoudre la situation problème.
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Un seul répondant sollicite les connaissances antérieures des élèves. Ce rappel des
          connaissances antérieures met en évidence les connaissances acquises lors des
          apprentissages ponctuels. Cette démarche peut aider les élèves à établir un lien entre les
          nouveaux renseignements et ce qu’ils connaissent. Cette phase de l’activité est suivie de
          questions invitant les élèves à relever les éléments essentiels de la situation complexe.
          Une fois que l’enseignant s’est assuré que les élèves ont compris le contenu de la
          situation complexe, il passe à une troisième phase d’application. Dans cette phase,
          le travail en groupe constitue une des principales modalités de fonctionnement.

 6. Analyse et discussion des données   [image: Retour au plan de l'article]
 6.1 Conceptions d’enseignants centrées sur la mise en oeuvre d’une  démarche
        d’enseignement-apprentissage axée sur un dispositif  didactique
        «observation-compréhension-application»  [image: Retour au plan de l'article]
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Comme nous l’avons constaté dans la section précédente, les enseignants conçoivent la mise en place de la pédagogie de l’intégration selon une démarche d’enseignement-apprentissage axée sur un dispositif didactique de type «observation-compréhension-application» (Rey, 2001). Dans ce dispositif didactique, le moment de l’apprentissage est pris en considération dans la mesure où la phase de l’observation permet de mettre l’élève en activité intellectuelle. En effet, ce dernier est mis en contact direct avec l’objet d’apprentissage: Je vais écrire des phases au tableau. […] Je vais leur poser des questions au fur et à mesure qu’ils observent les phrases (sujet 5). Ce contact lui permet de découvrir par lui-même la règle ou la notion visée par l’activité: Je vais commencer cette activité […] par un support visuel que l’élève va observer et découvrir de quoi il va parler (sujet 11). Contrairement au dispositif didactique «explication-application» (Ibid.) qui consiste en l’explication de l’objet d’apprentissage aux élèves aux moyens de discours, dans ce dispositif on le met en rapport direct avec l’objet d’apprentissage; on l’incite à reconstituer par lui-même le discours qui rend compte de cet objet d’apprentissage: Je commence l’activité par une illustration que l’élève va observer […]. Ensuite, je l’explique en posant des questions sur ce que je veux leur faire apprendre (sujet 3).
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Pourtant, il est possible de discuter du caractère actif de l’apprentissage tel qu’il est
          conçu par les enseignants. Bien que la structure de la démarche
          d’enseignement-apprentissage décrite par ceux-ci montre que l’élève est mis en activité
          intellectuelle par des procédés comme l’observation, la plupart des moments de l’activité
          s’articulent autour d’une approche directive: Je vais écrire
          des phases au tableau. […] Je vais leur poser des
          questions au fur et à mesure qu’ils observent les phrases. À partir de mes questions, ils
          dégageront ce queje veux dans cette
          activité (sujet 5). En aidant l’élève à observer une phrase, une illustration
          (support de la situation-problème par exemple), ou un objet, on le met certes en situation
          d’éveil et d’activité intellectuelle, en lui demandant d’identifier un élément du savoir,
          mais de cette manière on ne s’assure pas qu’il construira son savoir. Une situation ou un
          objet d’apprentissage possède, selon Rey (2001), une infinité de caractéristiques. Selon
          le même auteur, demander à l’élève d’observer risque de l’amener vers une impasse, s’il ne
          sait pas a priori quels sont les traits de la
          situation qu’il faut relever pour aboutir à la solution. Il ne va pas les identifier parce
          qu’il ignore exactement ce que cherche l’enseignant. Dans cette situation, il se peut que
          la notion ou la règle soit découverte par l’un des élèves ou annoncée par l’enseignant.
          Dans ces deux cas, cette découverte est commandée de l’extérieur par l’enseignant en
          dirigeant l’attention de l’élève sur telle dimension ou telle variable de l’objet
          étudié.
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Nous constatons donc que le processus d’enseignement-apprentissage conçu par les répondants dans ces activités est davantage centré sur l’enseignement que sur l’apprentissage. Par conséquent, on peut caractériser les conceptions d’enseignants au regard des démarches d’enseignement-apprentissage à mettre en place pour actualiser la pédagogie de l’intégration en termes d’écart au regard des attentes des responsables de l’éducation au Maroc telles qu’exprimées dans le programme d’urgence (2008). Rappelons que ce programme a pour ambition l’actualisation de la pédagogie de l’intégration à partir de démarches d’enseignement-apprentissage permettant la construction des savoirs et la résolution des situations-problèmes. 

 6.2 Lien entre les conceptions et l’appropriation des orientations    prescrites [image: Retour au plan de l'article]
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Les conceptions des démarches d’enseignement-apprentissage des répondants pour opérationnaliser la pédagogie de l’intégration paraissent peu compatibles avec le développement des compétences sous-jacentes à la réalisation de tâches complexes comme prescrit par les programmes. Elles s’avèrent, néanmoins, cohérentes avec les prescriptions de la pédagogie de l’intégration selon lesquelles les situations d’apprentissage sont «destinées à mettre en place une ou plusieurs nouvelles ressources, de façon traditionnelle (par exemple, un exposé suivi d’une série d’exercices) ou selon les pédagogies de l’apprentissage, c’est-à-dire celles qui mettent les apprenants au centre des apprentissages» (Roegiers, 2010, p. 27). Elles semblent également cohérentes avec certaines orientations ou prescriptions de documents officiels au Maroc (CNIPE, 2009) selon lesquels les enseignants «qui pratiquent déjà la pédagogie par objectifs vont être invités à continuer à la pratiquer, pendant la plus grande partie des apprentissages comme ils peuvent pratiquer des démarches propres à l’approche par compétence» (p. 12). Les enseignants semblent donc être mis dans une situation de choix. Ils peuvent actualiser la pédagogie de l’intégration aussi bien selon des démarches de transmission des savoirs que selon des démarches à caractère constructiviste. Au regard des conceptions des enseignants participants à cette recherche, il semble que la démarche de transmission des savoirs déjà présente dans leur pratique en classe pendant de longues années reste privilégiée. Le discours officiel semble donc influencer les conceptions des enseignants au regard des démarches d’enseignement-apprentissage pour actualiser la pédagogie de l’intégration. D’ailleurs, pendant la collecte de données sur le terrain, les enseignants participants à cette recherche déclarent que lors de la formation suivie sur la pédagogie de l’intégration, aucune démarche d’enseignement-apprentissage particulière n’est préconisée pour actualiser la pédagogie de l’intégration en classe. Selon eux, ils peuvent conduire leurs activités d’enseignement-apprentissage selon les démarches de leur répertoire. 
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La mise en place de la pédagogie de l’intégration par des démarches d’enseignement-apprentissage de transmission des savoirs peut compromettre l’actualisation de l’approche par compétences, car ce processus d’enseignement-apprentissage est caractérisé par la présentation des savoirs suivis d’application dans des exercices ou des situations complexes. Les élèves n’ont donc pas l’occasion de s’exercer à l’intégration des apprentissages. Par conséquent, ils peuvent se sentir «piégés» en étant confrontés à une tâche trop différente de celles qu’ils ont réalisées lors de la phase d’apprentissage. En outre, ce genre de processus d’enseignement-apprentissage ne permet pas aux élèves d’intégrer leurs apprentissages ni de faire preuve d’initiative et de créativité puisque la totalité de l’activité est faite sur la base de la transmission des savoirs en s’appuyant sur l’observation et l’explication par questions dirigées suivies d’application. Dès lors, ces élèves peuvent ressentir de l’incertitude lorsque l’on fait appel à d’autres formes d’apprentissage telles que l’intégration des apprentissages dans des situations-complexes, car la nature des compétences que ces élèves possèdent ne leur permet pas d’effectuer des tâches complexes. Il s’agit du passage d’un bas niveau de compétences à un haut niveau ou à des compétences de troisième niveau selon l’appellation de Rey (2004). Ces dernières correspondent à la définition suivante: être capable «non seulement de choisir, mais de combiner d’une manière cohérente les procédures de bases à partir, là aussi, de lecture d’une situation nouvelle» (Ibid., p. 236). 

 7. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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L’adoption de la pédagogie de l’intégration dans le système éducatif marocain a pour objectif, comme nous l’avons signalé auparavant, de réagir à l’échec de la mise en oeuvre de l’approche par compétences et d’assurer une meilleure qualité des apprentissages. Il s’agit de garantir l’acquisition des savoirs et le développement des compétences à travers l’amélioration des pratiques enseignantes, notamment l’amélioration des démarches d’enseignement-apprentissage mises en oeuvre dans les classes (MEN, 2008). À cette fin, des formations continues sont dispensées aux enseignants sur la pédagogie de l’intégration et sur sa mise en oeuvre en classe. À ce sujet, les répondants déclarent que selon les orientations de leurs formateurs, ils peuvent actualiser la pédagogie de l’intégration par diverses démarches d’enseignement-apprentissage. Ils peuvent l’actualiser aussi bien par des démarches de transmission des savoirs déjà en place que des démarches à caractère constructiviste. D’ailleurs, cette variété de processus d’enseignement-apprentissage pour mettre en place la pédagogie de l’intégration a été soulevée dans les orientations du guide du CNIPE (2009) sur le plan pédagogicodidactique. C’est pour cette raison que notre recherche s’intéresse aux conceptions des enseignants au regard des démarches d’enseignement-apprentissage à mettre en place pour opérationnaliser la pédagogie de l’intégration. L’analyse de ces conceptions révèle la présence d’une démarche d’enseignement-apprentissage reposant sur un dispositif didactique de type «observation-compréhension-application» (Rey, 2001). Certes, ce dernier peut susciter l’intérêt des élèves, leur permettre de s’engager dans les activités proposées ou les placer dans une activité intellectuelle, mais les savoirs qui doivent être acquis restent peu construits, car ils conduisent les élèves à des réponses connues au préalable de l’enseignant et qui doivent être apprises. L’adhésion, des enseignants participants à cette recherche, à ce genre de démarches d’enseignement-apprentissage pour opérationnaliser la pédagogie de l’intégration peut être expliquée sur la base de certaines considérations telles que l’interprétation individuelle d’enseignants des modalités pédagogicodidactiques de la pédagogie de l’intégration. Cette interprétation peut être influencée par leurs connaissances antérieures, leurs croyances, et leurs expériences personnelles. Les orientations contenues dans le guide du CNIPE (2009) et celles des messages émis lors de la formation des enseignants peuvent également influencer le sens que ces derniers donnent à la nature de ces démarches d’enseignement-apprentissage. 

32 
La mise en place de la pédagogie de l’intégration par de telles démarches
          d’enseignement-apprentissage peut compromettre l’actualisation de l’approche par
          compétences. À cet égard, les orientations officielles notamment celle du guide de
          CNIPE (2009) ne pourraient-elles pas avoir une position pédagogicodidactique claire
          permettant aux enseignants de conduire leur apprentissage en classe selon un processus de
          développement des compétences? Rappelons que la raison de l’adoption de la pédagogie de
          l’intégration dans le système éducatif marocain était de réagir à l’échec de la mise en
          place de l’approche par compétences dans les pratiques enseignantes. Parmi les causes de
          cet échec, on note la mise en place par les enseignants de démarches
          d’enseignement-apprentissage reposant sur une logique de transmission des
          savoirs.

33 
Les résultats de cette recherche ne peuvent d’aucune manière être généralisés. Ils résultent
          d’un petit nombre d’entretiens menés auprès de 20 enseignantes et enseignants du primaire.
          En outre, il est possible que les participants à cette recherche aient adopté un discours
          qui ne reflète pas exactement leurs pratiques effectives en classe. Les résultats obtenus
          proviennent d’une entrevue semi-dirigée individuelle et non d’une collecte de données par
          observation. Par conséquent, les résultats de cette recherche doivent être relativisés en
          fonction de ses limites. Même s’ils ne sont pas généralisables, ils peuvent néanmoins
          contribuer à alimenter la réflexion de l’ensemble des acteurs impliqués dans le domaine de
          la formation et de l’enseignement (responsables de l’éducation, chercheurs, inspecteurs,
          formateurs et enseignants) non seulement au Maroc, mais partout dans le monde. Cette
          contribution concerne la formation des enseignants ainsi que les retombées de la pédagogie
          de l’intégration comme cadre d’opérationnalisation de l’approche par compétences et sur la
          qualité des apprentissages.



Bibliographie[image: Retour au plan de l'article]
 Altet, M. (1997). Les pédagogies de l’apprentissage. Paris: Presses universitaires de France. 
 Centre national d’innovation pédagogique et d’expérimentation (CNIPE) (2009). Guide de la pédagogie de l’intégration dans l’école marocaine. Rabat: Gouvernement du Maroc.  
 Commission spéciale éducation-formation. (1999). Charte nationale d’éducation et de formation. Rabat: Gouvernement du Maroc. 
 Commission spéciale éducation-formation. (2005). Réformes du système d’éducation et de formation: bilan d’étape et condition d’une relance. Rabat: Gouvernement du Maroc. 
 Conseil supérieur de l’enseignement. (2008). État et perspectives du système d’éducation et de formation: réussir l’école pour tous. Rapport annuel 2008 (Tome 1). Rabat: Gouvernement du Maroc. 
 Jonnaert, P. et M’Batika, A. (2004). Les réformes curriculaire: regard croisé. Montréal: Presses de l’Université du Québec. 
 Kember, D. (1997). A reconceptualisation of the research into universty academics’ conceptions of teaching. Learning and Instruction, 3, 255-275. 
 Legendre, R. (2005). Dictionnaire actuel de l’éducation. Montréal: Guérin. 
 Lessard, C., Desjardins, P-D., Schwimmer, M. et Anne, A. (2008). Les politiques et les pratiques en éducation: un couplage problématique. Une perspective angloaméricaine. Carrefours de l’éducation, 1(25), 155-194.  
 Ministère de l’Éducation nationale. (2002). Livre blanc. Rabat: Gouvernement du Maroc. 
 Ministère de l’Éducation nationale. (2008). Programme d’urgence. Rabat: Gouvernement du Maroc. Document téléaccessible à l’adresse http://www.men.gov.ma/sites/fr/PU-space/default.aspx. 
 Pratt, D. (1992). Conceptions of teaching. Adult Education Quaterly. 42(4), 203-220. 
 Rey, B. (2001). Manuels scolaires et dispositifs didactiques. In Y. Lenoir, B. Rey, G-R Roy, et J. Lebrun (dir.) Le manuel scolaire et l’intervention éducative: Regards critiques sur ses apports et ses limites (p. 25-40). Université de Sherbrooke: Éditions du CRP. 
 Rey, B. (2004). La notion de compétence permet-elle de répondre à l’obligation de résultats dans l’enseignement? In C. Lessard et Ph. Meirieu (dir.) L’obligation des résultats en éducation (p. 233-242). Bruxelles: De Boeck Université. 
 Roegiers, X. (2004). L’école et l’évaluation. Bruxelles: De Boeck Université. 
 Roegiers, X. (2006). La pédagogie de l’intégration en bref. Rabat: Ministère de l’Éducation nationale. Document téléaccessible à l’adresse http://htarraz.free.fr/sakwila/prof/pedagogieROGIERES.pdf. 
 Roegiers, X. (2010). La pédagogie de l’intégration. Bruxelles: De Boeck Université. 
 Roegiers, X. et De Ketele, J.-M. (2000). Une pédagogie de l’intégration (1re éd). Bruxelles: De Boeck Université. 
 Samuelowicz, K. et Bain, J.D. (1992). Conceptions of teaching held by teachers. Higher Education, 24, 93-112. 
 Saussez, F. (1998). Vers un cadre conceptuel pour l’étude de déterminants des conceptions des enseignants de l’enseignement supérieur à propos de l’acte d’enseigner. Mémoire inédit de licence en sciences de l’éducation, préparatoire au doctorat. Université catholique de Louvain, Louvain-la-Neuve. 
 Saussez, F. (2005). Les conceptions des professeurs d’université à propos de l’enseignement à la lumière de la psychologie culturelle. Développement d’un modèle du travail de construction de sens fondé sur l’analyse de la matérialité sémiotique d’énoncés produits dans le cadre d’un échange verbal. Thèse de doctorat inédite, Université d’Ottawa, Ottawa. 
 Saussez, F. et Loiola, FA. (2008). Les conceptions des professeurs d’université à propos de l’enseignement, sous la lunette de la psychologie culturelle. D’une analyse critique des écrits à des perspectives pour la recherche. In F.- A. Loiola et M. Romainville (dir.) La recherche sur la pédagogie de l’enseignement supérieur. Où en sommes-nous? (p. 569-599). Revue des sciences de l’éducation (34), 3. 
 Spillane, P.-S., Reiser, B.J. et Reimer, T. (2002). Policy implementation and cognition: reframing and refocusing implementation research. Review of Educational Research72(3), 387-431. 


Notes[image: Retour au plan de l'article]
[1] Selon le Centre national d’innovation pédagogique et d’expérimentation (CNIPE)
          (2009) du Maroc, le curriculum définit l’ensemble du parcours d’apprentissage prévu pour
          l’élève. Il est plus large que le programme, c’est-à-dire qu’il donne d’autres
          indications, surtout sur les méthodes pédagogiques et sur le dispositif d’évaluation.
        
[2] Le terme pédagogicodidactique renvoie à «la fonction didactique de structuration et
          de gestion des contenus» et à la «fonction pédagogique d’aide à la construction du savoir
          par la relation fonctionnelle et l’organisation des apprentissages» (Altet, 1997,
          p. 11-12).
[3] Dans l’ouvrage de Roegiers et De Ketele (2002), l’expression d’apprentissages
          ponctuels est désignée également sous le vocable d’apprentissage des ressources.
[4] Dans ce texte, le terme «démarche enseignement-apprentissage» désigne le cheminement
          structuré par l’enseignant (son itinéraire, la succession des actions) pour permettre à
          l’élève de s’engager dans un processus d’apprentissage dans le but d’établir un rapport au
          savoir approprié et de poursuivre ainsi l’atteinte de ses objectifs.
[5] Selon Rey (2001), un dispositif didactique est «un ordonnancement qui implique d’une
          manière univoque une méthode d’enseignement, laquelle renverrait à son tour à une
          conception de la manière dont les élèves apprennent» (p. 25).
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1 
D’entrée de jeu, Micheline Milot nous propose un texte qui se veut une dénonciation à mots
          découverts de tout ce qui soutient les volontés politiques et populaires visant à éliminer
          de l’espace public et fonctionnarial québécois les signes religieux de toutes sortes,
          particulièrement ceux des minorités. Elle souligne que l’exercice d’application d’une
          laïcité de l’État, qui consiste finalement à promouvoir «l’égalité entre tous les membres
          de la société» (p. 12), peut engendrer «une crispation identitaire chez ceux qui se voient
          refuser la reconnaissance de ce qu’ils sont» lorsqu’il y a «interdiction radicale de
          l’expression des identités, sans motifs valables au regard du droit civil ou criminel» (p.
          16). Ce texte, qui se conclut en stipulant que «dans une société démocratique, on ne peut
          proclamer que la liberté de conscience et de religion est fondamentale tout en l’amputant
          des formes d’expression religieuses qui irritent certaines sensibilités » (p. 16), donne
          finalement le ton pour le reste de l’ouvrage, du moins pour une majorité de ses
          chapitres.

2 
C’est ainsi que Jean Baubérot propose un état des lieux historique sur la place de la
          religion en France, en s’attardant également à ce qu’il est advenu de la présence de la
          soutane catholique et du foulard musulman dans l’espace public français, deux «cas»
          séparés par plus d’un siècle. Gérard Bouchard expose lui aussi quelques éléments de
          contexte, mais cette fois au Québec, et résume la position que nous lui connaissons à
          l’issue de la commission qu’il a coprésidé. Sur le cas du Québec, Georges Leroux y va d’un
          contre-argumentaire à l’endroit du républicanisme prôné par son compatriote Guy Rocher,
          élaborant sur «la question du visage de l’État, ou de la neutralité comme apparence» (p.
          33). L’ancienne Charte des valeurs et ses arguments fondateurs fallacieux sont quant à eux
          décortiqués par Jocelyn Maclure, charte qui servira ensuite de prémisse à Guy Ménard pour
          nous présenter, opposer et finalement suggérer de juxtaposer deux «matrices», soit celle
          des droits individuels anglo-saxons et celle du républicanisme français. On retrouvera
          également la charte dans le texte de Pierre-Luc St-Onge qui réfléchit sur
          «l’instrumentalisation de la laïcité dans le discours politique québécois» (p. 107).
          Denis Jeffrey, grand responsable de ce collectif d’auteurs, se commet lui aussi, plus
          précisément sur le voile musulman, un sujet qui sera également traité dans les textes de
          Meryem Sellami, David Koussens, Jean-René Milot et Raymonde Vendetti.

3 
Dans une orientation plus scolaire, Bruce Maxwell, Kevin McDonough, David Waddington et
          Marina Schwimmer se penchent longuement sur la question à savoir si «renoncer au port de
          signes religieux était une question d’éthique professionnelle pour les enseignants?»
          (p. 117). Le programme québécois d’Éthique et culture religieuse (ECR) et la laïcité qu’il
          propose sont analysés par Marjorie Paradis, alors que Nancy Bouchard puis Mireille
          Estivalèzes traitent de la posture professionnelle des enseignants dans ce même programme.
          Louis LeVasseur et Sivane Hirsh s’intéressent quant à eux plus globalement à la laïcité,
          respectivement dans notre système scolaire et dans la société québécoise. C’est finalement
          dans une conclusion à l’avenant que Denis Jeffrey nous propose un dialogue où s’étalent
          «les arguments prohibitionnistes et les réponses antiprohibitionnistes au sujet des signes
          religieux ostensibles.» (p. 181)

 Point de vue [image: Retour au plan de l'article]
4 
La grande force de cet ouvrage collectif consiste à réunir une vingtaine d’essais qui
          permettent de cerner une problématique aussi complexe que celle de la laïcité. Ces textes,
          il faut le souligner, sont pour la plupart très brefs, s’étalant tout au plus sur une
          dizaine de pages (en format de poche, qui plus est). En ce sens, il est évident que
          chacune des contributions se doit de prendre une orientation bien précise et être concise
          dans son propos. Le résultat est donc un éventail d’écrits de diverses natures –
          philosophiques, juridiques, sociologiques, éthiques, scolaires, historiques – qui donnent
          une couleur particulière à l’ouvrage. Cela permet d’étudier la laïcité et le fait
          d’arborer des signes religieux en public sous plusieurs angles. Par exemple, avoir plus de
          cinq textes ayant comme objet principal ou secondaire le hidjab pourrait amener de la redondance dans le propos, mais ce piège est en
          grande partie évité ici. Relevons un autre aspect qui transcende l’ensemble de l’ouvrage:
          en faisant plusieurs allers-retours entre la France et le Québec, les auteurs mettent bien
          de l’avant les similarités, mais surtout les différences qui rendent difficilement
          transférables les tenants et aboutissants de la laïcité française. Cette réalité touche le
          cas du foulard islamique, mais également plus largement la place de la religion dans notre
          société.

5 
Si ce livre relève aisément le test de la pertinence, certains textes suscitent des
          interrogations. Dans le champ d’expertise qui est le nôtre, l’éducation, une proposition
          de Maxwell et al. nous a interpellé. Les auteurs
          se demandent si, en certaines occasions, les enseignants devraient volontairement, par
          éthique professionnelle, ne pas porter de signes religieux contrairement à ce qu’ils
          auraient normalement fait. Au final, les auteurs répondent par l’affirmative, en fonction
          de trois situations particulières: (1) lors de cours d’enseignement religieux,
          confessionnels ou non; (2) lors de cours d’éducation à la sexualité; (3) lorsque «la
          communauté ou les parents pourraient craindre qu’ils [les enseignants] abusent de leur
          position de pouvoir pour promouvoir leurs propres croyances religieuses» (p. 132).
          À cet égard, l’exemple donné pose le cas d’un enseignant catholique qui travaillerait dans
          un milieu à forte concentration d’immigrants musulmans. Si, de prime abord, l’argumentaire
          lié à ces trois cas semble aller de soi, il nous apparaît se positionner à l’encontre de
          la vision d’ouverture d’une laïcité «à la québécoise». Surtout, cela semble contredire
          tout un volet du programme d’ECR, dont l’une des finalités est la reconnaissance de
          l’autre, laquelle se base sur la reconnaissance de soi, en tant qu’individu croyant ou
          pas. Bref, à vouloir se montrer accommodant, l’enseignant qui cache une partie de son
          identité, bien que volontairement et temporairement, ne joue-t-il pas le jeu de
          l’intolérance? Ou encore, promeut-il involontairement le message qu’il n’est pas possible
          d’être croyant et ouvert aux autres, non esclave d’une doctrine religieuse stéréotypée, ce
          que lui-même cherche à inculquer à ses élèves? Ce questionnement montre bien toute la
          complexité des enjeux analysés dans ce texte ainsi que dans l’ouvrage. De fait, l’un de
          ces enjeux concerne la posture professionnelle des enseignants d’ECR, un sujet qui fait
          couler beaucoup d’encre depuis l’instauration de ce programme en 2008. Mis simplement,
          le Ministère exhorte les enseignants à demeurer cois sur leurs convictions, ce que
          plusieurs approuvent (dont Estivalèzes qui explique son raisonnement dans ce recueil),
          alors que d’autres relativisent cette demande de par la nature même du programme qui
          invite à s’ouvrir à l’autre dans la franchise et le respect. Bouchard, même en prenant
          finalement position pour le statu quo, fait bien
          ressortir la thèse de chaque camp, ce qui ajoute à la compréhension de la problématique;
          il s’agit là d’une contribution heureuse.

6 
En conclusion, revenons justement sur la conclusion de l’ouvrage, écrite par Denis Jeffrey
          lui-même. Se voulant en quelque sorte un résumé réunissant les principales idées émises
          par le collectif d’auteurs, Jeffrey fait un exercice intéressant. Ainsi, il met de l’avant
          une série de dix arguments prohibitionnistes, donc qui soutiennent l’interdiction du port
          de signes religieux chez les agents de l’État. Cependant, autre preuve de la complexité de
          la question, il leur accole ensuite dix réponses antiprohibitionnistes. Évidemment, le
          lecteur comprend rapidement où se situe l’auteur lui-même, ne serait-ce que par la
          longueur à l’avantage des réponses qui servent les arguments prohibitionnistes, mais de
          mettre en parallèle ces deux visions ajoute une profondeur à la réflexion sur le
          sujet.

7 
Si nous avions un ultime reproche à formuler à ce recueil, il se porterait, curieusement,
          sur un aspect qui ne concerne pas son contenu : son titre. Alors que les essais proposés
          pourraient, voire devraient, intéresser autant les penseurs, les enseignants, le grand
          public que les dirigeants (surtout!), son intitulé – Laïcité
          et signes religieux à l’école – semble le confiner à un lectorat circonscrit.
          Or, tel ne devrait pas être le cas. Il est à espérer qu’il se retrouvera entre les mains
          d’un auditoire aussi large que possible, étant plus que jamais, et sans doute pour un
          certain temps, d’actualité.
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1 
Cet ouvrage collectif rassemblant les textes d’auteurs issus de milieux variés vise à présenter la diversité des pratiques sociales et des expressions identitaires de la francophonie canadienne à l’heure actuelle. En allant au-delà des aspects linguistiques, les chapitres traitent surtout de la question de la participation citoyenne des jeunes francophones. Comment s’engagent-ils dans la société? Quelle place la langue et la culture d’expression française occupent-elles dans cet engagement? Autant de questions qui font l’objet de cet ouvrage. 

2 
Les deux premiers chapitres s’attardent à l’impact des orientations normatives implicites à l’école sur le type de citoyen qu’elle forme. Dans le chapitre d’ouverture (Vers un entrepreneuriat citoyen en milieu scolaire), Mathias Pépin examine de manière critique des voies prometteuses de l’entrepreneuriat comme participation citoyenne en milieu scolaire. L’auteur présente des pratiques mises en place au Québec et examine le rôle des valeurs sous-jacentes aux activités réalisées ainsi que leur impact sur la formation des jeunes citoyens. En ce sens, dans le deuxième chapitre (Engagement scolaire et curriculum caché: une approche compréhensive et critique centrée sur le discours des jeunes) Marie-Odile Magnan, Annie Pilote et Marjorie Vidal présentent une réflexion critique sur les différentes approches théoriques de l’engagement scolaire des jeunes. Les auteures y expliquent, de manière détaillée, les arguments qui les conduisent à adopter une posture méthodologique visant à appréhender l’engagement scolaire en tant que processus dynamique et à comprendre ce que les jeunes pensent de leur parcours scolaire. 

3 
Les deux chapitres suivants portent sur le rôle de la langue française dans la participation citoyenne des immigrants. Dans le chapitre trois (Le Centre d’auto-apprentissage du français pour immigrants: espace d’engagement envers la langue française?), Claudia Prévost fait état des expériences d’immigrants adultes qui apprennent le français. Cherchant à comprendre les sources et les manifestations tangibles de l’engagement envers l’apprentissage du français, l’auteure propose une recherche ethnographique auprès de deux immigrants et d’un intervenant en francisation. Les récits mettent en relief le fait que la principale motivation des sujets interviewés pour apprendre ou enseigner le français est l’intégration à la société d’accueil, qui semble passer par la compréhension des subtilités de la culture québécoise. Dans le chapitre quatre (La perception de la citoyenneté chez les jeunes immigrants et leurs parents en milieu acadien du Nouveau-Brunswick), Aïcha Benimmas, Jimmy Bourque et Sébastien Poirier discutent des différences générationnelles au sujet de la perception de la citoyenneté, exprimées par des jeunes immigrants et par leurs parents installés au Nouveau-Brunswick. Les résultats de l’étude les amènent à s’interroger sur les raisons pour lesquelles la question des rapports de pouvoir entre la majorité anglophone et la minorité francophone et immigrante est absente du discours des personnes interrogées? Jusqu’à quel point la société d’accueil favorise-t-elle ce type de discussion? 

4 
Dans un contexte où la diversité ethnoculturelle, linguistique et religieuse est croissante, l’école est appelée à jouer un rôle crucial dans la formation de citoyens à la fois ouverts aux différences et conscients des éléments qui rassemblent les membres de différentes communautés autour d’un noyau commun. Que pensent les futurs enseignants de la diversité en contexte scolaire francophone? Dans le cinquième chapitre (Réflexions d’enseignants autour de la notion de diversité et ses intersections en contexte scolaire francophone minoritaire), Marianne Jacquet se questionne sur les significations du terme «diversité» et sur ce qu’il représente pour les enseignants en formation. Les résultats de son enquête mettent en lumière l’absence de posture critique de la part des interviewés. Toujours en lien avec le rôle des enseignants, Diane Gérin-Lajoie présente, dans le chapitre six (Le discours du personnel enseignant sur son travail quotidien), une étude ethnographique réalisée auprès d’enseignantes oeuvrant dans une école francophone en Ontario. L’étude vise à comprendre la réalité des enseignants qui travaillent en milieu minoritaire et ses résultats soulèvent une réflexion au regard de la formation des enseignants allant dans le même sens que celle du chapitre antérieur. L’auteure souligne l’importance du développement de la pensée critique et de la prise de conscience, chez les enseignants, du rôle de l’école dans un tel milieu. 

5 
Toujours en mettant en lumière l’importance de la pensée critique en salle de classe, Paul Zanazanian traite, au chapitre sept (Le «conflit anglais-français» et l’enseignement d’histoire nationale: vers une compréhension des attitudes des Franco-Québécois et une ouverture aux réalités et aux expériences anglophones), de l’enracinement du conflit anglais-français dans le sens accordé au passé commun par les enseignants et par les élèves franco-québécois lors de l’enseignement de l’histoire nationale. L’auteur réfléchit au défi d’incorporer les expériences des Anglo-Québécois à l’enseignement de ces conflits de manière constructive, sans que les francophones se sentent assiégés, pour utiliser le terme de l’auteur.

6 
Le huitième chapitre (Communautés d’apprentissage et d’élaboration de connaissances interreliées à l’échelle internationale: perspectives socioculturelles appliquées en classes primaires et secondaires), rédigé par Thérèse Laferrière, Stéphane Allaire, Christine Hamel, Fernand Gervais, Pier-Ann Boutin, Christian Perrreault, Kesi Walters et Émilie Labonté-Hubert, examine des pratiques enseignantes offrant une expérience interculturelle à des élèves du primaire et du secondaire du Québec et d’ailleurs. Ces pratiques ont lieu dans le cadre du programme École éloignée en réseau (ÉÉR), projet de télécollaboration visant à enrichir l’environnement d’apprentissage des élèves d’écoles rurales québécoises. Une plateforme informatique permet aux élèves et aux enseignants d’échanger avec leurs pairs sur leurs expériences scolaires et de discuter des enjeux locaux et transnationaux. Cette initiative apparaît ainsi comme une possibilité d’engagement citoyen reliant des adultes et des enfants issus de milieux divers, mais ayant en commun leur éloignement des grands centres urbains. 

7 
Ayant également à coeur les questions ethnoculturelles québécoises, Cassandre Lambert Pellerin se penche, au chapitre neuf (Jeunes musiciens du monde: quand l’engagement donne sens à l’identité), sur un projet d’enseignement de la musique traditionnelle québécoise aux élèves issus d’un quartier populaire. L’auteure s’intéresse particulièrement à la dynamique qui s’installe entre enseignants et élèves dans le cadre de ces cours ainsi qu’au rôle de cette activité dans la persévérance scolaire et dans la construction identitaire des élèves et des enseignants. Au-delà d’une passion partagée, la musique traditionnelle québécoise apparaît comme un vecteur du vivre ensemble et devient un facteur d’engagement social.

8 
La question de l’engagement social est également abordée au dixième chapitre (Fédération de la jeunesse canadienne-française (FJFC) et ses Jeux de la francophonie canadienne: s’investir pour stimuler l’engagement francophone des jeunes), de Christine Dallaire. À travers une étude ethnographique, l’auteure explore comment différents acteurs mettent en valeur le rôle des Jeux de la francophonie canadienne (JFC) dans l’épanouissement des jeunes et comment s’associent l’appartenance francophone et l’engagement dans la francophonie. Les résultats de cette étude indiquent que les acteurs qui s’investissent aux JFC ont comme objectif commun de transmettre l’idée d’une identité culturelle francophone commune aux jeunes sous leur responsabilité. Ce constat ouvre la porte aux questions qui font l’objet du onzième chapitre (Penser la francophonie canadienne: l’engagement politique et social des francophones au coeur des communautés de cause linguistique). Christophe Traisnel cherche à y caractériser la dimension politique des francophonies canadiennes. Quel type de militantisme se retrouve au sein des groupes communautaires ayant comme mandat de représenter les intérêts des francophones? Les francophones canadiens se mobilisent-ils? Dans quelles situations? Comme il est difficile de mesurer quantitativement l’engagement politique, l’auteur propose une approche qualitative visant à repérer les nuances des différents types d’implication. En rappelant que la langue possède une dimension politique qui ne peut pas être évacuée, Traisnel se demande comment favoriser la mobilisation des francophones qui n’adhèrent pas aux luttes politiques en lien avec la promotion et la protection de la langue française. 

9 
Les deux derniers chapitres de l’ouvrage traitent de l’engagement social des jeunes francophones qui leur permet de se positionner, au-delà de la francophonie, comme citoyens du monde. Au chapitre douze (Enjeu local, cause globale. L’engagement étudiant au sein du Collectif de Minuit à l’Université Laval), Sarah-Émilie Plante présente le cas particulier de l’engagement des jeunes membres du Collectif de Minuit, un groupe qui offre des repas sains aux étudiants universitaires moyennant des contributions volontaires. Plus qu’une occasion de partage avec les autres, la participation à cette initiative est, pour les bénévoles interrogés, une opportunité d’engagement autour de valeurs sociales, politiques et environnementales communes. Finalement, le chapitre treize (Utopie et pragmatisme dans l’engagement citoyen de jeunes altermondialistes québécois), de Daniel Landry, présente les motivations des jeunes Québécois à s’impliquer en tant que citoyens dans un contexte de globalisation. Ce «portrait instantané» d’une génération, comme le qualifie l’auteur, met en relief notamment le fait que l’engagement citoyen demeure une notion abstraite, difficile à définir pour les jeunes interviewés. L’action d’engagement doit être cohérente avec les valeurs individuelles de chacun tout en étant utile à la société. Paroles et actions doivent aller de pair selon l’analyse de l’auteur. La persévérance est reconnue comme étant l’une des principales caractéristiques de quiconque souhaite s’engager socialement et politiquement. Cependant, les jeunes semblent avoir de la difficulté à transposer cette idée en actes en raison de leurs difficultés de gestion de temps. Seraient-ils réfrénés dans leurs démarches par les valeurs qu’ils affirment refuser, soit l’utilitarisme et l’individualisme? 

 Point de vue [image: Retour au plan de l'article]
10 
Ce qui ressort principalement de la lecture de cet ouvrage est un constant tiraillement entre des appartenances locales et globales. Les jeunes francophones canadiens semblent être appelés autant à être des francophones engagés dans la culture d’expression française qu’à se positionner en tant que «citoyens du monde» engagés dans des causes sociales plus larges et ouverts à la diversité ethnoculturelle et linguistique. La lecture de l’ensemble des chapitres ouvre ainsi sur une question essentielle à un moment où les enjeux de la diversité s’imposent de plus en plus: comment conjuguer l’appartenance à une collectivité partageant une langue et un noyau «solide» dans un monde «liquide» (pour utiliser les termes rendus célèbres par le sociologue britanno-polonais Zygmunt Bauman), où les frontières sont de moins en moins étanches et où les us et coutumes changent rapidement? 

11 
Cet ouvrage est destiné surtout aux chercheurs universitaires qui veulent comprendre les
          caractéristiques de la jeunesse francophone canadienne. Il s’avère particulièrement utile
          pour les personnes qui s’intéressent spécifiquement à la francophonie en milieu
          minoritaire, mais sans toutefois se restreindre à ce public. La diversité des contextes et
          des expériences rapportés rend ce livre également pertinent pour quiconque s’intéresse aux
          rapports intergroupes, à la diversité ethnoculturelle et linguistique en contexte scolaire
          ainsi qu’à la question de la participation citoyenne en général. Il s’agit, en conclusion,
          d’un ouvrage riche et hétérogène, tout comme la jeunesse qu’il dépeint.
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19 Observation-compréhension- | Je demande aux éléves dobserver le support

application

Je les laisse un moment. Je leur pose des
questions sur ce que nous voulons faire dans la
situation. On passe au titre puis au contexte
puis aux consignes. Jexplique lorsque je vois
que les éléves ont compris, je leur demande de
résoudre la situation (sujet 15).

Probleme-compréhension-
application

Je propose aux éléves la situation probieme. Je
leur pose des questions pour faire un rappel sur
ce quon a appris lors de Iapprentissage des
ressources. On dégage les éléments importants
de la situation. Une fois lque] je sens que les
éleves ont compris la situation, je leur demande
de former des groupes (sujet 7).






EPUB/images/toc.png





EPUB/images/1976970n.jpg
Dyades (cas) Classes Niveaux des Nombre d'éléeves
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1 A 5°et 6°années 24 éleves
B 6° année 18 éleves
2 C 3et4®années 21 éleves
D 3°et4°années 17 éleves
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Elu 1

Adjointe déléguée au lien social, & I'animation socio-
éducative des quartiers, a laccessibilité des
personnes handicapées et aux jardins des familles

Elu 2 Adjointe déléguée a la petite enfance, a I'éducation, &
I'accompagnement scolaire et a la citoyenneté

Elu 3 Adjoint délégué aux sports

Technicien 1 Directeur du service des affaires culturelles

Technicien 2 Directeur du service enfance, éducation, famille et
sport

Technicien 3 Directeur du service vie citoyenne

Technicien 4 Directeur adjoint du service communication

Technicien 5 Directeur général des services adjoint «prospective,
évaluation et qualité»

Technicien 6 Directrice générale des services adjointe <service a

l'usager~

Chercheur 1

Professeur des universités en sciences de I'éducation:
codirecteur de thése

Chercheur 2 Maitre de conférences en sciences de I'éducation:
codirecteur de these
Chercheur- Doctorante-salariée de la municipalité

intervenant






