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 1 
Dans un monde en mutation dont la dynamique de changement s’accélère depuis le XXe siècle, notamment à travers les développements technologiques et informationnels, former des praticiens réflexifs à l’université est devenu «normal» (Boud, 2010; Brockbank et McGill, 2007; Cowan, 2006; Paquay, Altet, Charlier et Perrenoud, 1996). Il s’agit d’entraîner les professionnels à l’intelligibilité et à l’autonomie au travail, afin qu’ils puissent affronter le complexe et l’énigmatique ou l’inédit (Durand et Fabre, 2007; Pastré, Mayen et Vergnaud, 2006). 

2 
Au croisement des mondes éducatifs et professionnels, la réflexivité semble faire l’unanimité. On voit ainsi, depuis les années 1990, l’approche dite réflexive s’étendre à de nombreux domaines du savoir – éducation (Loughran, 2006; Tardif, Borges et Malo, 2012), santé (Garnier et Marchand, 2012; Ghaye, 2006), psychologie (Scaife, 2010), ingénierie (Majgaard, 2014; Rouvrais, 2013). 

3 
Cette approche puise toutefois à des sources théoriques et épistémologiques variées, dont on mesure mal les chevauchements, tensions et effets de polysémie (Beauchamp, 2012; Chaubet, 2010). Parfois appelée réflexion ou intégrée au couple pratique réflexive, l’approche réflexive peut faire référence à la théorie de l’enquête de Dewey (1938), à la métacognition de Flavell (1979), à l’abstraction réfléchissante de Piaget (1974).

4 
Comme véhicule de formation, elle peut aussi porter des valeurs et enjeux bien différents: formation à l’adaptation (Pastré, 2011), prise de conscience de savoirs tacites (Osterman et Kottkamp, 2004), émancipation (Lyons, 2009).

5 
Il est intéressant de noter que cette formation à une réflexivité affinée et critique, appelée de tous bords dans l’enseignement supérieur, peut rencontrer un paradoxe en milieux de travail: alors que des formations universitaires et professionnelles préparent à réfléchir sur sa pratique passée, présente et à venir, les acteurs sociaux, pressés par des logiques de rentabilité et de performance, auraient de moins en moins d’espaces réels de réflexion (Boud, Cressey et Docherty, 2006).

6 
Compte tenu des éléments ci-dessus, un ensemble d’interrogations se pose à nous, parmi lesquelles on peut retenir: Quels sont les facteurs de déclenchement de la réflexivité? Au travers de quels processus se met-elle en oeuvre? Quels effets produit-elle? Quels types d’accompagnement nécessite-t-elle? Comment au juste la réflexivité s’intercale-t-elle entre l’expérience interpellante et l’adaptation ou le changement qui peut en résulter?

7 
Quelles que soient les réponses à ces questions, nous faisons l’hypothèse que le point de départ de toute pratique réflexive est lié à une situation déstabilisante qu’il s’agit d’analyser pour mieux la problématiser (Dewey, 1938; Fabre, 2011; Schön, 1983).

8 
Ces questions et l’hypothèse qui les sous-tend constituent des points de repère caractérisant les huit contributions de ce numéro des Nouveaux cahiers de la recherche en éducation (NCRÉ). Elles sont structurées autour de quatre thématiques complémentaires et interactives, que nous avons soulignées dans la présentation de chaque article.

9 
La première thématique concerne le déclenchement de la réflexivité. Parmi nos expériences de formation initiale ou continue, au travail ou dans l’entre-deux des stages, nous rencontrons des situations interpellantes qui nous arrêtent, nous frappent, nous surprennent et qui souvent imposent d’agir (Schön, 1983). Saussez et Allal (2007) décrivent ces interpellations comme une action qui «coince», une situation qui «résiste» dans le flux de l’expérience. Thiévenaz (2014) évoque des «étonnements» au travail, «générateurs d’enquêtes» (p. 84). Mayen (2014), dans le courant de la conceptualisation dans l’action (Vergnaud, 1996), proche des professionnels en situation de travail, parle plutôt de déstabilisation, de dérangement, de rupture d’anticipation, qui ouvrent des possibilités de transformation du sujet et de «changements de points de vue sur la situation» (p. 74). Schön (1983, 1987, 1991), dans les années 1980-1990, renouvelle avec force la problématologie de Dewey en l’appliquant au monde du travail. De son point de vue, un professionnel exerce son activité dans un «marais», où les interrogations sont nombreuses. Pour rester efficace, il lui faut apprendre à «converser avec les situations», les observer et analyser, bref, réfléchir dans l’action et sur l’action de manière à structurer adéquatement les problèmes et donc les solutions. Cressey, Boud et Docherty (2006) posent avec nuance la question du déclenchement de la réflexivité «collective» au travail. Pour eux, les problèmes issus de situations professionnelles ambiguës, hors du répertoire d’un groupe ou associées à des changements difficiles à codifier, mobilisent légitimement la réflexivité de groupes au travail; en revanche, les algorithmes de résolution de problèmes, cheminements types préétablis pour répondre à des situations déjà référencées, ne relèvent pas d’un véritable déclenchement de réflexivité.

10 
La deuxième thématique concerne le processus de réflexivité. Il commence, selon Scaife (2010), dans un effort de distanciation. Bolton (2010) utilise la métaphore de l’aigle monté en altitude pour mieux observer de loin la vie au sol, Geay (2007) celle du passage «de la rue au balcon». Il faut apprendre à observer l’interpellation sous de nouveaux angles, la documenter pour en comprendre les multiples facettes et dégager par analyse progressive des pistes de solution et d’action. L’expérience n’est plus alors un simple vécu. Elle est hissée au statut de matériau riche, de source potentielle de développement professionnel et personnel. Cowan (2006), inspiré de Kolb (1984), estime ainsi que la réflexivité consiste pour l’acteur à généraliser à partir de cas multiples qu’il a vécus, c’est-à-dire à en extraire des caractéristiques transversales et réinvestissables pour l’action future. Depuis la perspective du sujet qu’adopte Pastré en didactique professionnelle (2011), la réflexivité s’inscrit également dans une montée en abstraction aux accents piagétiens. C’est un processus de conceptualisation dans l’action (Vergnaud, 1996), indissociable du développement de schèmes de pensée et d’action (Vergnaud et Récopé, 2000), donc intimement lié à la construction des compétences (Pastré, 2011; Pastré, Mayen, Vergnaud, 2006).

11 
La troisième thématique concerne l’accompagnement du           processus de réflexivité. L’intérêt d’accompagner ou «superviser» le praticien réflexif           (Scaife, 2010) est de provoquer ou renforcer la mise à distance, pour que l’acteur           «accélère» le processus d’apprentissage de son expérience (Bolton, 2010). Pour Donnay et           Charlier (2008), le compagnon réflexif favorise ainsi une rupture épistémologique: le           sujet passe d’une posture d’immersion dans l’action à une posture détachée, depuis           laquelle il peut se voir «d’en haut», en interaction avec tous les éléments de la           situation. On peut aussi voir l’accompagnement réflexif à la façon de Cowan (2006), comme           un acte d’étayage de la pensée d’autrui, une intervention provisoire dans la zone           proximale de développement (ZPD) du sujet (Vygotski, 1978) à un moment où, seul, il ne           verrait pas certains constituants clés de sa propre expérience. Guidé, l’acteur peut mieux           faire des liens entre des cas qui, pris isolément, ne signifieraient guère pour lui et           leur donner enfin du sens, en tirer des leçons utiles pour l’avenir. Pour Cowan, faire           réfléchir sur sa pratique, c’est ainsi faire du «Kolb socioconstructiviste» (p. 48) en           accompagnant intelligemment un cycle personnel d’apprentissage expérientiel (Kolb, 1984).           Dans une approche semblable, Admiraal et Wubbels (2005) estiment que stimuler la réflexion           sur la pratique d’autrui, c’est l’aider à «désautomatiser» des façons de voir et d’agir           inconscientes, et ce, jusqu’à ce que l’acteur soit en mesure de «s’aider lui-même». Il           aura alors développé de nouvelles capacités qu’il internalisera puis automatisera dans un           cycle infini d’autoamélioration.

12 
La quatrième thématique concerne les résultats et           effets de la réflexivité. Pour Brockbank et McGill (2007) ainsi qu’Osterman et Kottkamp           (2004), la réflexion, accompagnée ou pas, aboutit à une «reconceptualisation». Comme           Scaife (2010), ils résument ce résultat en un «voir autrement» qui entretient des liens           avec un agir autrement sans qu’on sache toujours bien lequel génère lequel. Pastré (2011)           se rend compte que les personnes qui ont pris le temps de réfléchir sur leur expérience           passent à un niveau différent, qui ouvre de nouvelles perspectives. Cowan (2006) estime           qu’une personne qui réfléchit sur ses façons de penser, d’agir ou réagir apprend à mieux           connaître ses propres modes de fonctionnement. Pour lui, ce genre de métacognition           augmente l’efficacité d’action des acteurs et leur capacité à se débloquer dans des           situations délicates. Pour Perrenoud (1999), la réflexivité aboutit à un changement: ce           qui distingue le praticien réflexif, c’est bien sa capacité à apprendre méthodiquement de           l’expérience pour «transformer» sa pratique. Ramassé dans la formule générique de           «bascules du voir ou de l’agir» (Chaubet et al.,           2016), ce type de résultats de la réflexivité se prolonge potentiellement dans des effets           importants pour les acteurs et leur milieu de vie professionnel: optimisme,           «énergisation», sentiment d’efficacité et d’efficience accru, sentiment d’appartenance           augmenté, d’empowerment, etc. (Osterman et al., 2004).

13 
Dans cette nouvelle livraison de la revue NCRÉ, nous proposons aux lectrices et lecteurs huit articles émanant de chercheurs et de praticiens oeuvrant dans différents champs de pratiques sociales. Certains étudient la réflexivité, d’autres, comme formateurs, tentent de la stimuler pour obtenir des modifications de perspective et d’action chez leurs étudiants en formation initiale, en perfectionnement ou en réorientation de carrière. Ces contributions traitent de façon transversale les quatre thématiques, en cible parfois l’une ou l’autre de façon privilégiée en la mettant en perspective par rapport aux autres. Chaque fois, nous repérons en gras les quatre thématiques telles qu’elles nous apparaissent.

14 
Pour des raisons logistiques, les huit articles sont publiés dans deux numéros successifs des NCRÉ.
	Gouédard et Bationo-Tillon traitent de la capacité d’un dispositif               d’accompagnement universitaire à aider des étudiants de psychologie dans leur               orientation professionnelle. Selon elles, le processus de               réflexivité est lié à l’activité, que cette dernière soit productive (quand               elle transforme le monde, le réel) ou constructive (quand c’est soi-même qui est               transformé). Elles considèrent ainsi, avec Begon et Mairesse (2013), que la               réflexivité «interroge l’articulation entre implicite et explicite, les dimensions               tant productives que constructives de l’activité, les conditions de réalisation de               l’activité ainsi que la manière dont le sujet est affecté par ces activités». Des               entretiens d’explicitation menés auprès des étudiants mettent au jour le puissant rôle               de l’émotion dans leur réflexivité. Le cas de Martha est donné en illustration.               Gouédard et Bationo-Tillon analysent des troubles et étonnements que Martha relève               comme marquants durant ses trois ans d’université. Ces troubles suscités à l’occasion               de la formation peuvent être considérés comme au déclenchement de la réflexivité. Ils alimentent en effet un dialogue               intérieur, en lien avec autrui, traversé d’émotions multiples, parfois fortes. Plus               important: des choix universitaires et professionnels en surgiront (résultats de la réflexivité). Le dispositif pédagogique a               donc agi comme boussole. Il a accompagné la               réflexivité pour mieux orienter. Il a permis à des étudiants comme Martha               d’écouter, re-sentir et analyser avec finesse des émotions vécues dans plusieurs               situations. Cette écoute subtile, facilitée par le dispositif, a débouché sur des               maintiens ou changements de cap universitaires et professionnels. Gouédard et               Bationo-Tillon estiment donc que les émotions sont un moteur crucial de la réflexivité               des étudiants sur leurs projets d’avenir. Elles concluent que l’université devrait               mieux reconnaître ces émotions et continuer ses efforts pour mieux les accompagner,               afin de soutenir les étudiants dans leurs choix d’orientation universitaires et               professionnels.

	Rondeau aborde le rôle de la «présence attentive» dans une formation continue               québécoise de 2e cycle adressée à divers professionnels de               l’enseignement du primaire et préscolaire. La formation mise sur l’idée qu’un               professionnel hors de son univers habituel de travail et confronté à des éléments               nouveaux – théories, concepts, auteurs, questions, pairs, etc. – gagne à se               sensibiliser et à s’ouvrir aux chocs et résonnances que ces «rencontres» provoquent en               lui. L’étude montre qu’un accompagnement à l’usage de la présence attentive aide               réellement les participantes à prendre conscience d’éléments qui les travaillent               affectivement au corps et qu’elles finissent par nommer: agacements, tiraillements,               congestions, intrusions, etc. On peut considérer que se produit alors un déclenchement de réflexivité sur soi, ses pratiques, sa               profession et plus généralement sur le sens de l’activité professionnelle. Le               processus de réflexivité à l’oeuvre ressemble à               un «tourbillonnement réflexif» complexe, cognitif et affectif à la fois. C’est une               «capacité à revenir sur ses pensées» et sur ses émotions, comme si l’on était soi-même               un autre s’observant de l’extérieur (posture d’extériorité). Toutefois, Rondeau               souligne qu’apprendre à se regarder soi-même ainsi que ses expériences ne va pas de               soi. Se poser des questions difficiles, du type «Qu’est-ce que je veux?» «Fais-je le               bon choix?» «Qu’est-ce qui compte pour moi?», déstabilise le sujet. Un accompagnement de la réflexivité est nécessaire. Il suppose               notamment des attitudes de bienveillance, respect, patience, acceptation et absence de               jugement. Du côté des résultats et effets de la               réflexivité, les analyses des productions biographiques collectées au long               du séminaire et validées par les participantes montrent que ces professionnelles en               formation se (re)connectent à ce qu’elles sont, font ou voudraient vraiment faire,               personnellement et professionnellement. Au-delà des effets d’enthousiasme générés, les               «tourbillonnements réflexifs» débouchent sur un regard renouvelé sur soi, autrui, les               théories, les événements et la profession, mais aussi sur des «dénouements               identitaires». La «quête de soi» aboutit à une meilleure compréhension de «ce que l’on               est (soi réel), ce que l’on imagine que l’on est (soi imaginé), ce que l’on donne à               voir (soi perçu par autrui) et ce que l’on espère devenir (soi espéré)». La personne               développe une meilleure cohérence entre ce qu’elle exprime, fait et est, même si, par               nature, le travail identitaire n’est jamais achevé et obéit à des dynamiques de               destruction et reconstruction perpétuelles. En somme, Rondeau considère que l’usage de               la présence attentive dans les formations aide à stimuler une réflexion identitaire               bénéfique au développement personnel et professionnel des enseignants.

	Duval se demande comment des artistes québécois qui enseignent déjà les arts               plastiques, l’art dramatique, la musique et la danse à l’école primaire ou secondaire               tirent profit d’un cours de maîtrise qualifiante destiné à les éclairer dans leurs               tiraillements ou ruptures identitaires. Le processus de               réflexivité est entendu comme une activité de distanciation et de «lucidité               professionnelle». Cette activité est fondée sur une vision très schönienne de la               profession: le praticien documente les situations troublantes qu’il rencontre, il les               structure en problèmes pour mieux les comprendre, puis mieux s’en déprendre; par cet               exercice répété, il améliore progressivement sa pratique. Le «malaise à se définir»               relevé par Duval – suis-je artiste, suis-je enseignant, puis-je être les deux? – sert               en fait de déclenchement de réflexivité. D’une               certaine manière, l’étude cherche à valider l’hypothèse qu’armer les étudiants en               cadres conceptuels sur la construction et les tensions identitaires, notamment celles               concernant les artistes-enseignants, pourrait aider ces derniers à affronter de façon               ouverte et réflexive leurs propres incertitudes identitaires. L’accompagnement à la réflexivité consiste ici à outiller les               étudiants en repères conceptuels susceptibles de rendre compte de variétés de tensions               identitaires essentiellement mal vécues. De fait, du côté des résultats et effets de la réflexivité, l’analyse des bilans               réflexifs rédigés par les étudiants à la fin du cours montrent qu’ils utilisent les               typologies des tensions identitaires (qu’ils viennent d’étudier) pour identifier leurs               propres tensions et décrypter les nuances de leur «entre-deux» artistique/éducatif.               Ils ont développé ou se sont approprié des «stratégies identitaires» pour se               transformer et agir sur leurs pratiques. Duval relève aussi chez ces               étudiants-praticiens un meilleur pouvoir d’agir, de l’optimisme, une «énergisation» et               des sentiments d’efficacité et d’appartenance augmentés. Elle estime que le modèle               conceptuel qu’elle utilise dans ce cours, propre aux tensions identitaires des               artistes-enseignants, permet finalement bien une distanciation réflexive, nécessaire à               «voir autrement» son identité professionnelle en cours de transformation. Notons que               la réflexivité, ici, n’abolit pas les tensions identitaires. Elle les porte à la               conscience et ouvre parfois même à des stratégies nouvelles pour mieux composer avec               elles. D’une certaine façon, cette réflexivité «armée» de concepts théoriques               contribue à apaiser les écartèlements identitaires.

	Amblard traite du référentiel interne que toute personne mobiliserait en               situation de réflexivité. Dans une vision inspirée de la conceptualisation dans               l’action de Vergnaud et de la pratique réflexive de Schön, il considère que tout               professionnel possède un répertoire de schèmes de pensée et d’action qui se renouvelle               au gré de l’action. Cet ensemble de repères, de points d’appui et de sources               d’inspiration pour penser et agir constituerait pour lui un Référentiel personnel de               l’agir professionnel (RPAP). Sorte de boussole, ce référentiel interne postulé guide               la réflexivité qui à son tour le fait croître. Il aiderait le sujet à agir, à               comprendre, à «faire face» (déclenchement de la               réflexivité) dans l’action et en différé. Amblard cherche à comprendre               comment un dispositif en alternance de professionnalisation de formateurs novices               (accompagnement de la réflexivité) en France,               dans le grand réseau des Maisons familiales rurales (MFR), contribue à mobiliser et               développer ce type de référentiel personnel. Il se demande également si les formateurs               expérimentés continuent eux-mêmes à le mobiliser par la suite. De fait, Amblard repère               quatre «registres» de référence – à l’activité, à son contexte, au savoir, à               l’identité et au projet du formateur. Ces registres seraient tous susceptibles d’être               interpellés par l’activité réflexive des formateurs. Pour procéder à ses analyses,               Amblard scrute les écrits relatant comment les formateurs novices conçoivent,               conduisent et analysent leurs activités pédagogiques (réflexivité hors de l’action).               Pour capter la réflexivité «dans l’action», il analyse plutôt des entretiens               d’autoconfrontation menés sur des gestes d’ajustement réalisés par les formateurs               novices. Les résultats illustrent des caractéristiques des processus de réflexivité que chacun met en oeuvre quand il essaie d’agir,               de comprendre, de « faire face » – par exemple, à quels «registres» chacun               réfère. Résultat de la réflexivité notable: la               mobilisation du Référentiel personnel postulé contribue à «donner» un sens à l’action               et à «construire» du sens sur l’action. Amblard considère ainsi que le concept de               «Référentiel personnel de l’agir professionnel» aide à comprendre le travail réflexif               de formateurs en exercice ou en formation.

	Gohier, Jutras et Desautels rassemblent des enseignants issus de plusieurs               disciplines et de divers établissements de l’ordre collégial au Québec (ordre situé               entre le secondaire et l’université). Ces enseignants se livrent à des débats entre               pairs sur des cas vécus au travail, ressentis comme interpellant d’un point de vue               éthique. Le déclenchement de la réflexivité part               donc de malaises plus ou moins partagés, en tout cas parfaitement imaginables par les               pairs du fait des similarités du métier et de ses contextes. Aux fins de la présente               étude, après six mois et six rencontres collectives, les chercheurs interviewent les               participants individuellement. Ils en tirent les conclusions suivantes. Le processus de réflexivité a pris la forme d’une               investigation et d’une problématisation progressive sur des valeurs qui servent de               repères aux participants. Ces derniers constatent par ailleurs qu’un ensemble de               conditions a été favorable à un ensemble de transformations qu’ils ressentent. Les               participants pointent ainsi des caractéristiques qui les ont aidés à avancer dans leur               compréhension et construction des cas éthiques exposés au débat collectif: un climat               de respect, la liberté de parole, la collégialité dans un groupe mixte, la similarité               des expériences vécues, le partage de cas concrets et le choc d’idées différentes ou               nouvelles. De fait, tous ces éléments peuvent être compris comme des caractéristiques               d’un dispositif d’accompagnement de la               réflexivité. Notons au passage que le dispositif de recherche accompagne la               réflexivité à d’autres égards: il crée un prétexte officiel et légitime (une étude               acceptée par les participants et leurs milieux, qui les ont parfois «libérés»), un               espace-temps dédié à faire se rencontrer des professionnels de divers horizons, qui               n’auraient probablement pas eu l’occasion de se rencontrer autrement. Du côté des               résultats et effets de la réflexivité, Gohier,               Jutras et Desautels relèvent que le dispositif de débat a favorisé la transformation               ou l’évolution des conceptions de l’éthique en milieu professionnel. Par exemple, les               participants ont pris conscience des bienfaits et de la nécessité de faire passer la               réflexion éthique d’un niveau personnel à un niveau collectif, dans des échanges avec               d’autres personnes. Les chercheurs soulignent aussi d’autres transformations               autorapportées, qu’on peut considérer comme des effets secondaires positifs               importants, même s’ils ne sont pas toujours liés directement aux cas éthiques               débattus. Citons la facilité accrue à discuter de questions éthiques avec des               collègues ou encore une prise de conscience du collectif et de l’appartenance au               groupe des enseignants. Gohier, Jutras et Desautels estiment pour conclure que cette               réflexivité déclenchée par la discussion de cas éthiques vécus et troublants relève               plus largement d’une construction de l’identité professionnelle.

	Dionne, Viviers et Saussez traitent de la réflexivité de conseillers               d’orientation. Ces derniers doivent aider les étudiants à prendre des décisions sur               leur avenir professionnel, au sein d’une relation personnalisée. Toutefois, les               auteurs s’alarment que les conseillers d’orientation rencontrent à répétition des               situations troublantes sur le plan éthique sans avoir le temps de s’y arrêter, des               «situations qui imposent d’agir sans bénéficier d’espaces-temps suffisants de               réflexivité pour faire de leur expérience d’intervention un objet de discussion et de               réflexion». En somme, se pourrait-il que les conseils donnés soient finalement trop               peu mûris au regard des enjeux d’avenir des élèves? Le dispositif d’accompagnement et               de recherche que les auteurs analysent, à la fois relève ce risque et propose des               pistes pour le neutraliser. Le dispositif permet en effet aux conseillers               d’orientation de débattre enfin, collectivement, des situations les plus troublantes               de leur métier, celles précisément sur lesquelles ils voudraient reprendre du pouvoir.               Le mécanisme d’accompagnement de la réflexivité               mise ainsi sur les effets de la délibération de pairs au sein d’un               collectif. Concrètement, il se déroule en deux temps. D’abord, un dispositif de               clinique de l’activité (Clot, 2015, 2017) utilise l’instruction au sosie, méthode qui               amène le participant à décrire à une personne extérieure au métier (le chercheur) ce               qu’elle devrait faire pour le remplacer au travail, de façon que personne ne               s’aperçoive du remplacement. Dans un deuxième temps, un collectif de pairs questionne               plus avant l’instructeur pour qu’il précise les consignes qu’il a données à son               «sosie». On imagine bien que les questions de pairs spécialisés en orientation sont               plus serrées que celles du chercheur, dont ce n’est pas la profession. De fait, les               controverses du métier surgissent nettement lors de ces discussions. De notre point de               vue, elles participent au déclenchement de la               réflexivité. Du côté des résultats et effets de               la réflexivité, Dionne, Viviers et Saussez estiment que le dispositif               d’accompagnement et de recherche a permis des prises de conscience cruciales chez les               conseillers d’orientation participant à l’étude. Pour eux, le collectif et la               délibération ont permis d’établir un rapport de plus en plus conscient à leur activité               de travail. Le processus de réflexivité revient               donc à «reconfigurer» son rapport à l’activité de travail, en passant par le regard               des pairs. Autrement dit, le regard externe de personnes qui comprennent le métier               aide à conscientiser sa propre activité et des pans entiers du métier (pratiques,               manières d’être, savoirs expérientiels inscrits dans une culture et une histoire               communes). En résumé, Dionne, Viviers et Saussez veulent éviter que se cristallisent               des habitudes d’orientation potentiellement néfastes pour les étudiants. Ils proposent               pour ce faire 1) d’ouvrir les espaces de travail à plus de débats collectifs sur               l’activité «quotidienne» des conseillers d’orientation et plus largement sur leur               «métier» ; 2) d’introduire de tels espaces de réflexivité en amont, dans la               «formation» des conseillers d’orientation.

	Buysse, Périsset et Renaulaud font l’exercice original et délicat de tenter de               repérer à l’avance dans les plans de cours d’une formation à l’enseignement en Suisse               la contribution potentielle de ces cours à la pratique réflexive des étudiants.               Jusqu’où les apports de savoirs prévus dans des cours théoriques auraient, dès leur               conception, une réelle possibilité de stimuler la réflexion sur la pratique (déclenchement potentiel de la               réflexivité)? Pour ce faire, ils écartent de leur échantillon les cours               didactiques ou intégrateurs (sans doute parce que ceux-ci affichent souvent une               intention de développer la pratique réflexive des étudiants). Sur un plan               méthodologique, les matrices d’analyse des plans de cours se réfèrent aux axes de               préoccupation des catégories de savoirs retrouvées dans les «écrits réflexifs»               d’autres participants étudiants de recherches précédentes. Les résultats révèlent que,               au moins dans les déclarations d’intention de leur cours, les formateurs proposent aux               étudiants des contenus susceptibles de les aider à réfléchir sur leurs pratiques.               Concrètement, ces contenus théoriques inciteraient les étudiants à réguler non               seulement leurs actions, mais les conceptions sous-jacentes structurant ces actions               (résultats potentiels de la réflexivité). Du côté des processus de               réflexivité, Buysse, Périsset et Renaulaud se situent à la croisée, d’une               part, d’une vision schönienne selon laquelle le professionnel doit réfléchir sur sa               pratique pour ajuster son action et s’adapter aux situations quitte à interroger les               conceptions qui guident en sous-main cette action et, d’autre part, d’une vision               vygotskienne dans laquelle le sujet, ici le futur enseignant, se forme à travers les               médiations que lui propose le formateur (accompagnement de               la réflexivité). Ces médiations ne sont toutefois pas discutées ici puisque               l’étude se concentre sur le curriculum décrit par les formateurs (plans de cours)               plutôt que sur le curriculum effectif (vécu des étudiants, à venir).

	Pour Lenzen et Poussin, les étudiants produisent des discours réflexifs vides               des dimensions didactiques de la profession enseignante. La formation des éducateurs               physiques à Genève comble-t-elle cette lacune de réflexivité? Provoque-t-elle chez eux               un processus de réflexivité consistant à               internaliser et subjectiver ces savoirs didactiques collectifs, bref à les faire               leurs? Pour le savoir, Lenzen et Poussin passent au crible des présentations               PowerPoint d’étudiants utilisées lors d’un examen. Ils sont conscients que ces               discours réflexifs sont écrits dans un «genre réflexif», adressé à des formateurs,               donc orienté. Les auteurs croisent dans des matrices les trois seuils de réflexivité               de Jorro (2005) et deux blocs de concepts clés en didactique. Il en ressort que la               réflexivité des étudiants se situe souvent au niveau «interprétation» des seuils de               Jorro: des liens caractéristiques de ce seuil sont bien tirés entre cadres théoriques               et pratiques. C’est un résultat de la               réflexivité. Autre signe encourageant, la réflexion sur la pratique montre               une présence massive d’objets didactiques. Quelques surprises, toutefois: l’approche               des étudiants reste «normative», un peu trop conformiste («passage obligé» pour               s’approprier les «règles du métier»); les étudiants évoquent également peu le coeur de               leur mission professionnelle, l’activité motrice des élèves dans des situations               d’apprentissage complexe (trois hypothèses explicatives sont avancées). On comprend               que le dispositif fait deux hypothèses imbriquées sur le déclenchement de la réflexivité: 1) que l’appropriation progressive des               objets de savoirs (les concepts didactiques, notamment) devrait déclencher la               réflexivité et 2) que l’obligation de lier dans des textes les situations de pratique               et les concepts didactiques scellera ce déclenchement. Il s’ensuit que l’accompagnement à la réflexivité est sous-entendu comme               l’effort du dispositif pédagogique à 1) présenter ou faire vivre des situations               professionnelles élaborées collectivement, 2) présenter et expliquer les concepts au               coeur de la didactique, 3) enjoindre aux étudiants de créer des liens entre les deux,               4) s’en assurer par évaluation.
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Résumé
L’orientation d’un étudiant est une activité délicate qui s’élabore à partir d’expériences souvent déstabilisantes, mais transitoires. Afin d’accompagner ce cheminement, l’université met en place des dispositifs pédagogiques propices à développer la réflexivité de l’étudiant relativement à son projet universitaire et professionnel. Cet article porte sur le processus d’orientation d’une étudiante universitaire en relation avec différents modules d’accompagnement. L’entretien d’explicitation est mobilisé : il est apte à documenter la dynamique évolutive de cette étudiante et participe à la conscientisation de ce processus. Il met en lumière les formes d’organisation complexes de l’activité réflexive. L’analyse fine des évocations montre des phénomènes cruciaux pour le développement de la personne concernée, notamment le rôle capital de l’émotion dans le processus de réflexivité sur son devenir.
Mots clés : processus de réflexivité, émotion, orientation, étudiant universitaire, entretien d’explicitation

Abstract
Emotion and reflexivity: The path of a student named Martha in the course of receiving university and professional guidanceGuiding a student is a delicate activity built on frequently destabilizing, but transitory, experiences. To assist students during this process, universities set up pedagogical elements favourable to developing students’ reflectivity on their university and professional plans. This article looks at the guidance process of a university student in connection with various assistance modules. An explicitation interview was conducted to document the evolving dynamic of the student, and to help foster her awareness of this process. The interview brings to light complex forms of organizing reflective activity, within the synergy of lived situations that played a role in the student’s guidance. Close analysis of interview statements sheds light on crucial phenomena in the development of the individual concerned, and especially the paramount role of emotion in the process of reflecting on one’s own becoming.
Keywords : reflective process, emotion, guidance, university student, explicitation interview

Resumen
Emoción y reflexividad: El camino de la orientación académica y profesional de la estudiante MarthaLa orientación de un estudiante es una actividad delicada que se desarrolla a partir de experiencias a menudo desestabilizadoras, pero transitorias. Para apoyar este camino, la universidad establece dispositivos pedagógicos que conducen al desarrollo de la reflexividad del estudiante en relación con su proyecto académico y profesional. Este artículo se centra en el proceso de orientación de un estudiante universitario en relación con diferentes módulos de acompañamiento. La entrevista de explicitación se moviliza: es capaz de documentar las dinámicas evolutivas de este estudiante y contribuye a la conciencia de este proceso. Destaca las complejas formas organizativas de la actividad reflexiva, en la sinergia de las situaciones vividas que contribuyen a su orientación. El fino análisis de las evocaciones busca arrojar luz sobre los fenómenos que son cruciales para el desarrollo de la persona interesada, y en particular el papel crucial de la emoción en el proceso de reflexividad en relación con su futuro.
Palabras clave : proceso de reflexividad, emoción, orientación, estudiante universitario, entrevista de explicitación
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
L’élaboration d’un projet universitaire et professionnel est une activité complexe qui se construit au long cours. Le but de cet article est de documenter le processus de réflexivité à l’oeuvre chez une étudiante en psychologie selon une perspective diachronique: l’approche retenue est donc développementale. La présente recherche est reliée à la mise en place d’un dispositif pédagogique en Licence de psychologie dans l’université Paris 8, visant à accompagner [1] les étudiants dans leur projet selon une démarche réflexive, afin de développer leurs «capacités d’agir» (Rabardel, 2005) pour leur orientation. Il s’agit d’éclairer la manière dont ces capacités peuvent s’instancier, pour le cas de l’étudiante choisie. Quels phénomènes agissent dans l’activité d’orientation à la fois souterraine, dans le dialogue intérieur, et en relation avec les autres (accompagnant et autres étudiants)? Quels sont leurs entrelacements? Quels troubles et étonnements, en particulier, surviennent au cours du cheminement de l’étudiante et entrent en action dans son processus d’orientation pour restructurer ses conceptualisations?

2 
Si la littérature dans le domaine de l’orientation a montré que différents facteurs d’ordre personnel ou environnemental influent sur les choix d’orientation, des théories et recherches ont soulevé également le rôle puissant de l’émotion dans les prises de décision intervenant sur le parcours (Kidd, 1998). Des travaux ont été conduits dans ce sens selon différentes méthodes, en se ciblant notamment sur les transitions scolaires et professionnelles (Mallet et Gaudron, 2005), en analysant comment l’émotion contribue au développement identitaire (Kunnen et Bosma, 2009) ou encore intervient dans les interactions relatives aux entretiens de conseil en orientation (Olry-Louis, 2018). Cet article apporte un nouvel éclairage quant à la relation entre réflexivité et émotion: à l’appui de l’entretien d’explicitation d’une étudiante engagée dans des modules d’accompagnement au projet, il se donne pour objectif d’analyser la réflexivité en train de se faire dans les formes complexes de l’activité.

3 
Après avoir exposé des éléments sur le dispositif pédagogique mis en place et sur la recherche réalisée, les articulations entre réflexivité en train de se faire et émotions ainsi que la méthode choisie pour en rendre compte sont présentées. À partir du cheminement de Martha, une analyse fine est conduite pour documenter le processus pour l’orientation et ses phénomènes remarquables, apportant des éléments utiles pour les enseignants-formateurs impliqués dans la démarche d’accompagnement, et toute personne agissant dans le domaine de l’orientation et de la psychologie.

 2. Du dispositif pédagogique au projet de recherche [image: Retour au plan de l'article]
4 
Le dispositif pédagogique, nommé à l’origine «Bilan de capacités et accompagnement du projet professionnel», est devenu peu à peu un projet de recherche tant il soulevait des phénomènes intéressants, et en particulier autour de l’émotion, qu’il s’agissait d’approfondir par des investigations scientifiques [2]. Les deux auteures du présent article, impliquées dans ce projet, sont aussi accompagnantes de nombreux groupes d’étudiants. Le dispositif est ainsi devenu, chemin faisant, un observatoire de recherche qui a donné lieu à différents recueils de données pour la recherche. Pour le cas de Martha qui sera développé, l’une des auteures était accompagnante de cette étudiante dans le dispositif pédagogique lors de la quatrième année de formation (Master 1); l’autre a mené, un an plus tard, un entretien d’explicitation avec elle (au cours du Master 2).

 2.1 Présentation des objectifs des modules d’accompagnement au projet d’orientation des         étudiants universitaires [image: Retour au plan de l'article]
5 
Le dispositif comporte trois modules, répartis sur les trois années de formation en Licence de psychologie, afin que l’étudiant puisse questionner progressivement son projet selon une démarche réflexive et en devenir acteur. L’accompagnement vise à ce que l’étudiant s’approprie l’environnement universitaire et comprenne ses exigences (Licence 1), analyse les intérêts, valeurs qui guident son projet ainsi que les aspects qui l’influencent (Licence 2), puis confronte la représentation de son projet au monde professionnel (Licence 3). Pour l’étudiant préparant un Master 1 spécialité ergonomie, un module d’approfondissement s’ajoute à ceux de Licence pour mettre en oeuvre son projet dans ce domaine spécifique [3]. Mobilisant différentes situations, qui reposent sur des échanges en groupe combinés à des productions individuelles, le dispositif fait appel à une diversité d’artefacts, tels que le carnet de bord, le photo-langage ou le «poster-collage» [4] qui pourront devenir instruments pour le développement des étudiants. Cet espace, basé sur la coréflexivité, offre à l’étudiant l’occasion de faire l’expérience de ses propres expériences pour mettre en perspective son projet: «la conscience est l’expérience vécue d’expériences vécues» (Vygostki, 2003, p. 79). Ce dispositif pédagogique constituerait ainsi des «situations potentielles de développement» (Mayen, 1999).

 2.2 Premier bilan et focalisation sur une question centrale émergente [image: Retour au plan de l'article]
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Afin de disposer d’un retour sur ce dispositif pédagogique, des analyses quantitatives et qualitatives sur 295 questionnaires recueillis auprès d’étudiants en Licence 1, 2 et 3 (Gouédard et Bationo, 2015) ont été réalisées [5]. Une des thématiques saillantes, qui a émergé transversalement des résultats, était la question de la prise de parole à la première personne et la gestion des émotions. Il est ainsi apparu essentiel de l’approfondir en faisant appel à une méthode qualitative, à même de saisir l’expérience vécue dans ces modules d’accompagnement pour l’orientation.

 3. Réflexivité et émotions [image: Retour au plan de l'article]
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Depuis le praticien réflexif (Schön, 1994), une diversité d’usages et de fonctions de la réflexivité a vu le jour dans le champ de l’éducation, de la formation et du travail. Par exemple, le récit de vie est une des modalités de formation à la pratique réflexive (Pineau et Legrand, 2013); le dispositif pédagogique, où l’étudiant est amené à analyser son expérience dans la relation à soi-même et aux autres, s’en rapproche dans ce sens. À ce titre, il constitue un cadre propice à la réflexivité, une réflexivité qui interroge l’articulation entre implicite et explicite, les dimensions tant productives que constructives de l’activité, les conditions de réalisation de l’activité ainsi que la manière dont le sujet est affecté par ces activités (Begon et Mairesse, 2013).

 3.1 Réflexivité en train de se faire [image: Retour au plan de l'article]
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Plutôt que de circonscrire a priori l’activité réflexive, la visée de cette recherche consiste à découvrir la diversité des formes que prend l’activité réflexive en train de se faire pour une étudiante engagée dans ce processus, tout en éclairant les intrications entre activité réflexive et émotions. En effet, Devereux (1980) soutient qu’une théorie de la réflexivité fonctionne à la fois comme un crible et un pressoir en ce qu’elle détermine à la fois le type et la quantité d’informations que l’on peut tirer d’un phénomène. Le cadre conceptuel et méthodologique de la psychophénoménologie développé par Vermersch (2012) permet de mener à bien cette démarche. Vermersch s’inscrit dans une double filiation psychologique et philosophique à travers les travaux de Piaget et de Husserl et décrit la conscience selon trois modes: (1) le mode actif de l’inconscient phénoménologique de Husserl qui correspond à la sédimentation et à la rétention du vécu de manière passive, (2) le mode de la conscience pré-réfléchie qui se présente comme une conscience non saisie par une conscience et (3) le mode de la conscience réfléchie qui peut viser toute conscience en acte. Ces modes ne cessent d’interagir et le réfléchissement tel que défini par Piaget permet au sujet de devenir progressivement conscient des aspects pré-réflexifs de son vécu, de son activité. L’entretien d’explicitation, développé par Vermersch (1994, 2012), permet d’examiner et de décrire minutieusement ce qui s’est déroulé dans le vécu d’un sujet en opérant un réfléchissement: la description du vécu permet au chercheur et au sujet de codécouvrir non seulement le déroulement de l’activité réfléchie (déjà conscientisée), mais également des pans de l’activité pré-réfléchie au moment de la réalisation de l’activité. Cette approche conceptuelle est en mesure d’appréhender la réflexivité en train de se faire – la manière dont l’étudiante interviewée conceptualise progressivement son orientation – en tenant compte des dimensions sensibles et affectives. Ainsi, la conduite de l’entretien se centrera sur les moments où quelque chose se transforme pour l’étudiante, les moments où elle devient capable, où elle s’expérimente comme sujet capable qui dit d’abord «je peux, avant je sais» (Rabardel, 2005, p. 12).

 3.2 Perspective de l’intérieur et émotion [image: Retour au plan de l'article]
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Cahour (2012) s’inscrit dans une perspective qui articule analyse de l’activité de l’ergonomie de langue française et perspective psychophénoménologique très heuristique pour adopter une perspective de l’intérieur. Elle considère que les émotions vécues sont constitutives de l’activité. Rappelant que l’activité inclut de l’observable et de l’inobservable, elle propose de traquer l’apparition et l’évolution dynamique de l’émotion au sein de l’activité située. Dans la lignée de Damasio (1995), elle souligne qu’un sujet qui ne considère pas ses émotions se heurte à la difficulté du choix. Elle décrit les phénomènes de masquage des émotions, façonnées et contenues dans un mouvement de contrôle de leur expression, pour les contenir ou arrêter leur développement, vis-à-vis d’autrui, mais également vis-à-vis de soi-même. Les affects vécus orientent l’engagement et la participation dans l’interaction, l’interprétation, ainsi que les actions et comportements des sujets. S’intéresser au rôle des émotions est central pour comprendre les liens entre orientation et réflexivité en train de se faire; des questionnements de nature identitaire, reliés à l’histoire propre de chacun, y sont également imbriqués.

 4. Saisir l’activité singulière à partir de l’entretien d’explicitation  [image: Retour au plan de l'article]
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Le cas de Martha, étudiante en Master 2 d’ergonomie (cinquième année de formation), a été choisi après une analyse transversale de dix entretiens d’explicitation menés auprès d’étudiants en psychologie volontaires, plus ou moins avancés dans leur formation. L’étude de cas présente plusieurs avantages (Stake, 1995): elle conserve le sens attribué par le sujet aux évènements interreliés et, de ce fait, rend l’expérience vécue accessible; celle-ci fait partie d’un système personnel qui suppose un traitement singulier pour comprendre les phénomènes remarquables. Plonger dans un cas unique a la valeur universelle d’établir au moins un exemplaire de ces phénomènes, dont il importe de rendre compte, dans l’objectif d’enrichir un corps de connaissances encore peu développé sur l’objet de recherche. Le cas est une occurrence suffisante pour attirer l’attention et l’intérêt analytique. L’entretien avec Martha a été retenu, car il est apparu le meilleur pour saisir la diachronie du processus d’orientation: il s’inscrit sur une maille temporelle de cinq années et facilite ainsi la mise à jour de la temporalité dans la construction du sens. Il est le plus riche en termes de situations qui s’enchevêtrent dans de multiples temps et espaces.
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Aller vers le singulier en explicitant le pré-réfléchi de l’action nécessite différentes techniques pour limiter les reconstructions et rationalisations et se rapprocher du vécu phénoménologique. En particulier, Vermersch (1994) insiste sur la nécessité d’utiliser seulement des relances non inductives ou de reprendre un aspect du vécu par fragmentation ou encore par expansion. Cahour (2012) propose ces questions plus spécifiques pour recueillir les émotions: «et à ce moment-là, vous ressentez peut-être quelque chose de particulier? Qu’est-ce qui se passe pour vous à ce moment-là?» (p. 56). La consigne de départ consistait à demander à Martha de laisser revenir des moments relatifs à son activité d’orientation, éclairants ou obscurs, vécus au sein ou en dehors des modules d’accompagnement mis en place. Cette étudiante a été accompagnée dans le surgissement de moments choisis, et ainsi le «voyage avec elle» a commencé dans ce temps vécu. Après une analyse préliminaire offrant une vision diachronique du cheminement de Martha dans sa globalité, une analyse en profondeur des épisodes du temps vécu est menée. Des fragments conséquents de l’entretien sont exposés pour ne pas dénaturer sa teneur et conserver sa dimension biographique.

 5. L’analyse du cheminement de Martha pour son orientation [image: Retour au plan de l'article]
 5.1 Vision diachronique du processus global [image: Retour au plan de l'article]
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La figure 1 présente une schématisation simplifiée du déroulement de l’entretien d’explicitation avec Martha selon quatre épisodes constitutifs (en abscisse) mis en rapport avec le temps du cursus universitaire et au-delà dans l’avenir projeté (en ordonnée).

[image: Le cheminement de Martha pour son orientation] Figure 1 Le cheminement de Martha pour son orientation

 [Voir la liste des
            figures] 
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Les lignes qui relient ces épisodes correspondent aux déplacements temporels que fait Martha dans le temps vécu de l’entretien d’explicitation. Le processus d’orientation est continu, malgré les hiatus entre situations (prenant place ou non à l’université); celles-ci entrent en synergie pour construire peu à peu du sens, où l’émotion est au coeur de la réflexivité en train de se faire. Le cheminement n’est pas sans revirement puisque Martha, qui au départ s’orientait vers la psychologie sociale intègre ultérieurement une formation en Master 2 d’ergonomie. L’analyse fine de chaque épisode, qui sera coiffé d’un titre caractérisant au mieux l’expérience, vise à comprendre pas à pas ce qui se produit.

 5.2 Analyse détaillée de chaque épisode [image: Retour au plan de l'article]
 5.2.1 New York et le plongeon dans l’expérience [image: Retour au plan de l'article]
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Cet épisode, ainsi nommé, introduit la remise en question du projet d’orientation de           Martha. La déstabilisation prend place dans une séance collective d’accompagnement, en           résonance avec une précédente situation où des échanges ont eu lieu autour des «aidants»           dans la vie [6], comme le relate Martha. Elle advient à la           suite de l’incitation de l’accompagnant à faire émerger du matériau expérientiel par un           retour sur une situation passée: se remémorer une situation           qui a fait sens dans notre vie, à l’université ou ailleurs. Martha plonge           alors, un an en arrière, dans un matériau expérientiel très chargé           émotionnellement:
Interviewer (I): Qu’est-ce qui se passe?               

Martha (M): À ce moment, tout le monde               réfléchit.

I: Et vous, qu’est-ce que vous               faites?

M: Je passe en revue les situations qui m’ont               bouleversée.

I: Et quand vous passez les situations en revue qui               vous ont bouleversée comment vous faites? 

M: Je ne sais pas si c’est en revue ou si ce sont               des situations qui apparaissent comme cela […] des situations apparaissent… et New               York est venu.

I: D’accord, donc la situation de New York vient,               qu’est-ce qui se passe? 

M: Je vois la caserne, je suis dans la caserne, et               je vois l’extérieur où il n’y a plus rien. Je suis dans la caserne et je vois               l’extérieur et…

I: À quoi vous faites attention?

M: Il y a des grillages juste en face, il y a une               route et le grillage entoure le «ground zero», il fait chaud, ‘y a rien du tout, le               néant, c’est très lumineux, mais ‘y a plus rien comme si on repartait de               zéro.

I: Vous êtes dans la salle, cette situation vous               vient et ensuite?

M: Il y a une autre image, une sorte de stèle avec               des noms, gravures des portraits des pompiers morts et ça aussi, c’est en rentrant               dans la caserne juste à gauche des camions.

I: Et ensuite? 

M: Après ce ne sont pas des images               [silence].

I: Qu’est-ce que vous ressentez?

M: Beaucoup d’émotions, quand je parle en cours,               j’ai beaucoup d’émotions, mais je sais que je ne peux pas montrer mon               émotion.
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Dans son activité d’évocation, l’image d’un lieu dans la situation sur laquelle Martha s’arrête apparaît. Puis, l’image d’elle-même dans ce lieu et ce qu’elle y voit au dehors. Elle a changé d’espace et de temps. Puis, lorsqu’il lui est demandé à quoi elle fait attention, l’image se précise, les sensations corporelles reviennent comme si elle y était. Une autre image à caractère dramatique s’ensuit qu’elle localise par rapport à la caserne. L’émotion arrive, elle est là. Martha garde pour elle-même son émotion, mais l’affect lui signifie que quelque chose d’important est en train de se passer. Elle se laisse affecter par cette émotion, ne la congédie pas d’un coup d’épaule, mais au contraire écoute ce choc émotionnel même s’il est probablement atténué à distance.
I: Vous êtes dans la salle, vous parlez, qu’est-ce               que vous faites?

M: Je parle de la situation.

I: Et en même temps à quoi vous faites attention?               

M: Dans la salle je regarde dans le vide, pas les               autres étudiants ou l’enseignant.

I: Qu’est-ce qui se passe pour vous à ce               moment-là?

M: C’est une étape que je franchis comme si je               monte un escalier.

I: Comment vous savez? 

M: Par rapport à mon ressenti.

I: Votre ressenti? 

M: Beaucoup d’émotions.
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En extériorisant certains éléments de la situation, l’émotion prend un sens nouveau, à ce moment précis, qui met Martha en chemin par rapport à son orientation. Martha est là sans être là, s’extrayant des autres et de la salle par un détachement du regard, et elle se retrouve avec elle-même. L’activité du cheminement intervient: comme si je monte un escalier. Elle est en train de gravir une étape importante. C’est une «connaissance-en-acte» (Vergnaud, 2011, p. 40) qui émerge et qui la conduira à questionner son orientation.
I: Et quand il y a beaucoup d’émotions qu’est-ce               qui se passe? 

M: J’ai du mal à mettre des mots sur les émotions.               J’exprime le souvenir sans trop donner.

I: Comment vous faites pour «sans trop               donner»?

M: Je sais que je fais le lien avec la question de               départ: «situation qui a du sens».

I: Quand vous faites le lien qu’est-ce que vous               faites?

M: Je fais le lien avec les personnes qui ont perdu               la vie et les souffrances que cela engendre, et je les relie à mon               parcours.
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Une expérience est en train de s’ouvrir pour Martha. Le choc de retrouver cette situation agit comme un rebond. Elle est attentive à son émotion. Elle sait qu’un développement vient de se produire, de l’ordre de l’avancée pour son orientation. La connaissance est implicite. Les mots ne viennent pas et elle garde en partie, pour elle-même, cette émotion qui s’est emparée d’elle. Elle est en train de tisser du sens: plongée dans cet instant vécu, elle relie ce qu’elle est en train de vivre à l’intervention initiale de l’accompagnant; plus précisément, elle relie les personnes et leurs souffrances à son parcours.
I: Quand vous faites le lien entre les personnes et               votre parcours, qu’est-ce que vous faites? 

M: Je parle de la psychologie et du soutien qu’on               peut apporter aux personnes et de l’écoute qu’on peut donner et je me souviens avoir               pensé aux personnes qui sont intervenues sur les lieux (médecins, psychologues, etc.)               et je me suis dit que ça aurait été difficile si moi j’avais dû               intervenir.

I: Vous vous le dites à vous? Est-ce qu’il y a               autre chose? 

M: Je me le dis à moi-même, mais je ne l’exprime               pas, je sais au fond de moi que je n’aurais pas pu aider.

I: Et qu’est-ce que vous dites?

M: J’exprime un doute sur le recul que je peux               prendre avec certaines personnes et ce qu’elles vivent.
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Cette activité émotionnelle, souterraine, reste intérieure pour Martha et elle est adressée à elle-même. Il y a cependant des éléments de surface qui s’expriment; ils sont sous une forme générique, pour pouvoir être donnés aux autres, mais ne sont pas à l’image de ce qui est en train de se passer en elle. À ce moment, elle se projette dans l’action, écoute le sens qui émerge: je sais au fond de moi que je n’aurais pas pu aider. C’est un constat fort pour elle-même qui n’est pas sans incidence sur ce qu’elle avait projeté pour son orientation. Martha exprime seulement un doute dans l’espace collectif. Or, au fond d’elle-même elle sait, dans son dialogue intérieur, son impuissance d’agir pour les autres en retournant à cette situation, comparativement aux intervenants sur le terrain à même d’apporter de l’aide. Elle est en train de conceptualiser à travers l’émotion, de ramener à la conscience une part de son vécu, qui prend un sens nouveau.
M: Et l’enseignant a rebondi en disant que le               parcours en fait … «Mais vous vous voyez où plus tard?». J’avais du mal à               …

I: Si vous êtes d’accord on s’arrête là. Qu’est-ce               qui se passe en vous?

M: Il y a plein de choses dans ma               tête.

I: Qu’est-ce qui se passe quand il y a plein de               choses dans votre tête?

M: C’était segmenté, il y a la psychologie sociale               … comme si j’anticipais, je visualisais mon avenir, sans trop être dedans, si j’étais               psychologue sociale.

 I: Qu’est-ce que vous               ressentez?

M: Je ne me vois pas être psychologue sociale, je               m’oriente vers cette voie sans être convaincue et après cette séance j’ai fait un               travail par écrit avec mon cheminement.
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S’appuyant sur le matériel du passé, ce qui est mis en mots, l’accompagnant se saisit du doute qu’exprime Martha pour la projeter dans son futur professionnel (Mais vous vous voyez où plus tard?) et développer son questionnement. C’est un nouveau rebond qui surgit à partir du dialogue extérieur avec l’accompagnant. Martha ne peut répondre, pour elle-même et pour l’autre, à cette question malgré l’ébullition de la pensée, mais elle se découvre comme extérieure à son orientation projetée. Une inférence se fait à partir de son expérience «re-sentie» et de sa projection en tant qu’intervenante en psychologie sociale, mais tout ne peut encore se relier (C’était segmenté). Elle prend conscience du leurre et de la nécessité de poursuivre le dialogue avec elle-même, par écrit. À partir de l’affect qui s’est révélé dans cette séance et dont elle s’est imprégnée, Martha élabore en mettant à distance cette expérience par l’écrit.
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La figure 2 synthétise les activités et le processus de réflexivité en train de se faire, où évoluent les conceptualisations sur soi et son métier projeté, en lien avec la co-activité. 

[image: Coactivité et processus de réflexivité en train de se faire] Figure 2 Coactivité et processus de réflexivité en train de se faire

 [Voir la liste des
            figures] 
L’accompagnant est attentif à ce qui émerge chez cette étudiante, il accompagne la         parole et il l’interpelle. En faisant remonter dans le monde observable certains éléments         ancrés dans l’émotion de l’expérience passée, même s’ils s’en trouvent dénaturés par ce         passage, Martha continue à déployer des activités souterraines. Elle tisse du lien (les         échos), développe des projections pour son orientation universitaire et professionnelle.         L’expérience s’ouvre.
 5.2.2 Retracer son chemin et l’arrêt sur l’image du désert [image: Retour au plan de l'article]
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Dans le second épisode, Martha évoque le travail sur son «poster-collage», oeuvre singulière confectionnée à partir d’un assemblage d’images (Gouédard, Bationo-Tillon et Nemesi, 2015). Il s’appuie, pour elle, sur la métaphore du voyage:
M: On avait une présentation à faire qui consistait               à montrer le cheminement et j’ai fait sur une feuille une sorte d’escargot en               colimaçon avec des images qui représentaient mon cheminement. J’avais pris des images               de voyage. J’avais collé mes images et à chaque étape j’avais écrit ce que je voulais               faire à ce moment-là; quand j’avais fini, je voyais le cheminement et les allers et               retours, enfin les décisions que je prenais, passer de la psychologie sociale à la               psychologie du développement, j’ai une vision d’ensemble.

I: Où est-ce que vous êtes? 

M: Chez moi, je travaille beaucoup sur le sol, je               suis sur le sol dans ma chambre et j’ai le papier devant moi, j’ai fini, tous les               outils, la colle un peu partout, et là je regarde. Je pense et dis tout haut: dis donc               tu changes souvent d’avis! (sourire)

I: Donc vous regardez l’escargot et vous vous dites               je change souvent d’avis et là qu’est-ce qui se passe?

M: Je me reprends et je me dis: peut-être pas parce               qu’il y a une cohérence … J’avais choisi des images où je n’étais pas forcément allée,               mais qui correspondaient à l’état dans lequel j’étais à chaque étape et euh je me               souviens d’avoir mis une photo de Monument Valley au moment où je n’avais rien.               C’était le brouillard, je ne savais pas où aller et ça correspond bien au               désert.

I: Quand vous regardez, vous dites je change               souvent d’avis et ensuite, peut-être pas finalement?

M: Oui, d’abord, il y a une vision d’ensemble où je               me dis tu changes souvent d’avis et après j’ai regardé étape par               étape.
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Après avoir identifié différents moments de son chemin, Martha embrasse du regard l’ensemble dont la forme s’extériorise à partir de l’ordonnancement des images choisies. Le dialogue intérieur se met en place et elle se surprend: une interpellation, qu’elle prononce à voix haute (langage extériorisé) vient à elle (dis donc tu changes souvent d’avis!). L’interpellation déclenche l’investigation. Martha évoque à cet instant une image, celle du désert représenté par le lieu du Monument Valley: elle renvoie à une pause obligée, un arrêt du cheminement. Sa vision est bouchée (C’était le brouillard) comme l’est sa projection sur son avenir. Martha est perdue, elle ne sait vers où s’orienter.
I: On peut s’arrêter sur une des étapes?               

M: Oui, l’image du désert, donc c’est une image de               Monument Valley avec des rochers un peu partout, et je n’avais rien écrit à côté de               cette image, donc je la regarde et je regarde autour, car je me dis: pourquoi n’y               a-t-il rien? Et avant il y avait psychologie clinique: une image avec une mère et son               enfant parce que ça touchait vraiment la sphère de la psychologie de l’adolescent qui               m’intéressait, et je regarde après et c’était la psychologie sociale, l’image d’une               ville. Et du coup, c’est le néant, le désert entre les deux. Je suis revenue sur le               désert en me demandant pourquoi à ce moment-là ‘y a rien, j’essaie de me rappeler ce               qui a fait qu’entre les deux,’y a rien. J’ai repassé les années de licence, le               parcours que j’ai eu. 
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Martha se questionne sur cette image qui est sans indice écrit pour l’orienter. Elle la remet dans le contexte, en procédant par comparaison avec les deux autres images qui lui sont adjacentes. Ne trouvant réponse à sa question, elle se répète à elle-même la question (pourquoi n’y a-t-il rien?). Son regard se déplace à nouveau sur l’objet d’interpellation, puis elle enquête en cherchant dans son passé universitaire.
I: Quand vous repassez les années de licence et le               parcours, à quoi vous faites attention? 

M: Ce que j’ai pu apprendre et surtout les               interactions que j’ai eues avec les autres étudiants, les échanges sur certains cours,               et je me souviens en psychologie sociale, juste je me souviens qu’il y a eu trop de               cours par rapport aux autres, et là ça ne correspondait à rien. C’est bizarre, car en               général, il n’y a jamais rien dans une vie et j’étais perturbée.

I: Quand vous regardez l’image du               désert…

M: Beaucoup de psychologie sociale, des échanges               avec des étudiants, un cercle d’amis en particulier avec qui on discutait des cours …               On voulait tous aller dans la même branche et je sais à ce moment-là, comme si j’étais               en retrait, je revois une conversation avec des amis, ils parlent de la psychologie               clinique et sociale, je ne parle pas et laisse passer la conversation, je ne suis pas               à l’aise.
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La perturbation face à cette image du désert amène peu à peu Martha au déséquilibre ressenti dans les cours où la psychologie sociale était prédominante, mais surtout la projette dans une situation passée de malaise lors d’un dialogue avec d’autres étudiants portant sur l’orientation universitaire projetée. L’image matérielle fait donc écho à une autre image où elle se voit relativement aux autres, ce qu’ils disent et ce qu’elle ne dit pas, où l’affect est présent et où elle a besoin de s’extraire de la situation. En faisant le lien entre deux images, ancrées toutes deux dans une émotion qui dérange, Martha comprend le sens de sa perturbation initiale: le désert et le brouillard correspondent à une mise au point nécessaire avec elle-même compte tenu de ses incertitudes à cette période. Elle ne se sentait plus en mesure de poursuivre dans le projet initial partagé avec ses pairs (On voulait tous aller dans la même branche). La parole adressée aux autres est difficile, d’où l’évitement de partager son oscillation; elle ressent l’émotion et semble lui donner sens (je sais à ce moment-là). 
M: Oui et je me suis dit que finalement le désert               correspond à cette période où j’étais en réflexion où je n’avais pas envie de parler               de psychologie, je sais que c’est une période où j’hésitais encore à aller en Master,               j’étais en retrait, car je ne voulais pas parler de ce choix-là, ce n’était pas encore               définitif. C’était difficile pendant quelques mois, l’année de Licence 3. Ce cours m’a               aidée à faire le point sur le cheminement, ça m’a aidée à comprendre comment je               fonctionne, ce changement d’état qui fait partie de moi. Sur l’escargot, l’ergonomie               était présente sur la fin par rapport aux personnes vieillissantes et j’hésitais entre               ergonomie ou psychologie sociale, je voulais faire quelque chose sur les               représentations des personnes âgées.
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Cet état de malaise est seulement une étape du chemin. Martha souligne que la connaissance de soi-même, de son fonctionnement interne dont elle se rend compte au cours de l’accompagnement du projet, lui procure un autre regard sur elle-même, sur ce qui fait partie de son identité: ses oscillations font partie de son processus profond. Il s’agit également d’une «connaissance-en-acte» utile pour son orientation: faire avec ce qu’elle est pour avancer. Martha dégage finalement un centre d’intérêt thématique qui agit comme une boussole. Ce processus d’inversion est intéressant, car elle part à présent d’elle-même, de ce qui la porte. Elle change d’angle pour examiner son projet et affiche un point d’intérêt, sans bien discerner le chemin qu’elle choisira pour y parvenir. L’hésitation s’est déplacée. Deux spécialités de psychologie sont désormais de l’ordre du possible. Alors que l’horizon à l’université pouvait se fermer, une porte s’ouvre (l’ergonomie) à côté de celle déjà présente (la psychologie sociale), mais remise en cause au début du semestre.

 5.2.3 Le «déclic» dans le métro: une porte en train de se franchir [image: Retour au plan de l'article]
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Dans le troisième épisode, Martha doit bientôt trancher face à l’heure du choix qui approche sur la spécialité: psychologie sociale ou ergonomie? Elle a en mains les brochures distribuées par spécialité lors de la journée de présentation des Masters en psychologie, qui incluent les thématiques de recherche proposées aux étudiants. Le déclic se produit:
I: Seriez-vous d’accord pour revenir sur le moment               de déclic?

M: Oui, je suis dans le métro, au retour de la               réunion de mai, et je ressors la brochure avec les textes, je lis plusieurs fois les               thématiques de psychologie sociale et celles de l’ergonomie. J’oscillais [en               ergonomie] entre les thèmes de Mmes G. et B. [espace et aménagement du domicile] et               celui de Mme T. [vieillissement, travail et santé]. J’ai relu le texte de Madame T.               et, dans le métro, j’ai lâché les papiers, j’ai pris mon téléphone portable et j’ai               envoyé un message disant: c’est bon, je vais faire ergonomie.

I: Vous êtes dans le métro, juste avant le message,               vous êtes assise?

M: Je suis sur un strapontin, j’aime bien faire des               allers-retours entre les deux: un coup de psychologie sociale et un coup d’ergonomie,               donc je m’arrête sur Mme T. et je vois des mots comme diversité, variabilité [des               opérateurs en situation de travail] et je me dis que ça me correspond               vraiment.
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Martha procède par comparaison, puis oscille finalement entre deux thématiques d’ergonomie: le «déclic» se fait pour l’une en relation avec la santé; ce champ, comme elle le précise à un autre moment de l’entretien, lui est familier (j’ai de la famille qui travaille dans le monde hospitalier et je savais que je pouvais y entrer par ma connaissance). À cet instant précis, ce sont des mots qui l’accrochent et rentrent en résonance avec ses conceptions de l’humain en psychologie. La porte vers l’ergonomie est en train de se franchir.
I: Comment vous savez que ça vous               correspond?

M: C’est comme si ça allait de soi, ce n’est pas               étranger à ma façon de penser.

I: Qu’est-ce qui se passe dans votre               corps?

M: Un soulagement, je me dis je n’ai pas fait trois               ans de psychologie pour laisser tomber, il y a un soulagement et de l’excitation,               j’ouvre une porte.

I: Si vous êtes d’accord on s’arrête là … Qu’est-ce               qui se passe pour vous quand il y a une nouvelle porte?

M: Plein de choses possibles, je pense au               stage.

I: Quand vous pensez au stage qu’est-ce que vous               faites? 

M: Je me dis il y aura le stage à chercher […] Je               suis contente d’avoir trouvé quelque chose qui me redynamise […] Je sors mon portable               et je me vois écrire à toute vitesse à plein de personnes, mon cercle d’amis de               licence, et j’écris et je reçois des messages en retour, disant: dis donc, c’est un               retour à 180°. Tu nous auras tout fait!
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L’émotion est là (soulagement, excitation), au moment où elle se retrouve, et l’«énergisation» se déploie en elle, la projette vers un futur proche et les actions suivantes (recherche de stage). L’horizon s’ouvre. La communication s’établit très vite avec ses amis pour annoncer la nouvelle. Ils lui renvoient leur surprise. Il n’est pas étonnant qu’ils perçoivent sa décision comme un retour à 180°, car la parole adressée à ses pairs ou ses non-dits et celle adressée à elle-même durant la dernière année de Licence n’étaient pas en correspondance. Le tournant n’a pas été aussi brusque qu’il n’y paraît: Martha l’a peu à peu construit, mais de manière intérieure, ne laissant pas paraître ses hésitations et ses tourments pour garder la face. À présent, elle peut énoncer sa décision. Retrouvant une part d’elle-même au travers de ce qui est écrit dans les descriptifs des cursus, elle peut désormais trancher.

 5.2.4 La pièce de vie éclairée: du malaise au «tout est possible» [image: Retour au plan de l'article]
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Dans cet épisode, Martha retourne à un atelier de photolangage qui s’est déroulé en Master 1. Chaque étudiant devait choisir deux images parmi d’autres étalées sur une table, l’une qui le représentait dans l’actuel et l’autre dans le futur, en vue de présenter ce qu’elles évoquent. Martha relate à cette occasion une période difficile du stage qu’elle faisait durant cette année-là en hôpital:
M: À un moment j’ai été bloquée par rapport à mon               stage qui s’éloignait de ce que je voulais faire, travailler avec les personnes âgées,               et je n’arrivais pas à avancer et voir au-delà du stage et c’était assez difficile, je               ne savais pas trop quoi raconter […]

I: Où est-ce que vous êtes?

M: Dans un préfabriqué, les photos sont sur la               table et les étudiants sont autour de la table, j’ai du mal à choisir, j’hésite, je               prends cette carte et une autre carte.

I: Au moment où vous choisissez la carte, à quoi               est-ce que vous faites attention?

M: Je regarde toutes les autres cartes et ce qui               fait sens pour moi, je vais tout de suite sur la carte du médecin, mais je ne sais pas               ce que je vais dire dessus […] et on devait prendre deux cartes et après aller               s’asseoir… Je prends la deuxième, ça montre une pièce de vie. J’ai un papier à côté de               moi et je note à quoi me fait penser chaque image, je commence bizarrement avec la               deuxième carte, je note habitat, aménagement, plein de choses, je n’arrive pas à               m’arrêter. Par contre, pour l’autre, je me souviens que ça m’avait bloquée alors du               coup … je n’arrive pas à écrire, je regarde la carte.

I: À quoi est-ce que vous faites attention?               

M: Au masque du médecin … à ce qu’il fait, il tend               des outils à quelqu’un d’autre.

I: Est-ce qu’il y a autre chose?               

M: À ce moment-là, je commence à avoir des               idées.

I: Et quand vous commencez à avoir des idées,               qu’est-ce qui se passe? 

M: C’est plutôt négatif dans le sens où ça fait               écho au stage, au milieu hospitalier.

I: Comment vous savez que c’est               négatif?

M: Ça me fait penser aux conditions de travail,               mais mauvaises conditions de travail, c’est bizarre, l’image elle me fait penser au               mauvais côté du travail à l’hôpital et ça m’a dérangée, voilà je n’ai vu que le               mauvais côté, manque de personnel, euh et en fait cette photo elle m’a fait penser à               ce que je voyais à ce stage et du coup j’étais un peu perturbée parce que j’ai été               contente jusqu’au bout, mais à ce moment-là, j’avais l’impression que ça me bloquait               que je faisais du surplace.

I: Comment vous savez que vous êtes               bloquée?

M: J’avais l’impression de ne rien pouvoir faire               pour les personnes dans le stage.
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Après avoir passé en revue les images et hésité, une première image où un médecin est présent appelle Martha sans qu’elle sache encore où elle va l’emmener, puis une autre est choisie. Au moment d’écrire à propos de ces images, la seconde est très inspirante contrairement à la première. Elle scrute cette image qui lui résiste. Peu à peu, celle-ci fait écho à son stage. Ce qu’elle ressent (dérangement, perturbation, sentiment de blocage) l’interpelle: l’émotion se loge en fait dans l’impuissance d’agir pour l’autre. Martha avait déjà exprimé un sentiment semblable dans le premier épisode.
I: Autre chose?

M: Je vois le matériel en fond, c’est ce côté-là               qui ressort et je n’arrive pas à écrire, parce que je n’osais pas écrire, ça me fait               penser aux mauvaises conditions de travail en stage, comme si je me censurais et ça               m’a bloquée […] J’observe, je n’ai rien remarqué pour cette image, et au moment de               parler, je parle de la photo, du médecin en premier parce que je voulais m’en               débarrasser, je dis que cette photo me fait penser à mon stage, milieu médical avec               instruments, matériel, mais je ne parle pas de ce que j’ai ressenti au moment où j’ai               choisi la photo, comme si je faisais une barrière et je décris uniquement ce que je               faisais en stage et la photo, sans parler de ce malaise.
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Lorsque Martha continue de plonger dans ce moment où elle observe l’image, elle s’empêche de se dire à elle-même (comme si je me censurais), elle tait son dialogue intérieur qui fait que l’écriture se bloque. Cette image semble constituer une menace pour elle-même. Rien ne peut être dit de ce dérangement (comme si je faisais barrière) dans l’espace collectif.
I: Et il est où le malaise à ce               moment-là?

M: Le malaise c’est comme si je l’efface après en               parlant de l’habitat, comme si la deuxième carte efface le malaise. Je pense que ma               carte me faisait penser à l’ambiance qui régnait au sein de l’hôpital, c’était une               réorganisation mal vécue par les personnes qui y travaillaient comme si ça m’avait               touchée et du coup, je ne savais pas trop où me mettre et je pense que cette carte m’a               rappelé ce sentiment. La deuxième carte a balayé cela, une photo éclairée, ‘y avait               rien que du parquet, comme si tout était possible.

I: Qu’est-ce qui se passe? 

M: Je parle de la carte en disant ‘y a rien dedans,               mais avec l’ergonomie je pourrais commencer à aménager et en faire un habitat. Ça se               rapproche de ce que je veux faire dans le domicile des personnes. Justement, je               réfléchissais tout à l’heure en stage [son stage actuel en Master 2], car je me dis               bon, ‘y a pas encore d’aménagement, mais là je sais que je peux y entrer pour plus               tard, j’y pensais tout à l’heure aux fenêtres et aux brèches. Là je sais où ce stage               peut m’emmener. Je mets toutes les cartes de mon côté pour mon stage et ensuite voir               au-delà pour des interventions futures à domicile. 
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Martha s’éloigne de son malaise grâce à la seconde image (celle de l’habitat). Ce qu’elle ressent lors de cette séance résonne avec ce qu’elle ressent sur son lieu de stage. À savoir, l’affect des autres qui la traverse et la rend mal à l’aise jusqu’à s’extraire de la situation. Les deux situations se relient. La deuxième image, celle de la pièce éclairée, la fait rebondir: elle la conduit vers le «tout est possible» à partir du «rien». Elle prend le dessus sur la première. Elle ouvre vers des projets possibles de conception d’aménagement. Martha prend conscience que ce qui pourrait lui correspondre est l’aménagement de l’habitat (Ça se rapproche de ce que je veux faire), en contraste avec l’amélioration des conditions de travail. Elle y serait à sa place. La conceptualisation de sa thématique d’intervention est en train de s’expliciter. Lorsqu’on regarde en arrière (épisode 3), c’est une des thématiques sur laquelle elle s’était arrêtée. Le chemin continue et, à présent étudiante en Master 2, Martha est capable de voir plus clair, de discerner les ouvertures possibles à partir de son stage actuel: ‘y a pas encore d’aménagement, mais là je sais que je peux y entrer pour plus tard. Et même si ce qu’elle veut réaliser n’est pas encore là, elle est dans la construction de ce qui peut le rendre possible. Elle peut se projeter en tant que future intervenante dans le secteur de l’habitat: Là je sais où ce stage peut m’emmener.

 6. Discussion à partir de quelques résultats saillants [image: Retour au plan de l'article]
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L’entretien d’explicitation avec Martha met en lumière comment le processus de la réflexivité agit sur l’orientation par imprégnation et distanciation de l’expérience. Selon Rabardel (2005), l’expérience, au coeur de la capacité d’agir, permet de «faire advenir quelque chose dans l’espace des situations et des classes de situations correspondant à un espace significatif pour le sujet» (p. 19). C’est en ce sens que l’analyse a ainsi pu relever les mouvements entre «conscience en acte» et «conscience analytique» (Piaget, 1974) à partir du vécu de l’expérience de cette étudiante universitaire et relever comment des éclaircissements sur son orientation surviennent peu à peu. Martha, se trouvant dans une position de parole incarnée, replonge dans des vécus pré-réfléchis en situation d’action lorsqu’elle est invitée à les décrire. Cette description du vécu, ancrée dans l’évocation du passé, s’ouvre à un temps futur, celui de la décision d’une orientation à venir.
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La première analyse, considérant le processus de réflexivité dans sa globalité, a mis en relief le rôle crucial de l’émotion. La seconde, rentrant en profondeur dans chaque épisode, a permis de saisir les genèses et processus de conceptualisation dans l’activité d’orientation. À travers la réflexivité en train de se faire, il est en effet possible de dénicher les conceptualisations dans l’action (Vergnaud, 2011), celles en train de se faire, dans les situations d’activités pour construire son orientation. Des évolutions dans les conceptualisations de Martha surviennent dans une diversité d’expériences qui se tissent et s’ancrent dans l’émotion. Ainsi, les ressentis constituent pour elle des indicateurs d’une «rupture d’anticipation» (Mayen, 2014, p. 53) en train de se produire sur l’orientation projetée, qui vont participer à créer une cohérence sur son parcours. Des «connaissances-en-acte» émergent en relation avec le dialogue avec les autres et elle-même ainsi qu’en relation avec les instruments qui contribuent à développer son dialogue intérieur: elle conceptualise autrement ses capacités d’agir, impactant sur son choix d’orientation (épisodes 1 et 4), ainsi que ses intérêts et ses valeurs (épisodes 3 et 4). Elle prend conscience de son fonctionnement – transformant ainsi son regard sur elle-même –, attribue du sens à ses émotions ressenties avec les autres et change d’angle pour examiner son projet (épisode 2). Dans l’épisode 4, elle conceptualise l’origine d’un malaise, ce qui lui permet de se recentrer sur un projet relié à ce qu’elle souhaite porter dans son futur.
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Un phénomène marquant qui se détache est que, se ressentant impuissante d’agir dans des           situations, Martha ouvre des questionnements, trace d’autres chemins, pour se projeter           dans l’action et déployer sa puissance d’agir. C’est en s’ancrant dans l’émotion que ce           processus d’orientation se met en place, les émotions agissant comme un rebond. Elles           participent à son cheminement et sont ainsi des boussoles qui organisent l’activité           d’orientation et ouvrent le passage qui aide le sujet à basculer de l’impuissance d’agir           au pouvoir d’agir renouvelé (Bationo-Tillon, 2017). À travers les plongées dans l’émotion           et les projections dans le futur, la réflexivité en train de se faire rend compte des           transformations de l’étudiante. De ce fait, des analogies spatiales, spontanément           mobilisées par Martha, apparaissent tout au long de l’entretien d’explicitation. Elles           sont relatives à une déambulation parsemée d’obstacles ou de passages qui se transforment           et se construisent. Ces analogies contribuent à pister d’une part le cheminement           (je m’oriente vers cette voie, c’est une étape que je           franchis, j’ouvre une porte, etc.) et d’autre part les pauses obligées           (j’étais bloquée, je faisais du surplace, c’était le           brouillard, je ne savais pas où aller, etc.). La dimension constructive de           l’activité, dialectiquement liée à la dimension productive, correspond ainsi à cette           activité d’orientation où le sujet développe son potentiel, restructure ses ressources.           Chemin faisant, «le sujet capable est, par-delà le quotidien, un sujet en devenir (…)           auteur de son développement et de ses propres dynamiques évolutives» (Rabardel, 2005,           p. 13). La réflexivité en train de se faire travaille les deux faces de concert:           transformation de soi et mise en forme de l’espace de formation universitaire et           professionnel pour se frayer un chemin singulier.

 7. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Les résultats de cette recherche ne sont pas sans retombées dans le cadre de la pratique de l’accompagnement: ils soulèvent l’importance de ne pas congédier l’émotion à l’université et de se pencher sur les modalités spécifiques de son accompagnement pour développer la capacité des étudiants à exprimer et «re-sentir» afin de mettre en perspective leur projet universitaire et professionnel. Ils invitent à poursuivre les analyses; en particulier, il serait intéressant de procéder à des études de cas croisés à partir des autres entretiens d’explicitation disponibles et de les mettre en relation avec les données recueillies par questionnaires sur le dispositif pédagogique. Un autre prolongement serait aussi d’étudier comment l’émotion constitue un matériau de choix pour les enseignants formateurs (Pharand et Doucet, 2013), qui peuvent s’en servir comme boussole pour accompagner l’étudiant dans son orientation.
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Notes[image: Retour au plan de l'article]
[1] Cet accompagnement est orchestré soit par un enseignant exerçant en psychologie à           l’université et sensible à cette démarche (enseignant chercheur ou professeur associé),           soit par un formateur du domaine de l’orientation universitaire et professionnelle ou bien           encore par un chargé de cours en psychologie formé à la démarche d’accompagnement au même           titre que les enseignants titulaires.
[2] C. Gouédard porte institutionnellement ce dispositif pédagogique, initié en           collaboration avec P. Rabardel en 2008-2009, et ce dispositif de recherche.
[3] Ces quatre modules, obligatoires dans le cursus de formation de l’étudiant, prennent           place sur un semestre dans des groupes d’une vingtaine d’étudiants, généralement tous les           quinze jours, et comportent chacun une vingtaine d’heures.
[4] Cette production individuelle vise à mettre en image son parcours, de l’entrée à           l’université jusqu’au temps présent, et à indiquer son orientation projetée, puis à           présenter cette création dans l’espace collectif.
[5] 112 questionnaires ont été traités pour les étudiants de Licence 1, 115 pour ceux de           Licence 2 et 68 pour ceux de Licence 3. Ils comportaient vingt questions (dont la moitié           était des questions ouvertes) visant à saisir la perception du dispositif pédagogique par           l’étudiant. La passation de ces questionnaires anonymes s’est effectuée à l’issue de           chaque module.
[6] Ces deux situations, nommées «S1» et «S2», seront mentionnées dans la figure 2 à la           fin de cet épisode.
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Résumé
Cet article porte sur la réflexivité au coeur du travail de nature identitaire de 31 personnes enseignantes engagées dans une formation continue en enseignement. Afin de mettre en lumière l’importance de la réflexivité dans ce type de travail, j’ai puisé aux résultats d’une enquête qualitative visant à comprendre l’expérience du travail de nature identitaire de ces personnes enseignantes. L’analyse des données révèle que le travail de nature identitaire est avant tout réflexif; il constitue un processus intérieur qui part d’une rencontre-déclencheur, est fondé sur une pratique de la présence et se déploie à travers un tourbillonnement réflexif entrecroisé de mises en interrogation de soi et de prises de conscience menant à des dénouements variés.
Mots clés : réflexivité, identité, présence, formation continue, enseignement

Abstract
Reflectivity at the core of teachers’ identity work in continuing teacher educationThis article discusses the reflectivity at the core of the identity work of 31 teachers enrolled in a continuing teacher education program. To highlight the importance of reflectivity in this type of work, the article draws on the findings of a qualitative study striving to understand the identity-work experience of teachers. The data analysis shows that identity work is first and foremost reflective; it is an internal process begun by a triggering encounter, rooted in a practice of presence, and unfolding through a reflective spiral interwoven with self-questioning and moments of awareness that lead to a variety of outcomes.
Keywords : reflectivity, identity, presence, continuing education, teaching

Resumen
La reflexividad en el corazón del trabajo sobre la identidad de los docentes que enseñan en educación continuaEste artículo trata sobre la reflexividad que se encuentra en el centro del trabajo de naturaleza identitaria de 31 docentes que participan en la formación continua. Para resaltar la importancia de la reflexividad en este tipo de trabajo, me basé en los resultados de una encuesta cualitativa orientada a comprender la experiencia del trabajo de identidad de estos docentes. El análisis de datos revela que el trabajo de naturaleza identitaria es sobre todo reflexivo; constituye un proceso interno que comienza a partir de un evento desencadenante, se basa en una práctica de la presencia y se desarrolla a través de un remolino reflexivo entrecruzado por auto-cuestionamiento y toma de conciencia que conduce a diversos resultados.
Palabras clave : reflexividad, identidad, presencia, formación continua, docencia
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Identité et réflexivité sont inextricablement liées (Dubar, 2000; Kaufmann, 2008). Comme il a été maintes fois relevé, l’identité se développe tout au long de la vie (Dubar, 1991). Elle n’est pas «la somme juxtaposée ou le résultat cumulatif de l’ensemble des expériences d’une vie, mais un état en constant devenir» (Kaddouri, 2007, p. 2). Elle est définie, par Tap (1980), comme «l’ensemble des représentations et des sentiments qu’une personne développe à propos d’elle-même, comme ce qui permet de rester le même, de se réaliser soi-même et de devenir soi-même, dans une société et une culture donnée, et en relation avec les autres» (p. 65).

2 
Or pour Dubar (2000), son développement résulte d’un travail incessant de réflexivité consistant à chercher, dialoguer, présenter des arguments et suggérer des définitions de soi-même, jour après jour. Cet accent mis sur le développement identitaire comme aboutissement d’un travail réflexif (Dubar, 2000; Kaufmann, 2008) est depuis bon nombre d’années d’une grande importance dans les formations initiale et continue à l’enseignement (Gohier, Anadòn, Bouchard, Charbonneau et Chevrier, 2001; Rondeau, 2010, 2014, 2017). Cela est d’autant plus vrai depuis qu’est apparu le mouvement pour la professionnalisation de l’enseignement, lequel suppose, entre autres éléments, l’idée d’avoir, sur le terrain, des personnes susceptibles de prendre en charge le développement de leur identité et de leurs compétences professionnelles, notamment par le biais de la réflexivité (Gouvernement du Québec, 2001). Selon Donnay et Charlier (2008), chaque personne est responsable de son adaptation à divers contextes et de son évolution. Elle doit conséquemment être encouragée à continuellement analyser sa pratique professionnelle, c’est-à-dire à s’en distancier, voire à la déconstruire «pour aller voir avec rigueur derrière les choses, pour [lui] donner un sens» (p. 61). Ce défi de la réflexivité dans le travail de nature identitaire demeure cependant ambitieux. D’une part, il demande à la personne de «se positionner (trouver sa propre posture), […] pour défendre des priorités (morales et déontologiques) ou encore, plus globalement, trouver du sens à son action» (Eneau, Bertrand et Lameul, 2012, p. 3). D’autre part, il nécessite un engagement volontaire dans un travail sur soi au cours duquel la personne transige continuellement avec elle-même et les autres, observe, analyse et clarifie une réalité intérieure ou extérieure, puis la réorganise pour se confirmer dans ce qu’elle est ou encore pour s’inventer autrement (Rondeau, 2017). Perrenoud (2001) explique que lorsque la formation a une visée de nature identitaire, il y a effectivement l’exigence indéniable d’un travail sur soi qui nécessite de dégager du temps et de déployer des efforts et qui peut être accompagné de crises et de transformations identitaires.

3 
Force est de reconnaître que malgré l’engouement des dernières années pour les approches réflexives à visée de développement identitaire en contextes de formation à l’enseignement, encore très peu de recherches ont été réalisées pour comprendre le travail de nature identitaire ainsi que la réflexivité au coeur de ce type de travail réalisé par des personnes enseignantes dans un tel cadre. À l’instar de Perrenoud (2001), Rondeau (2010, 2014, 2017) indique pourtant que celui-ci a besoin d’être mieux compris, sollicité à travers le rapport à soi, aux savoirs savants et d’expérience, à l’autre et à l’environnement, et soutenu par des contextes de formation significatifs pour les personnes. Biémar (2009) soutient, dans le même sens, qu’une attention particulière devrait être accordée à la mise à jour et à la clarification de ce type de travail réflexif, d’autant plus que le mal-être des acteurs éducatifs et le taux d’attrition dans la profession enseignante sont de plus en plus préoccupants. Ainsi, à la suite de la mise en lumière de ces constats, on peut se demander: comment la réflexivité s’exerce-t-elle au cours du travail de nature identitaire de personnes enseignantes s’étant engagées dans une formation continue de 2e cycle en enseignement? Dans les sections qui suivent, des référents conceptuels sur l’identité et la réflexivité seront d’abord présentés. Ensuite, les repères méthodologiques de l’enquête seront mis en lumière. Enfin, les résultats seront exposés et interprétés.

 2. Les référents conceptuels  [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 La dynamique identitaire [image: Retour au plan de l'article]
4 
L’identité est constituée de «ce qu’un individu est capable de faire et fait mais aussi de ce qu’il sait, de la manière dont il se représente les choses et lui-même, du sens qu’il leur accorde, de ses émotions positives et négatives, de ses besoins et de ses valeurs» (Beckers, 2007, p. 142). Dans les sciences humaines et sociales, la question identitaire est de plus en plus assimilée à une «dynamique identitaire» qui implique de ne plus concevoir l’identité en tant que résultat, mais plutôt comme un «processus en perpétuelle construction, déconstruction, reconstruction» (Kaddouri, 2006, p. 122). L’identité d’une personne est ainsi en constante mutation tout au long de sa vie. Elle se développe dans une lente maturation autant à partir «des jugements d’autrui que de ses propres orientations et définitions de soi» (Kaddouri, 2006, p. 122). Il s’agit d’une dialectique qui se joue «toujours dans un entre-deux, du singulier et du pluriel, de l’interne et de l’externe, de l’être et de l’action, de l’ego et de l’alter, de l’assimilation et de la discrimination, de l’insertion et de la marginalisation» (Tap, 1980, p. 12). Elle s’opère à travers une négociation constante entre l’identité pour soi et l’identité pour autrui à l’intérieur de laquelle la personne cherche des points de repère pour «(re)construire de nouveaux projets, réinterpréter différemment son histoire passée et s’engager subjectivement dans une histoire personnelle, toujours à réinventer, qui ne se réduit pas à une trajectoire sociale objectivée» (Tap, 1980, p. 200). Selon Kaufmann (2008), la réflexivité est un catalyseur important du développement identitaire. Comme nous le verrons, celle-ci implique non seulement de réfléchir sur soi-même, mais elle nécessite aussi l’adoption d’une posture d’extériorité (Donnay et Charlier, 2008) et d’une pratique de la présence (Legault, 2011).

 2.2 Réflexion, réflexivité et travail réflexif fondé sur la présence [image: Retour au plan de l'article]
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La réflexion, définie comme «la capacité de revenir sur ses pensées de façon à pouvoir analyser, étudier, examiner et approfondir plus consciemment une idée, un projet, une problématique, une connaissance» (Legendre, 2005, p. 1165), est un outil de développement identitaire de toute première importance, particulièrement pour la personne enseignante (Argyris, 1993; Rondeau, 2017; Schön, 1994). Elle est «essentiellement intérieure, effectuée dans un effort pour maintenir le passé présent dans la conscience, pour en analyser les composantes et les aspects, pour en discerner les causes, pour en prévoir les conséquences et les effets» (Millet et Mourral, 1995, p. 292). Elle est aussi, selon Legault (2004), «un acte délibéré et intentionnel de pensée orienté sur les façons de répondre à des situations problématiques dans la pratique professionnelle» (p. 47). La réflexivité se distingue de la réflexion par sa «posture d’extériorité ou de mise à distance qui facilite la construction d’un objet, d’un savoir et la déconstruction du sens de l’action» (Donnay, 2002, p. 4). Elle peut prendre deux formes. La première forme suppose une mise à distance où l’individu «adopte une position d’observateur-analyste, un peu comme s’il regardait la situation de l’extérieur, s’en extrayant mentalement afin de poser un regard plus objectivant sur celle-ci» (Donnay, 2002, p. 60). La seconde forme suppose une prise de recul où l’individu «réalise un retour sur lui-même en se prenant comme objet de réflexivité. Il se regarde agir dans la situation tant du point de vue de son processus de pensée que des actes qui en ont résulté» (Donnay, 2002, p. 60). La réflexivité est non seulement centrée sur l’amélioration des pratiques, mais elle permet également à l’individu «de mieux prendre conscience de son identité, de se réinventer comme professionnel, voire de se révéler à soi-même comme personne [et] d’établir avec émotion des ponts avec la vie privée» (Paquay et Sirota, 2001, p. 171).

6 
Malgré les bienfaits des approches réflexives en éducation, Legault (2011) explique qu’il se produit des situations pour lesquelles la pratique réflexive de la personne «tourne en rond» (p. 139) et peut provoquer un surinvestissement mental. Cet auteur aborde la pratique réflexive dans le sens intellectuel du terme “réfléchir”, «mais aussi aux autres possibilités de sens de ce terme, comme celui de sentir, devenir conscient, être présent à ce qui se passe dans son corps [qui est] au coeur de l’expérience première et directe du réel» (Legault, 2011, p. 150). Selon lui, lorsque sa pratique réflexive semble tourner en rond, la personne peut suspendre momentanément sa réflexion et pratiquer la présence à son expérience. Cette qualité de présence au centre du travail réflexif peut l’amener à obtenir des prises d’informations plus senties dans son corps et plus justes et plus ajustées à la/sa réalité. Elle lui donne accès à une meilleure compréhension de son expérience intérieure, ou d’une réalité extérieure. La personne apprend alors à écouter attentivement son expérience pour tenter de créer un «rapprochement maximal» (Gendlin, 2006, p. 12) avec elle.

7 
Ce qui est encourageant, c’est que cette posture réflexive fondée sur la présence s’apprend et peut conduire la personne à mieux cerner sa propre quête intérieure et à trouver ce qui semble le plus juste et souhaitable pour elle-même; elle est en recherche de sens, elle souhaite agir, et non subir. Frankl, dans son livre «Découvrir un sens à sa vie» (1988), affirme qu’il revient à chaque personne de construire le sens de sa vie. Pour lui, «[u]n homme qui réalise l’ampleur des responsabilités qu’il a envers un être humain qui l’attend, ou vis-à-vis d’un travail qui lui reste à accomplir, ne gâchera pas sa vie. Il connaît le “pourquoi” de cette vie, et il pourra supporter tous les “comment” auxquels il sera soumis» (p. 94). Afin de mettre en lumière l’importance de la réflexivité dans un travail de nature identitaire, j’ai puisé aux résultats d’une enquête qualitative visant à comprendre l’expérience du travail de nature identitaire de personnes enseignantes en contexte de formation continue de 2e cycle en enseignement. Dans les sections qui suivent, les principaux éléments de cette enquête seront exposés.

 3. Les repères méthodologiques de l’enquête [image: Retour au plan de l'article]
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Afin d’atteindre l’objectif de l’étude susmentionnée, l’enquête qualitative a été privilégiée. Il s’agit d’une exploration en compréhension (verstehen) (Dilthey, 1992; Weber, 1965) de l’expérience du travail de nature identitaire reposant, sur le plan épistémologique, sur une orientation initiale phénoménologique dans le prolongement des travaux de Husserl (1970) et coiffée d’une perspective interprétative de type théorisation ancrée dont les sources épistémologiques ont été bien mises en évidence par Paillé (2017a), et ce, dans une optique et selon des modalités qu’incarnent également les travaux sur l’identité menés de manière compréhensive par Kaufmann (2004; 2008). Il s’agit d’une «méthodologie de la proximité» (Paillé, 2007), à savoir une approche soucieuse de la personne, de son expérience et des contextes proximaux de son action. Concrètement, les données qui forment le corpus analysé sont constituées d’un ensemble de productions biographiques écrites (retours réflexifs et bilans de fin de parcours) émanant des participantes et d’un entretien collectif réalisé avec celles-ci en fin de parcours.

 3.1 Le contexte de l’enquête et les participantes [image: Retour au plan de l'article]
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La présente enquête fut réalisée dans le cadre d’un programme de Maîtrise en enseignement de 45 crédits d’une durée totale de trois ans. Il s’agit d’une formation basée sur la tradition humaniste ainsi que sur l’apprentissage expérientiel qui requiert un engagement volontaire de la part des personnes qui y participent, car sa principale visée est de nature identitaire, le travail sur et en soi y étant central. Cela implique que les formateurs s’engagent à aider les personnes à créer un espace propice au travail réflexif de nature identitaire sur les plans tant physique que psychologique. Ce type d’espace de formation expérientielle est notamment caractérisé par le développement de relations de confiance et par la bienveillance (Mezirow, 2001), ainsi que par le fait que la voix et la voie de chacun sont respectées et entendues (Day, 1999).

10 
Cette enquête a plus précisément porté sur la première année du programme de Maîtrise au cours de laquelle 6 séminaires d’une journée (de 9h à 16h) ont été tenus à intervalle d’environ 4 à 6 semaines, de novembre 2011 à juin 2012. Chacune de ces journées a été organisée autour de présentations magistrales interactives en lien avec différents concepts (p. ex. stades de développement professionnel, développement identitaire, changement, transition, accompagnement), de pauses réflexives (temps de réflexion individuelle sur les concepts présentés et les ateliers expérientiels vécus en classe), d’échanges de groupe et d’ateliers variés particulièrement axés sur le développement identitaire et la connaissance de soi. À la suite de chaque rencontre, les participantes ont dû réaliser un retour réflexif individuel écrit d’environ cinq pages, puis, à la fin du parcours de formation, elles ont été invitées à produire un bilan d’une quinzaine de pages. La réalisation de ces «productions biographiques» (Rondeau, 2017) implique un «retour sur [soi-même] en se prenant comme objet de réflexivité» (Donnay et Charlier, 2008, p. 60). Ce retour sur soi-même, sur son expérience, ses valeurs, ses croyances, ses compétences, ses apprentissages, ses prises de conscience, ses transformations personnelles et professionnelles et sur le rapport entretenu avec l’ensemble de ces éléments amène la personne à progressivement prendre conscience de ce qu’elle est, de ce qu’elle dit ou fait, de ce qu’elle veut et ce dont elle a besoin ainsi que des décisions et des directions qu’elle souhaite prendre pour favoriser son mieux-être au travail (Rondeau, 2017). Ce qui est avant tout visé par la réalisation de ces productions biographiques est la production personnelle de sens et de connaissances organisée autour d’une démarche réflexive (Galvani, 2006) ancrée dans l’expérience même de la personne qui est toujours en interaction avec d’autres (p. ex. les membres du groupe de formation), avec divers savoirs (p. ex. savoirs théoriques et expérientiels) et dans des environnements variés.

11 
Trente et une personnes [1] ont participé à la formation ainsi qu’à l’enquête initiale. Ce sont des professionnelles qui oeuvrent dans les milieux d’enseignement préscolaire ou primaire au Québec: une grande majorité d’enseignantes au préscolaire et au primaire (24) [2], une enseignante/directrice adjointe au primaire, deux enseignantes en adaptation scolaire au primaire, une orthopédagogue au primaire ainsi que deux conseillères pédagogiques au préscolaire et une au primaire. Elles étaient âgées de 25 à 50 ans et possédaient de 3 à 26 années d’expérience. Ces 31 personnes enseignantes ont volontairement choisi de s’impliquer dans la démarche de formation ainsi que dans le processus de l’enquête. Elles se sont entre autres engagées 1) à participer activement aux six rencontres d’une journée prévues dans le cadre du séminaire de la première année de la maîtrise, 2) à prendre la responsabilité de leur propre développement personnel et professionnel, 3) à s’investir dans un travail de nature identitaire oral et écrit et 4) à participer à la validation des résultats de l’analyse des données de l’enquête.

 3.2 Les méthodes de l’enquête et l’analyse des données [image: Retour au plan de l'article]
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Le corpus de l’enquête est, pour l’essentiel, de nature biographique. Il totalise plus de 600 pages de réflexions, d’introspections, de constats, de commentaires, d’analyses de l’expérience, d’éléments de biographie personnelle ou professionnelle. Comme l’illustre la figure 1, ces productions biographiques ont été analysées en trois temps: 1) l’examen phénoménologique des données; 2) l’analyse à l’aide des catégories conceptualisantes et 3) la mise en place d’une théorisation (Paillé et Mucchielli, 2016; pour plus de détails méthodologiques, voir Rondeau et Paillé, 2016).

[image: Démarche d’analyse des données de l’enquête] Figure 1 Démarche d’analyse des données de l’enquête
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Dans un premier temps, l’ensemble des productions biographiques a été analysé avec une visée phénoménologique consistant à examiner l’expérience des participantes tel qu’elles l’ont vécue, comme elles l’ont vécue. J’ai cherché à synthétiser l’essentiel de cette expérience avant d’y jeter un regard plus conceptuel. Ce regard conceptuel est intervenu lors du deuxième temps de l’analyse où j’ai eu recours à la méthode de l’analyse par catégories conceptualisantes (Paillé, 2017b; Paillé et Mucchielli, 2016) qui consiste à faire une codification rigoureuse et évolutive d’un corpus en identifiant les phénomènes perceptibles dans les données à l’aide de formules se situant à un niveau conceptuel. Dans un troisième et dernier temps, j’ai mené des opérations avancées de montée en généralité des résultats en effectuant des mises en relations ainsi que divers essais de modélisation, de sorte à pouvoir mettre de l’avant une théorisation dont certains des éléments seront présentés dans la section suivante. Tout au long de ces opérations, il a été question de générer des constats valides et rigoureux en les vérifiant et contre-vérifiant. À cet effet, en plus des productions biographiques, des données ont été produites dans le cadre d’un entretien collectif réalisé lors de la dernière rencontre de la formation, visant notamment à vérifier auprès des participantes la justesse et la validité des analyses effectuées.

 4. Les résultats de l’enquête [image: Retour au plan de l'article]
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Les résultats de l’enquête montrent que la réflexivité a été au coeur du travail de nature identitaire des participantes durant la formation. Les sections suivantes donnent à voir qu’il s’agit d’un processus intérieur au cours duquel elles 1) ont fait des rencontres provoquant une sorte de mouvement interne stimulant et/ou inconfortable, 2) ont offert une qualité de présence à leur expérience en s’arrêtant pour l’observer et prendre une certaine distance avec elle, puis 3) l’ont analysée avec finesse, bienveillance, vigilance et discernement, 4) se sont interrogées, 5) se sont remises en question, 6) ont effectué des prises de conscience, 7) ont vécu des transformations de nature et d’intensité variables et 8) ont agi de manière plus consciente, congruente et responsable. Ce processus est intérieur, mais les résultats suggèrent qu’il est vécu en interaction avec les autres et l’environnement; l’identité se développant, aux dires de l’ensemble des participantes, au sein de multiples rencontres et de confrontations avec soi-même, avec d’autres et à l’intérieur de contextes variés. Étant donné que la réflexivité se situe, comme je viens de le suggérer, au coeur de ce travail de nature identitaire, le terme «travail réflexif de nature identitaire» sera retenu dans les prochaines sections. Par ailleurs, les résultats de l’enquête fournissent des éléments d’un cadre d’analyse et d’action permettant de comprendre certains des processus d’ordre réflexif à l’oeuvre lors de transformations identitaires de personnes enseignantes en contexte de formation.

 4.1 Le travail réflexif de nature identitaire [image: Retour au plan de l'article]
 4.1.1 Les rencontres-déclencheur [image: Retour au plan de l'article]
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Le travail réflexif de nature identitaire des participantes a commencé par une rencontre avec soi-même, avec l’autre, un auteur, une théorie, une question. Cette rencontre a déclenché quelque chose à l’intérieur d’elles-mêmes. C’est comme un mouvement qui s’est naturellement passé dans moi, mais qui m’a surprise aussi par sa puissance et son insistance (OpR1), a exprimé Ophélia dans son premier retour réflexif. J’ai le sentiment d’être habitée par un agacement interne déstabilisant depuis plusieurs jours (HéR1), a quant à elle confié Héléna à la suite de la première rencontre de la formation. D’autres participantes ont parlé d’un tiraillement, d’une congestion, d’une explosion, d’une intrusion, voire d’une invasion interne ou encore d’un simple petit je-ne-sais-quoi qui s’est manifesté à l’intérieur, sans avertir. Peu importe la nature de cette étincelle, les rencontres ont été le point de départ d’un travail réflexif de nature identitaire, plus ou moins profond et plus ou moins conscient selon les participantes. Elles ont créé, en quelque sorte, des tensions-dilemmes constituées de questionnements, de doutes, de désirs, d’aspirations de vie et de convictions. Quelque chose s’est enclenché à l’intérieur d’elles-mêmes qui les a poussées à partir en quête de sens, de connaissances et de compréhension envers ce qui pouvait les agacer, les apeurer, les inspirer, les stimuler ou encore qui a simplement pu piquer leur curiosité. Dans le contexte de la formation, un espace à la fois collectif (p. ex. temps d’écoute entre les participantes sur leurs valeurs, ateliers expérientiels sur leur représentation de ce qu’est une personne enseignante idéale) et singulier (p. ex. temps de présence à soi fondé sur la respiration, pauses réflexives individuelles) a été créé et a permis de nombreuses rencontres déclenchant le travail réflexif de nature identitaire et soulevant, du coup, la nécessité, pour elles, de s’offrir une présence de qualité en vue d’observer, d’analyser et de clarifier leur expérience avec finesse, bienveillance, vigilance et discernement.

 4.1.2 La pratique de la présence [image: Retour au plan de l'article]
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La pratique de la présence a été bénéfique au travail réflexif de nature identitaire de la majorité des participantes, lequel a idéalement dû se situer le plus près possible de leur expérience, alerte à ce qui a pu les confiner à l’éparpillement ou, comme l’a exprimé Alexandra, à subir l’effet popcorn qui mène partout et nulle part à la fois (AlB1). Cette pratique de la présence dans le travail réflexif de nature identitaire s’est incarnée particulièrement dans la capacité de rester là (ViR1), d’être plus disponible (MiB1) à soi-même, aux autres et à l’environnement et de prendre le temps d’être plus connecté à son expérience (AlB2). Dans cette pratique de la présence, quelque chose en elles a eu besoin de s’arrêter, de se calmer, de se déposer: Je sens l’urgence de m’arrêter. Je me sens envahie de partout (LaR1), a expliqué Lauria dans son premier retour réflexif. Quelque chose en elles a aussi mérité d’être écouté de manière bienveillante: Que se passe-t-il présentement en moi? Que suis-je en train de vivre, là maintenant? (AlR1). Le fait de s’arrêter, de prendre contact avec sa respiration, d’observer plus attentivement et de manière attentionnée ce qui se passe en soi et autour de soi, de prendre de la distance face aux difficultés, aux personnes, aux évènements et d’accueillir l’expérience du moment présent au lieu de se battre, de s’acharner et d’essayer de tout contrôler a été salutaire pour bon nombre de participantes. Cela leur a entre autres permis d’apaiser leur agitation mentale, de freiner leur pilote automatique, de percevoir les situations avec une plus grande acuité et une curiosité aiguisée, de développer un rapport plus ouvert, respectueux, bienveillant et authentique à elles-mêmes, aux autres et à l’environnement et de découvrir de nouvelles prises d’information plus senties face à elles-mêmes ou à une situation quelconque. Les résultats de l’enquête montrent que la pratique de la présence a constitué un terreau fertile pour l’analyse et la clarification de l’expérience et a soutenu les moments de tourbillonnement réflexif et de remise en question qui, selon Ophélia et bien d’autres, ont pu être perturbateurs, mais ô combien précieux dans le développement identitaire et garants d’une vie plus connectée à soi, à ses valeurs et ses convictions (OpB3).

 4.1.3 Du tourbillonnement réflexif aux dénouements identitaires [image: Retour au plan de l'article]
17 
Le témoignage de la majorité des participantes montre que le travail réflexif de nature identitaire peut être marqué par un tourbillonnement réflexif incessant dans lequel de nombreux questionnements et plusieurs mises en interrogation de soi s’entrechoquent et doivent être investigués et clarifiés pour aboutir à des pistes de réponse menant à des prises de conscience et des actions professionnelles congruentes. Pour Émily, ce tourbillonnement réflexif a provoqué bien des remous durant l’année de formation et lui a fait vivre le choc du tremblement intérieur et le malaise de ne pas comprendre tout de suite ce qui arrive (EmB3). Mais, tout au long du processus, des indices trouvés ici et là sont apparus progressivement, comme des lueurs de sens, c’est-à-dire de nouveaux panneaux indicateurs permettant de faire quelques pas de recul, de rester sur place pour un certain temps ou encore d’avancer vers des horizons jusque-là inexplorés. Selon les participantes, les questions phares suivantes ont pu soutenir ce processus: Qu’est-ce que je veux? Rester dans ma zone de confort ou en sortir, un petit pas à la fois? Fuir l’obstacle ou l’affronter? Est-ce le bon choix à faire présentement pour ma vie (ou pour la vie que je souhaite), ou non? Quels sont les enjeux derrière ce choix? Qu’est-ce que je perds? Qu’est-ce que je gagne? Qu’est-ce qui est important pour moi, qui a de la valeur? Le cafouillage intérieur provoqué par ces questionnements a pu être agaçant, voire dérangeant et les méandres du parcours pour arriver à répondre avec sensibilité et discernement à ce genre de questions furent nombreux: C’est tellement confrontant d’être face à moi-même! C’est comme la sensation d’être obligée de passer à un niveau de conscience de moi plus élevé, plus en accord avec moi-même et peut-être moins avec ce que je pense que les autres vont penser (MiEnt-9:22), a affirmé Mila lors de l’entretien de fin de parcours. Certaines, comme Brigitte, ont parlé de leur besoin d’être plus attentives à leur expérience corporelle: Je sens présentement le besoin de m’ouvrir à mon corps, à mon ressenti corporel. Lorsqu’on prend le temps de s’intéresser à son univers intérieur, je pense qu’on accepte d’être touché par soi-même et aussi par l’autre (BrB1). D’autres, comme Stéphanie, ont affirmé avoir voulu s’ouvrir attentivement à ce qui se pass[ait] vraiment à l’intérieur (StB1). Bon nombre d’entre elles ont souhaité accueillir et accepter ce qui advenait dans le moment présent de manière bienveillante, sans jugement, ni critique destructive (VaB9). Ces moments de présence à soi et à l’autre (JosB1) ont provoqué, chez la majorité, le besoin de ralentir, de prendre de la distance, de prendre du recul, de faire un stop sur image (HéEnt-5:06) en vue d’effectuer quelques mises au point conduisant à trouver, ou à retrouver, le sens d’être et d’agir. Les résultats montrent que chercher le sens pour ces personnes enseignantes a constitué à observer, accueillir et investiguer leur expérience vécue, telle que vécue, et trouver le sens pour elles s’est manifesté par le fait d’avoir le courage de prendre des décisions et des directions de vie alignées sur leurs valeurs, leurs représentations, leurs convictions, leurs aspirations. Derrière le tourbillonnement réflexif incessant, à savoir les questionnements intensifs, les tensions-dilemmes, les temps d’arrêt et les nombreuses prises de conscience, s’est ainsi trouvée la question du sens qui elle-même a été centrale dans le travail réflexif de nature identitaire de chacune des participantes.
Ce que je retire […] le plus de cette formation est               sans aucun doute l’importance de me respecter comme personne en prenant le temps de me               connaître et en faisant des choix en lien avec ce que je suis. Jamais je n’aurais               pensé que d’apprendre à mieux me connaître aurait une influence majeure sur               l’enseignante que je suis. Cela a pour effet que je prends maintenant le temps de               réfléchir à ce que je veux vraiment et à ce qui est important pour moi, selon mes               valeurs. […] Je suis plus ouverte et plus nuancée. […] Je sais que j’apprends à donner               un sens profond à ce que je fais. […] Mon objectif premier est désormais de poursuivre               la personnalisation de ma pratique. Je veux continuer de me questionner dans ce sens               et être de plus en plus cohérente entre l’enseignante et la personne que je               suis.

ViB1-B3


18 
Les résultats montrent que cette quête de soi et de compréhension dans le travail réflexif de nature identitaire a souvent impliqué de s’éveiller et de s’ouvrir à ce que l’on est (soi réel), à ce que l’on imagine que l’on est (soi imaginé), à ce que l’on donne à voir (soi perçu par autrui) et à ce que l’on espère devenir (soi espéré). Ce travail, alimenté par le regard de l’autre, a aidé bon nombre de participantes à passer de l’implicite vers l’explicite (MiB1) et à clarifier, avec finesse, bienveillance, vigilance et discernement, ce qui se passait à l’intérieur d’elles-mêmes (p. ex. sensations physiques, émotions, pensées) et ce qu’elles donnaient à voir de l’extérieur (p. ex. comportements, attitudes, compétences). Elles ont ainsi appris, comme le déclare Viviane, à sortir de l’ignorance (ViR1) et à prendre le risque d’ouvrir le chemin du sens.

 4.1.4 Le travail réflexif de nature identitaire en actes [image: Retour au plan de l'article]
19 
La figure 2 montre qu’au cours de ce processus itératif sont accomplis en boucle 6 actes distincts (mais complémentaires) et non hiérarchiques étant susceptibles de permettre à la personne de passer de l’implicite à l’explicite et d’ainsi saisir le sens de son expérience avec plus d’acuité: 1) s’arrêter, 2) observer, 3) accueillir, 4) investiguer, 5) prendre conscience et 6) faire une action congruente. «S’arrêter» en se connectant avec sa respiration ou toute autre sensation physique et en se donnant la permission d’être et de rester là, dans le moment présent. «Observer» en portant délibérément attention à la totalité de l’expérience vécue (contexte, protagonistes, comportements, attitudes, sensations physiques, émotions, pensées), en étant dans le quasi-revivre de cette expérience. «Accueillir» en permettant à ce qui est d’être ce qu’il est – que ce soit confortable ou inconfortable –, en s’ouvrant à l’expérience avec bienveillance – sans la juger, la critiquer, vouloir la changer ou s’en débarrasser – et en y faisant de la place avec ouverture et curiosité. «Investiguer» en examinant attentivement la totalité de l’expérience vécue sous différentes perspectives, en la questionnant, en tentant de la saisir avec acuité et discernement, en identifiant ses tenants et ses aboutissants, en dégageant les singularités et les régularités. L’investigation peut, par exemple, porter sur ce qui a été agréable ou facilitant, ce qui a été irritant ou limitant, ce qui a fonctionné ou qui a moins bien fonctionné, ce qui a été atteint ou non, ce qui a aidé ou nui, sur ses sensations physiques, ses émotions, ses pensées. Investiguer également en mettant l’expérience vécue en relation avec le vécu ou les propos des parties prenantes de cette expérience, mais aussi avec des théories, des pensées, des concepts, des auteurs, des images, des métaphores. «Prendre conscience» en arrivant à certaines conclusions à la suite de l’investigation; en dévoilant les aspects dissimulés dans l’expérience vécue (enjeux relatifs à sa mission, son identité, ses intentions, ses croyances, ses valeurs, ses compétences, ses comportements, ses attitudes, son environnement); en constatant l’écart entre ce qui était souhaité, ce qui a été anticipé, planifié et ce qui s’est effectivement passé, de même qu’entre ce qui pourrait être refait à l’identique et ce qui aurait pu être fait autrement. «Faire une action congruente» en prenant des décisions et en agissant, un petit pas à la fois, en fonction du fruit de son investigation et de ses prises de conscience, en vue de s’améliorer, se transformer, s’épanouir, se respecter, se responsabiliser et, au final, en vue de donner un sens (cohérence, pertinence, signifiance) à son expérience et à son existence.

[image: Le travail réflexif de nature identitaire en actes] Figure 2 Le travail réflexif de nature identitaire en actes
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 4.1.5 Des dénouements et des conditions facilitatrices [image: Retour au plan de l'article]
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L’analyse des résultats indique que les dénouements du travail réflexif de nature           identitaire des participantes furent nombreux: quelque chose en elles a pu sortir de           l’ignorance, s’éveiller, s’assouplir, être questionné, se recycler, s’enraciner, se           peaufiner, selon les cas de figure. Le voile de départ, qui pouvait être rigide et opaque,           est, pour plusieurs, devenu plus malléable et translucide au fil de la formation, à des           degrés variés. En tout cas, toutes les participantes affirment avoir ressenti une           ouverture, plus ou moins grande, que certaines ont définie comme le déplacement de quelque           chose en elles-mêmes qui semblait inflexible auparavant. D’autres comparent cette           ouverture au déploiement et à l’équilibrage de leur capacité de donner de soi tout en           recevant de l’autre: J’ai maintenant une envie bien plus           grande de me permettre de trouver et de vivre dans mes zones de vulnérabilité en plus           d’arriver à les affronter plutôt que de les fuir… J’ai le désir de côtoyer mes difficultés           pour apprendre à accueillir plus sensiblement les autres, a expliqué Joséane           (JosB1). Amélia, qui n’était pas convaincue au départ, a découvert à quel point son           ouverture, son écoute et sa qualité de présence ont été, en fin de compte, bénéfiques à           son propre développement ainsi qu’à celui des autres:
Au départ, j’étais un peu sceptique face au fait               que nous pourrions tisser un lien avec environ 31 personnes en seulement quelques               rencontres. Je m’étais heureusement trompée. Mon ouverture et mon écoute m’ont permis               d’être réellement active dans le groupe. En effet, je partage maintenant mes opinions,               je pose plus de questions et j’ai une meilleure qualité de présence face aux               autres.

AmB1
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L’ouverture, l’écoute, la qualité de présence et le soutien du groupe (incluant celui des accompagnateurs-formateurs) ont été des conditions facilitatrices du travail réflexif de nature identitaire de l’ensemble des participantes. En étant ouvertes et en s’engageant volontairement dans ce type de travail réflexif, il leur a été possible de développer une plus grande connexion à elles-mêmes, d’être touchées par leur sensibilité et leur vulnérabilité et de porter un nouveau regard sur elles-mêmes, les autres, la/leur vie, l’enseignement, la profession enseignante. En outre, le travail réflexif de nature identitaire qu’elles ont réalisé les ont progressivement amenées à s’affirmer et prendre leur place, la place que je veux prendre et non juste celle que j’ai appris à prendre ou celle que l’on me donne!, comme l’a témoigné Cathy au cours de l’entretien de groupe (CaEnt-53:59). Mila, quant à elle, a expliqué que le travail qu’elle a réalisé sur elle-même durant la formation a été libérateur et transformateur et qu’il s’est répercuté non seulement dans sa vie intérieure et professionnelle, mais aussi dans sa vie familiale et sociale.

 5. Mise en perspective des résultats et conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Rencontrer, c’est «entrer en contact avec», c’est «se trouver en présence de» (Le Petit Robert, 2012, p. 2188). Se rencontrer, c’est «se rejoindre», c’est «être touché par» (Le Petit Robert, 2012, p. 2188). Les résultats de l’enquête témoignent, en premier lieu, du fait que le travail réflexif de nature identitaire est une question de rencontres: avec soi, en soi, avec d’autres, avec des auteurs ou des théories, des questionnements, des évènements ou des expériences de vie, des élans ou des difficultés, avec la réciprocité et l’altérité. À l’intérieur de ces rencontres se trouve implicitement l’incitation à un retour vers et en soi, de même qu’à un travail sur soi (savoir-être) et sur son agir personnel et professionnel (savoir-agir).
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En deuxième lieu, les résultats révèlent que le travail réflexif de nature identitaire se           réalise à travers une pratique de la présence au cours de laquelle, comme le souligne           Rondeau (à paraître), il ne s’agit pas seulement «de penser le monde, mais d’y être           d’abord présent» (n.p.). La présence constitue «une qualité, celle d’être délibérément et           attentivement relié à ce qui se vit dans l’espace et l’instant présent et qui engage           toutes les dimensions de la personne (physique, émotionnelle, cognitive, de sens)»           (Rondeau, 2019, p. 12). Il est question d’une présence attentive à son expérience marquée           entre autres par la curiosité, la bienveillance, l’ouverture, le non-jugement, la           vigilance et le discernement. Cette qualité de présence se manifeste notamment par           l’accueil et l’acceptation (dans le sens de reconnaître sans juger et non de se résigner)           de ses sensations physiques, ses émotions, ses pensées. Selon Legault (2011), la posture           réflexive incarnée dans une pratique de la présence s’apprend, ce qui est certes           encourageant. Ce constat est confirmé par les résultats de la présente enquête qui mettent           toutefois en évidence que cet apprentissage a besoin d’être soutenu et accompagné, car ce           n’est pas une pratique qui est nécessairement facile. Lorsqu’elle est apprise et soutenue           en groupe – comme ce fut le cas dans le contexte de l’enquête – elle peut conduire, tel           que l’affirme Rondeau (à paraître), à
une véritable éthique de la rencontre par la qualité de la présence dans l’ici et             le maintenant des échanges, une rencontre authentique impliquant le respect de la             diversité des postures adoptées et des points de vue exprimés. Cette rencontre             s’alimente de la curiosité de chacun des protagonistes ainsi que de leur engagement             constant au service de la qualité de ces échanges. Être attentif dans ce contexte             implique d’être attentionné. Avoir de l’attention prend ici les deux sens pleins du             terme: faire preuve de vigilance, mais aussi de bienveillance. Vigilance et             bienveillance envers soi, envers l’autre et dans la réponse à la situation telle qu’elle             se présente dans le moment présent.
n.p.
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En troisième lieu, les résultats de l’enquête mettent en lumière le fait que le travail réflexif de nature identitaire est un processus intérieur caractérisé par le doute, l’ambivalence, les tensions-dilemmes de même que par l’excitation, la stimulation et l’enthousiasme. On peut affirmer, à l’instar de Donnay (2002), que la personne qui s’engage dans un tel travail réflexif 1) «adopte une position d’observateur-analyste» (p. 60) et 2) prend le recul nécessaire pour réaliser «un retour sur [elle]-même en se prenant comme objet de réflexivité. [Elle] se regarde agir dans la situation tant du point de vue de son processus de pensée que des actes qui en ont résulté» (p. 60). Il est question d’un travail sur le passé (offrir volontairement un temps de présence à son expérience passée) effectué dans le présent (observer, analyser et conscientiser son expérience de l’instant présent) pour le futur (en vue de saisir le sens de son expérience et de faire des choix responsables et bienfaisants pour l’à venir) (Legault, 2011). Cela va dans le sens des propos de Millet et Mourral (1995) qui soutiennent que ce type de travail s’effectue «dans un effort pour maintenir le passé présent dans la conscience, pour en analyser les composantes et les aspects, pour en discerner les causes, pour en prévoir les conséquences et les effets» (p. 292). La personne s’efforce ainsi d’adopter une posture d’extériorité, représentative de sa réflexivité (Donnay, 2002; Donnay et Charlier, 2008). Elle effectue ce travail en vue de devenir plus consciente de son expérience pour en saisir le sens qui, pour Mezirow (2001), guide «notre manière de penser, d’agir, de ressentir autour de [cette] expérience que nous vivons présentement» (p. 30) et nous permet de mieux la comprendre et de la rendre plus cohérente.
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En quatrième lieu, les résultats laissent entrevoir que le travail réflexif de nature identitaire est porteur de transformations de nature et d’intensité variables selon les personnes et que ces transformations seront durables et transposables dans diverses sphères de leur vie si et seulement si elles viennent de l’intérieur (donc non imposées de l’extérieur), si elles sont soutenues par un engagement volontaire, responsable et proactif et enracinées dans ce que la personne a de plus profond en elle-même (p. ex. valeurs, croyances, besoins, représentations, intentions, aspirations, mission).
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En dernier lieu, les résultats donnent à voir que le travail réflexif de nature identitaire peut tout à la fois être troublant et significatif. Il peut être troublant en ce sens qu’il est flou, non défini, toujours à clarifier et à reconstruire. Il peut faire peur et provoquer de l’inconfort chez la personne qui risque parfois de «perdre l’image idéalisée de soi, voire même de mettre en mouvement ses repères identitaires» (Humpich et Rugira, 2013). Il peut aussi être significatif en ce sens qu’il peut être porteur d’un regard renouvelé et plus authentique sur soi-même (soi réel), les autres, les théories, les évènements, la profession enseignante et qu’il peut aider la personne à se rapprocher d’elle-même et à poser des gestes qui vont dans le sens de ce qui est important et pertinent pour elle et non seulement dans le sens des normes institutionnelles et sociétales pouvant parfois être en contradiction avec ses valeurs profondes. Quoi qu’il en soit, les résultats suggèrent que ce travail réflexif de nature identitaire ne sera jamais achevé, car il s’agit d’un processus «en perpétuelle construction, déconstruction, reconstruction» (Kaddouri, 2006, p. 122).
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Les résultats de cette enquête pourraient contribuer à l’amélioration d’autres formations particulièrement à caractère expérientiel. Par exemple, la prise en compte de la dimension personnelle de l’identité professionnelle (p. ex. valeurs, croyances, besoins, aspirations, mission), des émotions de la personne et de ses ressentis corporels, de même que la mise en rapport entre ceux-ci et son expérience interactive avec les autres et au sein d’environnements variés sont susceptibles de favoriser le développement d’un sain équilibre interne-externe, à savoir une plus grande cohérence entre l’implicite (ce qu’elle est et perçois de l’intérieur) et l’explicite (ce qu’elle dit et fait qui peut être perçu de l’extérieur). La pratique de la présence et la culture d’attitudes aidantes, individuellement et collectivement, sont également susceptibles de permettre à la personne de mieux vivre les situations difficiles sans se laisser emporter par elles et de s’engager avec plus de confiance et de profondeur dans le processus réflexif.

28 
La question du développement professionnel de la personne enseignante et de la réflexivité au coeur du travail de nature identitaire mérite d’être davantage étudiée pour que les chercheurs, les formateurs, les accompagnateurs et les praticiens puissent approfondir cette thématique et bonifier leurs interventions.
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[1] Des pseudonymes ont été utilisés pour préserver l’anonymat des participantes qui           étaient volontaires et qui avaient la possibilité de se retirer sans préjudice à n’importe           quelle étape de l’enquête.
[2] Étant donné que la majorité des participantes étaient enseignantes, nous avons           choisi d’utiliser le terme «personne enseignante» pour désigner l’ensemble des           participantes à l’enquête.
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Résumé
Le modèle du professionnel réflexif (Schön, 1994), adopté dans la plupart des formations à l’enseignement au Québec, incite les formateurs à développer des moyens pour faire réfléchir les étudiants. L’étude présentée vise à comprendre quels effets un dispositif à visée réflexive (Maleyrot, 2015) portant sur des tensions identitaires (Kaddouri, 2002; 2006) peut-il avoir sur la construction identitaire (Dubar, 1991) d’artistes se formant à l’enseignement? L’analyse de cinquante-trois bilans réflexifs des participants sur les apports du dispositif révèle ses retombées en affinité avec ceux documentés par la recherche : «pouvoir d’agir accru» (Chaubet et Gervais, 2014), «optimisme», «énergisation», sentiment d’efficacité accru, sentiment d’appartenance augmenté et empowerment (Brockbank et McGill, 2007; Chaubet, Kaddouri, Fischer, 2016; Osterman et Kottkamp 2004).
Mots clés : réflexivité, tensions, formation, identité, artistes-enseignants

Abstract
Getting trainee arts teachers to reflect on identity-based tensionsThe model of the reflective practitioner (Schön, 1994), adopted in most teacher education programs across Quebec, encourages supervisors to develop means in order to prompt university students to reflect. The present study strives to understand how a reflective training exercise (Maleyrot, 2015) on identity-based tensions (Kaddouri, 2002; 2006) can impact identity building (Dubar, 1991) in artists studying to become teachers. Analysis of 53 student-completed reflective reviews on the exercise’s contributions reveals outcomes that echo those found in the literature: “greater power to act” (Chaubet & Gervais, 2014), “optimism,” “energization,” heightened sense of efficacy, stronger sense of belonging, as well as empowerment (Brockbank & McGill, 2007; Chaubet, Kaddouri, Fischer, 2016; Osterman & Kottkamp 2004).
Keywords : reflectivity, tensions, training, identity, artist teachers

Resumen
Hacer reflexionar a artistas que estudian para ser docentes de arte sobre tensiones identitariasEl modelo del profesional reflexivo (Schön, 1994), adoptado en la mayoría de los cursos de formación en Quebec, alienta a los docentes a desarrollar formas de hacer pensar a sus estudiantes. El estudio presentado tiene como objetivo comprender cuáles son los efectos del uso del dispositivo reflexivo (Maleyrot, 2015) sobre las tensiones identitarias (Kaddouri, 2002, 2006) en la construcción de la identidad (Dubar, 1991) de los artistas que se forman para enseñar. El análisis de cincuenta y tres reflexiones respecto a los aportes del uso del dispositivo en los artistas en formación revela que los efectos de este están en coherencia con aquellos documentados por la investigación: “aumenta el poder de actuar” (Chaubet y Gervais, 2014), “optimismo”, “energización”, sentido de efectividad, sentido de pertenencia y empoderamiento (Brockbank & McGill, 2007, Chaubet, Kaddouri, Fischer, 2016, Osterman y Kottkamp 2004).
Palabras clave : reflexividad, tensiones, formación, identidad, artistas-docentes
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
C’est en tant que formatrice et chercheuse que nous partageons notre étude [1] conduite à partir de l’interrogation suivante: Comment et sur           quoi des artistes en formation à l’enseignement des arts, inscrits dans un programme de           maîtrise qualifiante et ayant déjà un emploi comme enseignants d’un art dans une école           primaire ou secondaire, peuvent-ils réfléchir pour améliorer leur pratique et construire           leur identité professionnelle? Cette interrogation a impulsé la mise en oeuvre d’un           dispositif pédagogique visant à développer la compétence professionnelle «S’engager dans           une démarche individuelle et collective de développement professionnel» du référentiel des           compétences en enseignement (Gouvernement du Québec, 2001) chez des artistes-enseignants.           Puis, une deuxième interrogation relevant plus spécifiquement de la recherche a émergé:           Est-ce qu’un dispositif pédagogique à visée réflexive (Maleyrot, 2015) centré sur des           tensions identitaires [2] (Bourgeois, 2006; Kaddourri, 2006)           ressenties (ou non) en pratique peut aider ces enseignants-artistes dans l’exercice de           leurs fonctions, ainsi que dans la construction de leur identité professionnelle?

2 
Il nous a semblé que les objets de réflexion de ces personnes en développement           professionnel sont particulièrement intéressants à sonder dans le sens où l’on peut           supposer que leur engagement dans l’enseignement a pu amener chez eux une rupture avec la           pratique artistique soutenue, ou une poursuite de cette pratique simultanément à leur           enseignement qui entraîne son lot de défis. En effet, comme le propose Bonin (2017), les           artistes-enseignants en formation à l’enseignement peuvent ressentir un malaise «à se           définir et à se projeter professionnellement. Ne sachant trop s’ils s’identifient au           milieu de l’art ou au milieu de l’éducation, ils développent souvent une représentation           dichotomique ou floue de leur profession» (p. 177) pouvant induire des tensions. Dans le           cas qui nous intéresse, l’identité des artistes en formation à l’enseignement des arts           oscille entre deux pôles: les pôles artistique et éducatif. Il peut s’avérer déchirant de           faire le choix de l’enseignement tout en vivant un deuil de la pratique artistique           soutenue ou de ne se sentir ni un artiste reconnu ni un enseignant qualifié dans le monde           de l’éducation. Cet entre-deux (Tap, 1979) pôles peut initier un processus tensionnel chez           les artistes-enseignants au cours duquel les tensions identitaires qu’ils peuvent           ressentir ne sont pas nécessairement amenées à leur conscience ou même nommées. Par           ailleurs, comme Kaddouri (2006) le spécifie, ces tensions peuvent provoquer un           déséquilibre ou une rupture ouvrant des espaces de négociations identitaires propices aux           changements et aux transformations identitaires. Or, nous pouvons penser que s’intégrer à           l’école, y faire sa place et agir en classe avec ses élèves supposent des tensions           identitaires à gérer pour ces artistes qui retournent sur les bancs de l’école pour suivre           une formation en pédagogie.

3 
Cet article rend compte d’une étude exploratoire visant premièrement à examiner un           dispositif à visée réflexive (qui sera décrit plus loin) guidant des artistes en formation           à l’enseignement des arts dans l’examen des tensions identitaires qu’ils peuvent vivre           pour se construire une identité professionnelle enseignante et pour trouver leur cohérence           identitaire du soi professionnel [3]. Deuxièmement, l’étude           vise à analyser les retombées possibles d’un dispositif pédagogique à visée réflexive sur           des artistes-enseignants en formation, car nous faisons l’hypothèse qu’une réflexion, bien           que centrée sur les tensions identitaires, peut contribuer à améliorer les           pratiques.

4 
Au fil du texte, après avoir examiné le contexte dans lequel les artistes en           formation évoluent pour se former, nous aborderons la problématique des formateurs pour           faire réfléchir les artistes-enseignants. Nous reviendrons ensuite sur les concepts           mobilisés dans le dispositif pédagogique à visée réflexive avant d’aborder l’approche           méthodologique compréhensive et interprétative de notre étude exploratoire qui nous a           permis d’analyser les apports pour les participants du dit dispositif et de dégager           certains processus identitaires à l’oeuvre (spécifions tout de suite que pour ce faire           nous avons dû rompre le lien d’autorité et d’évaluation [4]           avec les participants afin de réduire la désirabilité sociale). Puis, grâce aux mots des           participants, nous présenterons des constructions de sens qu’ils ont élaborées durant           l’exercice de réflexion sur des tensions identitaires. Pour terminer, nous décrirons des           retombées du dispositif pour eux en lien avec les concepts d’intelligibilité mobilisés           dans la problématique.

 2. Problématique en contexte [image: Retour au plan de l'article]
5 
Au Québec, en raison de l’article 46 de la loi d’instruction publique relatif aux           autorisations d’enseigner, des enseignants des arts non légalement qualifiés ont pu           enseigner sans brevet d’enseignement dans des écoles primaires et secondaires grâce à une           tolérance d’embauche ou grâce à des autorisations provisoires d’enseigner. Cependant,           depuis 2011, un décret ministériel les contraint à se former à l’enseignement à           l’université afin d’obtenir un brevet. Pour conserver leur poste en milieu scolaire,           plusieurs artistes qui enseignaient une parmi quatre disciplines artistiques (arts           plastiques, art dramatique, musique et danse) se sont vus confrontés à cette contrainte.           Depuis ce décret, la possibilité de s’inscrire à l’Université du Québec à Montréal (UQAM)           au programme de maîtrise en enseignement des arts (MEA) tout en conservant leur emploi           s’offre à eux pour obtenir un brevet. D’ailleurs, l’UQAM est la seule université à offrir           ce programme au Québec.

6 
Dans ce programme de maîtrise qualifiante dans lequel le modèle du professionnel           réflexif (Schön, 1994) est mis en oeuvre – tout comme dans les autres programmes de           formation à l’enseignement – la maîtrise de douze compétences en enseignement           (Gouvernement du Québec, 2001) [5] est exigée des           artistes-enseignants pour l’obtention du diplôme menant au brevet décerné par le           ministère.

7 
Pour être admis à la formation, en plus d’avoir un contrat dans une école, ces           artistes enseignants doivent posséder un baccalauréat [6] ou           l’équivalent dans la discipline qu’ils enseignent. Ils détiennent donc, dès le début de           leur formation universitaire de 2e cycle, une expérience de la           profession enseignante sans avoir suivi une formation pédagogique formelle au préalable.           La formation qualifiante exigée devient alors concomitante à leur pratique telle une           formation continue, s’éloignant dès lors du modèle de formation initiale à l’enseignement           de 1er cycle en alternance. Toutefois, le développement d’une posture           de praticien réflexif (Altet, 1994; Beckers, 2007; Correa Molina, Collin, Chaubet,           Gervais, 2010; Donnay et Charlier, 2008; Gouvernement du Québec, 2001; Paquay, 1994,           Perrenoud, 2001) dans l’exercice de leur profession est maintenu d’un cycle universitaire           à l’autre. Vacher (2011), à cet effet, soulève que «les masters centrés sur les métiers de           la formation qui se mettent en place, bien que sous contraintes, offrent probablement des           perspectives de développement ou d’entrée dans la pratique réflexive» (p. 76). Or, cette           façon de faire, liée au paradigme réflexif des formations à l’enseignement (Paquay, 1994),           destine les étudiants à devenir des praticiens réflexifs, ceci afin de «mieux s'adapter à           la réalité changeante du milieu de travail. L’enseignant se doit d’avoir une bonne           capacité de renouvellement, d'analyse et de réflexion critique […]. Certains nouveaux           rôles que les enseignants auront à jouer exigeront l'acquisition de nouvelles compétences»           (Gouvernement du Québec, 2001, p. 125).

8 
À cet égard, les directives incluses au document prescriptif de formation à           l’enseignement par compétences (Gouvernement du Québec, 2001) incitent une modalité de           formation, soit la pratique réflexive, en l’instituant comme une composante de la           compétence «S'engager dans une démarche individuelle et collective de développement           professionnel». Cette exigence appelle donc la mobilisation par l’étudiant/enseignant d’un           type de réflexion impliquant «une volonté d’apprendre méthodiquement de l’expérience et de           transformer sa pratique d’année en année» (Perrenoud, 1999 dans Gouvernement du Québec,           2001, p. 125). Il est proposé de réfléchir avec méthode, c’est-à-dire: se donner un cadre,           une démarche, des outils et des moyens pour «cibler les objets de sa réflexion»           (Gouvernement du Québec, 2001). Vu comme un mode de développement professionnel, comme une           façon de transformer des pratiques ou d’acquérir des compétences spécifiques par diverses           mises en situation, réfléchir avec méthode contribue à ce que l’enseignant devienne un           praticien réflexif tel que défini par Schön (1994): un professionnel capable de réfléchir           dans l’action d’engendrer des savoirs par ses actions.

9 
Dans un tel paradigme de formation à des professions impliquant un nombre élevé de           décisions à prendre dans des contextes complexes d’intervention comme une classe (Schön,           1994), les formateurs universitaires se doivent de développer divers dispositifs à visée           réflexive afin d’accompagner (Paul, 2009) les artistes à devenir des praticiens réflexifs           (Brockbank et McGill, 1998; Maleyrot, 2015; Pérez-Roux, 2015) compétents dans une           situation de simultanéité travail/formation vers la profession enseignante (Balleux et           Pérez-Roux , 2011; Chaubet et Gervais, 2014).

10 
Les cours de maîtrises qualifiantes s’inscrivant dans une perspective réflexive           (comprendre, penser) ont la mission d’accompagner les étudiants/enseignants à réfléchir           par «divers exercices de lucidité professionnelle» (Perrenoud, 1999 dans Gouvernement du           Québec, 2001, p. 126) de manière structurée et outillée, et ce, par divers moyens           d’analyse discursifs: retour rétrospectif, autobiographie professionnelle, récits de           pratique, inventaires, autoconfrontation, analyse d’incidents critiques de la pratique,           retours sur les pratiques (Correa-Molina et al.,           2010). Ces exercices peuvent être alimentés par les apports conceptuels et pratiques           (Gouvernement du Québec, 2001).

11 
À cette fin, les formateurs universitaires de la maîtrise en enseignement des arts           (MEA) se retrouvent devant le défi de créer des dispositifs réflexifs destinés à des           artistes faisant ou ayant fait carrière artistique tout en enseignant déjà un art. Ils se           doivent aussi de déterminer les moyens à privilégier et choisir sur quoi réfléchir. Devant           ce défi pédagogique, nous pensons que les tensions identitaires (Bourgeois, 2006;           Kaddouri, 2002; 2006) liées à la situation d’entre-deux (Tap, 1979) sont des pistes de           réflexion fructueuses, tant comme apports conceptuels que comme résultats de recherche           (Duval, 2011). Nous émettons l’hypothèse que ces tensions identitaires, une fois           conscientisées par les étudiants, se profilent comme des espaces propices à une réflexion           féconde tant sur le plan identitaire que pratique. Elles peuvent disposer d’un potentiel à           faire réfléchir «sur soi» et sur sa pratique, ce qui nous interpelle précisément. C’est           pourquoi nous formulons ces questions qui guident notre étude: Comment la réflexion           dirigée sur les tensions identitaires d’artistes-enseignants agit-elle sur leur           construction identitaire au cours d’une formation qualifiante à l’enseignement des arts?           En quoi la réflexion par des artistes-enseignants sur des tensions identitaires les           aide-t-elle à se transformer lors de leur formation à l’enseignement? Et finalement, si           retombées il y a, sont-elles en affinités avec les effets de la réflexivité documentés par           la recherche?

12 
L’étude poursuit trois objectifs: 1) examiner et comprendre si et comment la prise           en compte des tensions identitaires comme source de réflexion agit sur les           artistes-enseignants en formation qualifiante; 2) identifier les retombées sur leur           construction identitaire; 3) identifier les retombées de ce type de réflexion et les           comparer à celles recensées dans les écrits.

 3. Repères conceptuels [image: Retour au plan de l'article]
13 
Nos conceptions épistémologiques relatives à notre posture de formatrice et de           chercheuse s’inscrivent dans une perspective constructiviste où la construction           identitaire est considérée comme un «processus dynamique au cours duquel la personne se           définit et se reconnaît par sa façon de réfléchir, d’agir et de vouloir dans les contextes           sociaux et l’environnement où elle évolue» (ACELF, 2006, p. 12) [7]. Ensuite, notre postulat est que la construction identitaire (Dubar, 1991)           mobiliserait la réflexion, et que la réflexion impulserait la construction identitaire           comme un effet de vases communicants. Dans ce cas, tel que Vanderberghe (2006) l’entend,           la réflexion est définie comme un retour du sujet sur l’objet par lequel le sujet se           tourne vers ses propres opérations pour les soumettre à une analyse critique. Compte tenu           de l’importance que peuvent prendre les tensions identitaires dans la construction           identitaire des individus au travail, voyons plus en détail les types de tensions que           peuvent vivre les artistes-enseignants ainsi que les profils identitaires que ces tensions           peuvent engendrer.

14 
Dans nos travaux antérieurs, nous avons identifié des tensions identitaires que           peuvent vivre des enseignants de la danse en milieu scolaire lors de leur construction           identitaire (Duval, 2011). Elles sont indiquées dans le tableau 1. Dans ces travaux, nous           avons pris comme point de repère théorique la perspective de Dubar (1991) sur la           construction identitaire, opérante par une double transaction [8]. D’une part, dans les processus identitaires au travail, lorsque l’artiste           fait l’effort de se construire en soi, qu’il doit se définir pour soi-même ou construire           une image de soi-même, cela relève de la transaction biographique qui s’articule dans le           temps et qui mène à l’identité pour soi [9]. D’autre part,           lorsque l’artiste doit se définir à autrui en interaction avec cet autrui ou projeter           l’image qu’il souhaite renvoyer aux autres, cela relève de la transaction relationnelle           qui s’articule dans l’espace et qui mène à l’identité pour autrui. Cette double           transaction, biographique/intrasubjective (interne de l’individu) et           relationnelle/intersubjective (externe à l’individu, avec autrui et organisation) en           simultané, mène à l’identité provisoire (une synthèse identitaire temporaire de l’interne           et de l’externe) ou à l’identité contingente en contexte (constatée à un moment du           parcours en soi et avec l’autre). L’identité au travail dépend donc de la reconnaissance           que l’individu reçoit de ses savoirs, de ses compétences et de son image (interne et           externe).

15 
Selon nos résultats, à certains moments et en contexte particulier, des décalages ou           tensions identitaires peuvent se manifester lors de la double transaction, et ce, au sein           de la transaction biographique par des tensions intrasubjectives et au sein de la           transaction relationnelle par des tensions intersubjectives. 

16 
Bien que ces tensions aient été décelées auprès d’enseignantes de danse (Duval,           2011), nous en proposons une transposition sur le plan pédagogique aux étudiants de la MEA           des trois autres arts. Puis, sur le plan de la recherche, nous les avons transposés dans           notre cadre conceptuel et comme catégorie d’analyse de données relatives à une autre étude           auprès d’enseignants des quatre arts et avons réalisé qu’ils maintiennent leur pertinence           chez les enseignants des autres arts (Duval, sous presse, 2019). C’est ainsi que nous           affirmons le réinvestissement des résultats de nos recherches en formation.

 3.1 Tensions identitaires intrasubjectives et intersubjectives [image: Retour au plan de l'article]
17 
Les tensions identitaires, de par leur nature, peuvent induire un inconfort qui           demande résolution pour les individus. Elles peuvent être ressenties au fil d’une ligne du           temps professionnelle à la suite des événements porteurs de tensions. Elles sont           perturbatrices de l’identité et elles créent des entre-deux (ou des écarts) entre des           pôles contrastants. Ainsi, en tant que forces constructives, bien que déstabilisantes, les           tensions identitaires ont pour effet de perturber une certaine harmonie dans le spectre           d’un entre-deux pôles. Elles peuvent cependant pousser un individu à prendre des actions           pour apaiser cette tension (Kaddouri, 2002; Bourgeois, 2006) afin de trouver une cohérence           identitaire. 

18 
 Ces sphères sont des espaces-temps où des tensions identitaires peuvent être           ressenties entre des pôles contrastants intrasubjectifs: entre soi-artiste et           soi-enseignant; entre soi et formation; entre soi et identité visée; entre soi et           définitions multiples; ou entre soi et avenir. Par ailleurs, elles peuvent être ressenties           entre des pôles contrastants intersubjectifs: soi et institution; soi et autrui; soi et           pratique. 

[image: Sphères de négociations et tensions identitaires d’EDMS (Duval, 2011)] Tableau 1 Sphères de négociations et tensions identitaires             d’EDMS (Duval, 2011)
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19 
De manière complémentaire, des profils identitaires provisoires ont été identifiés           dans ces travaux antérieurs (Duval, 2011). Ils ont été répertoriés à partir de la présence           ou non de tensions ressenties dans quatre des six sphères de négociations identitaires:           faire sa place, rencontrer l’autre, agir et se réaliser. Dépendamment de leur emplacement           (dans quelles sphères), de leur intensité et des contextes dans lesquels s’inscrivent           leurs tensions, les enseignants peuvent se retrouver dans des profils provisoires           diversifiés: confort, inconfort, engagements identitaires multiples, ambivalence,           transformation ou confrontation. Ces profils sont provisoires, car face à une sensation de           déstabilisation identitaire, les enseignants d’arts peuvent, grâce à un processus           réflexif, adopter des attitudes et des conduites afin d’atteindre une sensation de           mieux-être identitaire.

20 
Les six profils provisoires (tableau 2) dépendent de l’intensité des tensions           ressenties dans trois sphères de négociation identitaires intersubjectives (faire sa           place, rencontrer l’autre et agir) et une intrasubjective (se réaliser). En voici de           brèves descriptions:
	Un individu engagé dans sa carrière d’artiste-enseignant peut vivre un profil               identitaire provisoire de «confort identitaire» lorsqu’il y a peu ou pas de tensions               au sein des quatre sphères de négociations identitaires. Par exemple,               l’artiste-enseignant est reconnu dans son école, vit un sentiment d’appartenance au               milieu scolaire, se réalise pleinement, a de l’aisance à se définir à autrui et ne vit               pas de soucis majeurs dans sa pratique pédagogique. 

	Lorsque des tensions ressenties par un individu sont accrues dans les               différentes sphères, un profil identitaire provisoire d’«inconfort identitaire» peut               se dessiner. Par exemple, l’artiste-enseignant a de la difficulté à être reconnu ou               soutenu par l’équipe-école, il éprouve des soucis dans sa pratique pédagogique et               sachant même qu’il pourrait changer sa pratique, il ressent qu’il ne le peut pas.             

	Un artiste-enseignant qui vit des tensions dans la sphère «faire sa place» dans               l’institution et qui revendique des conditions de travail adéquates, par exemple un               local dédié à son art dans l’école, peut présenter un profil identitaire provisoire de               «confrontation identitaire» dans l’organisation. 

	Un artiste-enseignant qui ressent des tensions dans la sphère «se réaliser»               parce qu’il jongle avec les différentes définitions du soi professionnel pour se               réaliser et qu’il doit concilier ses identités en s’engageant dans des projets variés               en tant qu’artiste et/ou de pédagogue peut se retrouver dans un profil identitaire               provisoire «d’engagements identitaires multiples». 

	Des tensions ressenties par un individu dans les sphères «agir» et «se réaliser»               pourraient entraîner un profil identitaire provisoire de «transformation identitaire».               Par exemple, un artiste-enseignant fait en sorte de travailler dans la sphère «agir»               pour changer sa pratique en introduisant une nouvelle modalité de gestion de classe ou               en mobilisant davantage sa créativité.

	Enfin, pour conclure sur les profils, des tensions ressenties par un individu               dans les quatre sphères produisent une situation tensionnelle maximale et deviennent               un frein à l’agir ce qui peut conduire à un identitaire provisoire d’«ambivalence               identitaire». 



[image: Profils identitaires provisoires relatifs aux tensions identitaires de quatre sphères de négociations identitaires (Duval, 2011)Légende: Le (+) indique la présence de tensions dans la sphère, le (-) indique la faible intensité des tensions et la flèche en continu indique une présence constante des tensions des enseignants.] Tableau 2 Profils identitaires provisoires relatifs aux             tensions identitaires de quatre sphères de négociations identitaires (Duval,             2011)

 [Voir la liste des
            tableaux] Légende: Le (+) indique la présence de tensions dans la sphère, le (-) indique la             faible intensité des tensions et la flèche en continu indique une présence constante des             tensions des enseignants.

21 
Selon notre hypothèse, amener les tensions à la conscience des participants et leur           présenter des profils identitaires provisoires possibles peut diriger leur attention sur           les aspects intrasubjectifs et intersubjectifs de leur construction identitaire. Après           cette prise de conscience, les participants pourraient vouloir agir sur ces tensions au           besoin. Ainsi, l’appropriation par les participants de ces résultats de travaux de           recherche antérieurs sur les tensions identitaires deviendrait alors propice à la           réflexion, au changement et à la construction de l’identité au travail. Réinvestis en           formation, ces résultats pourraient alors devenir des outils réflexifs par une           transposition personnalisée de ceux-ci.

 4. Cadre méthodologique de l’étude [image: Retour au plan de l'article]
22 
Dans cette étude qualitative, réalisée selon une approche compréhensive et           interprétative, nous adoptons une double posture de formatrice et de chercheuse, et ce, en           deux volets de la production de données. En effet, nous avons d’abord mis en oeuvre le           volet pédagogique dans lequel le dispositif à visée réflexive sur les tensions           identitaires est proposé aux artistes-enseignants et ensuite le volet recherche sur les           effets de ce dispositif proposé aux artistes-enseignants.

 4.1. Volet pédagogique ou réfléchir aux tensions à partir de résultats de         recherche [image: Retour au plan de l'article]
23 
Entre 2012 et 2016, 53 étudiants inscrits à la maîtrise en enseignement des arts ont           été appelés à réfléchir de manière guidée sur les résultats des travaux antérieurs sur les           tensions et profils identitaires provisoires énoncés dans la section précédente. D’abord,           les résultats de nos études antérieures ont été communiqués à l’oral et par écrit aux           étudiants et nous avons suscité une réflexion sur les tensions identitaires qu’ils           auraient possiblement vécues dans les six sphères de négociation identitaires (devenir,           faire sa place, rencontrer l’autre, se réaliser, agir et se projeter). La prise de           conscience des tensions et des profils identitaires provisoires issus de la recherche et           la transposition de ces résultats sur soi devient une occasion pour amener les           artistes-enseignants à réfléchir sur le soi professionnel et devient la source de la           réflexion sur leur construction identitaire.

 4.1.1 Dispositif réflexif de formation à l’enseignement [image: Retour au plan de l'article]
24 
Dans le cadre de cette étude, nous avons investigué un dispositif à visée réflexive,           tel que défini par Maleyrot (2015) et Pérez-Roux (2015), afin que les artistes-enseignants           puissent réfléchir de manière structurée sur les tensions identitaires qu’ils peuvent           vivre eux-mêmes et sur les profils provisoires dans lesquels ils se reconnaissent (tableau           1 et tableau 2). Imposé lors de l’un des cours de la formation de MEA intitulé           «Développement professionnel: identité et pratiques réflexives», ce dispositif vise à           développer la compétence: «S’engager dans une démarche individuelle et collective de           développement professionnel». Il a d’abord été spécifiquement demandé à 53 étudiants de           relever et de justifier s’il y avait ou non des tensions chez eux dans chacune des 6           sphères de négociations identitaires. Ensuite, il s’agissait d’identifier, selon eux, dans           quel profil identitaire ils se reconnaissaient. Cette réflexion se faisait par écrit et           était ensuite partagée à l’ensemble des participants du cours.

 4.2 Volet recherche [image: Retour au plan de l'article]
25 
Une fois les réflexions réalisées grâce au dispositif à visée réflexive relatif aux           notions de tensions identitaires et de profils identitaires (Dubar, 2000; Kaddouri 2002;           2006; Duval, 2011), nous avons voulu documenter, afin de les comprendre, les effets du           dispositif en utilisant des données discursives écrites. Ces données visaient à répondre à           la question: Qu’en est-il de la réflexion dirigée sur des tensions identitaires pour           transformer (ou non) la pratique d’artiste-enseignant déjà en exercice et qui se qualifie           afin d’obtenir un brevet en enseignement des arts?

 4.2.1 Dispositif méthodologique [image: Retour au plan de l'article]
26 
C’est dans une approche compréhensive, où l’artiste est considéré «comme un acteur           social créateur de significations, un être en devenir qui change au rythme du contexte, de           son univers intérieur, de ses projets et désirs» (Anadón et Savoie-Zajc 2004, p. 31), que           le dispositif a été analysé par les artistes-enseignants.

27 
À titre de formatrice et de chercheuse, nous adoptons ainsi une posture           épistémologique constructiviste de l’identité (Élias, 1991) pour analyser les contenus de           textes réflexifs rédigés par les participants pour les besoins d’un cours de leur           formation ainsi que pour prendre en compte a           posteriori leurs réponses sur les apports d’un tel dispositif.

28 
Avec le consentement des participants, nous avons voulu comprendre, par l’analyse           des contenus (Paillé et Muchielli, 2005) écrits produits, les tensions identitaires           ressenties, les profils provisoires identifiés et les apports sur l’agir nommés par les           participants. Nous avons analysé ceux-ci en déterminant des catégories conceptualisantes           (Paillé et Muchielli, 2005) de manière inductive. Après analyse, nous avons pu relier           certains apports du dispositif à visée réflexive à d’autres déjà documentés par la           recherche.

 5. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
29 
D’abord, l’analyse des bilans réflexifs portant sur les tensions et les profils           identitaires relatifs au premier volet, soit le volet pédagogique sur la mise en oeuvre du           dispositif, démontre que les 53 artistes-enseignants ont su déceler la présence ou non de           tensions dans 6 sphères de négociations identitaires. De surcroît, chaque participant a su           identifier un profil identitaire provisoire qui lui correspondait selon la présence ou non           de tensions dans quatre des six sphères et selon leur intensité. 

30 
À la lumière des deux volets, pédagogique et recherche, les résultats en réponse à           nos questions de recherche s’organisent en trois parties: processus identitaire et           réflexif complémentaires; tensions et profils identitaires provisoires (Duval, 2011);           apports du dispositif à visée réflexive sur les tensions identitaires. Des extraits des           données discursives écrites seront présentés pour appuyer les trois parties.

 5.1 Processus identitaire et réflexif complémentaires [image: Retour au plan de l'article]
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L’analyse des données produites par les 53 étudiants ayant écrit un bilan réflexif           sur leurs tensions identitaires à partir de la consultation et de la transposition           personnelle de nos résultats de recherche antérieures (2011) sur les tensions et profils           identitaires révèle qu’une réflexion provoquée sur ceux-ci enclenche deux processus           simultanément. Les processus identitaire et réflexif pourraient être comparés à des vases           communicants au sein d’un entre-deux tensionnel. Cet entre-deux pôles contrastants devient           propice pour construire son identité, comme en témoigne ce participant:
Prendre conscience, c’est retourner en soi-même et               constater ce qu’on est en train de faire… Dans la distanciation de soi, on peut               apprendre à construire son savoir… Elle [la distanciation] a souligné en gras la               nécessité de réfléchir son identité en constante transformation.

J.F.


32 
L’individu peut être en mesure de conscientiser ses tensions pour enclencher sa           construction identitaire. En revanche, le processus réflexif pour sa part est déclenché           lorsqu’un individu tente d’apaiser une tension identitaire. La récurrence de ces constats           fait penser à la complémentarité des deux processus.

 5.2 Tensions et profils identitaires provisoires [image: Retour au plan de l'article]
33 
Les tensions identitaires s’avèrent structurantes pour négocier l’identité et pour           propulser des prises de décisions dans l’action, notamment dans les sphères de négociation           identitaire «devenir», «faire sa place», «se réaliser» et «agir». Les participants, par le           simple fait de tenter de situer s’il y a ou non des tensions en présence dans les           différentes sphères identitaires, enclenchent un processus réflexif sur le soi           professionnel qui porte l’individu à agir de diverses manières. Il s’agit alors d’une           autre complémentarité: la réflexion sur la tension porte à l’action et l’action transforme           l’identité. Les propos de cette participante en témoignent:
Les tensions que je vis présentement sont en               fonction de mon adaptation au milieu et dans ma prise de position face à cette               nouvelle identité d’artiste-enseignante. Les transformations identitaires se               manifestent afin de faciliter cette adaptation. Les engagements identitaires multiples               sont une forme de réponses à la diminution des tensions que peuvent créer les               changements. D’autre part, je suis persuadée qu’elles sont susceptibles de changer               encore durant mon cheminement de carrière.

C.


34 
Si une personne ressent (ou non) des tensions, le fait de déterminer où elles se           situent (ou non), de les nommer, d’identifier si elle mobilise ou non des stratégies pour           les apaiser provoque pour elle des constats identitaires fructueux, documentés dans           l’étude. L’exercice permet de nommer un profil identitaire provisoire. Le texte de ce           participant, qui justifie le profil auquel il s’identifie, en témoigne:
Le profil de confort et d’aisance identitaire est               probablement celui qui correspond le plus à mon profil actuel. Bien que la sphère Agir               comporte plusieurs irritants, elle n’affecte pas ma pratique au point de me remettre               en question ou de douter de ma place dans l’enseignement. Les tensions mentionnées               rendent ma tâche plus ardue, mais elles agissent également à titre de moteur et me               poussent constamment à améliorer et bonifier mes interventions artistiques et               pédagogiques.

S.


35 
La réflexion peut provoquer chez les individus des questionnements en cascade [10]. Dans le cadre de l’étude, il semble que le fait que les           participants se soient approprié des résultats de recherche sur les tensions identitaires,           qu’ils aient pris conscience de leur intensité et qu’ils aient identifié un profil           identitaire provisoire devient une porte d’entrée à de nombreux autres questionnements           identitaires. Ces questionnements peuvent être de nature biographique intrasubjective ou           relationnelle intersubjective. Ils provoquent des ébullitions inhabituelles chez les           individus qui s’y prêtent, mais, dans la plupart des cas, ces questionnements, lorsqu’ils           trouvent certaines réponses, peuvent entraîner un apaisement, une satisfaction ou un           mieux-être professionnel, et ce, même lorsque certaines tensions subsistent.
Lorsque je m’observe en rapport à la sphère agir,               je réalise que cet aspect de mon identité est en pleine transformation. Je suis à               l’aise dans ma pratique enseignante; j’aime énormément ce que ma profession implique.               J’aime planifier, observer, évaluer, enseigner les gestes techniques, tisser des liens               avec mes élèves, etc. Mais j’ai tellement à apprendre encore! Certainement, la               maîtrise en enseignement me conscientise sur plusieurs aspects de ma pratique à faire               évoluer, mais aussi, chaque expérience d’enseignement la transforme et la teinte               subtilement… Si l’on estime que l’introspection mène indubitablement au changement,               peut-on vraiment affirmer un jour être confortable et complètement stable dans la               sphère agir comme enseignants?

A.


36 
Ces bilans réflexifs ont non seulement contribué à apaiser certaines tensions (juste           du fait de les nommer ou par la mobilisation de certaines stratégies), mais ils ont aussi           montré que les questionnements restent vifs en procédant ainsi. La réflexion sur           l’identité peut remuer des fondements du développement professionnel.

37 
Si l’un des objectifs d’un dispositif à visée réflexive est certes de former un           praticien réflexif, il semble qu’une réflexion provoquée sur les tensions identitaires           soit fructueuse, qu’elle lui donne une importance et une crédibilité et qu’elle peut           entraîner les étudiants à maintenir la réflexion sur l’action, comme en témoigne (M.):           Je souhaite continuer à réfléchir et à me mettre au défi           pour garder mon enseignement actuel et vivant; ou comme le relate cette           participante:
La réflexion sur les tensions identitaires m’a               permis de mieux comprendre des réactions de mes collègues, de clarifier mes choix               pédagogiques ou relationnels et de m’affirmer comme professionnelle auprès de mes               pairs, de mes élèves et de leurs parents […] les réflexions ont contribué à augmenter               ma confiance et de réaliser l’importance de s’arrêter pour               réfléchir.

A


38 
Dans les bilans réflexifs, il est montré que la réflexion provoquée sur les tensions           identitaires contribue à valoriser la pratique enseignante ou à mieux vivre la double           posture artiste-enseignant. C’est ce que ces deux extraits de récits rapportent:
Mon attitude renouvelée face à mon identité m’a               aidé à accorder à mon travail et à mes collègues le mérite qu’il se               doit.

N.

Il faut accepter les irritants comme les bons côtés               de notre profession d’artiste et d’enseignant […] Il faut cependant accepter de vivre               avec cette dichotomie pour pouvoir cheminer dans les deux professions et essayer que               tout s’équilibre.

G.


 5.3 Apports du dispositif à visée réflexive sur les tensions identitaires [image: Retour au plan de l'article]
39 
Par rapport aux bilans analysés, nous avons pu constater que la réflexion sur les           tensions identitaires ressenties par les artistes-étudiants-enseignants permet d’atteindre           les apports documentés dans la littérature scientifique. En effet, l’empowerment ou le pouvoir d'agir est décelé chez quelques           participants en ces mots: Réfléchir sur les tensions de           l’agir me fait réaliser que je dois et que je vais communiquer mes valeurs et expliquer           aux élèves et aux parents pourquoi faire de la musique, d’expliquer les bienfaits aux           élèves et aux parents (J.). Une participante réalise par la réflexion sur les           tensions que la façon de les apaiser lui est propre en son contexte scolaire et qu’elle           peut agir pour ce faire: Au lieu de me sentir inadéquate, je           constate que j’ai des façons de faire qui me définissent et qui me distinguent des autres.           Cela me donne confiance et me procure la force nécessaire pour continuer sans me           dévaluer (A.). Un autre participant ajoute à ce pouvoir d’agir l’actualisation           de soi comme autre apport de la réflexion sur les tensions et profils identitaires:           J’ai pu mettre les mots qu’il fallait pour éclaircir ma           position et pouvoir entreprendre une démarche vers l’actualisation de soi           (G.).

40 
Une autre forme d’effet de la réflexion sur les tensions identitaires est           l’émancipation par l’action d’un participante:
Une distanciation sereine s’est effectuée suite au               processus d’analyse des sphères en tension. Il s’en est suivi une sorte d’émancipation               professionnelle, par laquelle je suis passée à l’acte, me positionnant de façon plus               affirmée dans ma pratique enseignante. J’ai fait des choix assumés.

C.


41 
D’autres participants vont dans le même sens: Je me           positionne maintenant. Je me connais mieux, cela me permet d’avoir plus confiance en moi,           de me sentir moins imposteur, ma pratique est moins hasardeuse, plus organisée           (G.2.). Un autre participant (C.2) exprime qu’aiguiser sa pratique réflexive           agit sur l’avancement de son enseignement et un autre (D.) ajoute qu’il est prêt à           défendre sa matière et à éviter des risques de tensions.

42 
La réflexion sur la sphère agir a aussi eu comme effet de transformer le soi et la           pratique. C’est ce que deux participants expriment dans leurs mots. Le premier exprime les           changements de la pratique:
J’ai le souci de m’actualiser constamment, je veux               amener les élèves plus loin, ouvrir leurs horizons, leur faire découvrir de nouvelles               musiques et de nouveaux instruments. Toujours en quête de nouveaux projets et de               nouvelles approches.

C.3


43 
Le deuxième exprime des changements du soi professionnel dans une fusion des           postures artistiques et pédagogiques:
J’ai pu intégrer des changements à ma pratique qui               m’offrent une vision de moi-même plus confiante et solide. Les deux voix de mon               appellation artiste-enseignante ne sont pas deux voix distinctes, mais plutôt une               façon de vivre ma pratique où deux voix deviennent une seule, pour chanter une mélodie               unique et puissante.

M.2


44 
Nous avons pu identifier dans les réponses fournies des apports de la réflexion sur           les tensions et profils identitaires pour les participants, soit la cohérence identitaire.           Par exemple, (M.2) exprime ceci: La pratique réflexive me           confirme que je suis sur la bonne voie. Ce que je vis en ce moment correspond à ce que je           recherchais dans ma vie. De plus, (E.) écrit: Aujourd’hui, je sais que je suis bien où je suis et (M.3) ajoute à son tour           que ses réflexions étaient orientées et cohérentes par           rapport à ce que je suis ainsi qu’à ce à quoi j’aspire. La réflexion a aussi           permis la gestion des émotions dans le processus d’apprentissage (Kathpalia et Heah 2008).           (C.3) mentionne que: Définitivement, la confiance et           l’estime de soi s’améliorent avec la pratique réflexive, ça fait descendre la pression et           l’anxiété et (S.) ajoute qu’elle est heureuse, car la réflexion provoquée lui a           permis d’affronter son complexe           d’infériorité.

45 
Un autre apport identitaire a aussi été analysé, soit celui de donner un sens à sa           pratique:
Réfléchir aux tensions identitaires et constater               que j’en ai peu, que j’ai un profil identitaire de confort et d’engagements               identitaires multiples pour me réaliser, me permet de faire la paix avec mon parcours               et de vraiment me sentir «à ma place» même si j’occupe plusieurs fonctions à la               fois.

A.2


46 
En terminant ce point, le dispositif réflexif sur les tensions identitaires vise à           accompagner l’artiste-étudiant dans sa transition professionnelle, dans la construction           d’une nouvelle identité et dans l'approfondissement de ses capacités de réflexion sur           l'action et en cours d'action pédagogique et artistique.
Je crois que d’avoir organisé conceptuellement les               tensions et les stratégies pour les résoudre me permettra de savoir comment réagir               lorsqu’une tension se présentera. De clarifier ces concepts est le premier pas vers le               réinvestissement dans mon milieu. Par exemple la prochaine fois que je vivrai une               tension dans la sphère «Faire sa place», je saurai que pour être efficace, je dois               utiliser l’argumentation, la revendication ou la défense.

M.


 6. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Nous avions émis l’hypothèse que les tensions identitaires se profilent comme des           espaces propices à une réflexion féconde tant sur le plan de la construction identitaire           que pratique professionnelle. Nous avions comme objectifs: d’examiner et de comprendre en           quoi la prise en compte des tensions identitaires comme source de réflexion est agissante;           d’en identifier et d’en comprendre les retombées chez des artistes-enseignants en           formation qualifiante.

48 
Nos résultats montrent que les tensions examinées par soi-même peuvent déclencher           des interpellations réflexives sur soi, pouvant produire des effets s’apparentant à           d’autres qui sont documentés sur la réflexivité. Les plus saillants en affinités avec nos           résultats sont: le «pouvoir d’agir accru», l’«optimisme», l’«énergisation», le sentiment           d’efficacité accru, le sentiment d’appartenance augmenté et l’empowerment (Brockbank et McGill, 2007; Chaubet et Gervais,           2014; Chaubet, Kaddouri, Fischer, 2016; Osterman et Kottkamp 2004). Les tensions           identitaires comme objet de réflexion, même si elles sont déstabilisantes, peuvent           contribuer au changement, à la transformation identitaire.

49 
Le fait de mettre à contribution la réflexivité dans un dispositif visant à prendre           conscience de tensions identitaires identifiées dans des résultats de recherche           antérieures permet aux individus de relativiser, de cerner plus aisément la nature des           malaises ressentis. En tissant des liens concrets entre recherche et formation dans un tel           dessein, ces bilans ont été l’occasion pour les étudiants de mobiliser des concepts           construits par des chercheurs pour se construire, se transformer. En se familiarisant avec           des résultats de recherche, ils ont pu par la suite se les réapproprier et les transposer           dans leur vécu.

50 
Par leur nature, les tensions peuvent s’avérer structurantes pour négocier           l’identité et pour générer des prises de décisions dans l’action. La réflexion sur           celles-ci encourage l’action pour les apaiser afin d’atteindre un mieux-être professionnel           ou afin d’atteindre la satisfaction des besoins fondamentaux pour une motivation accrue:           autonomie, compétence et appartenance (Deci et Ryan, 2000).

 7. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
51 
À la lumière de nos résultats, nous croyons porteur et signifiant de mettre en           oeuvre un dispositif à visée réflexive pour des artistes en formation à l’enseignement           orienté sur les tensions identitaires, ou même pour d’autres professionnels en formation.           Il s’agit d’un moyen structurant pour se transformer et pour agir sur sa pratique. De           plus, ce dispositif amène les étudiants à comprendre et à s’approprier les concepts issus           de la recherche.

52 
Le modèle ici présenté devient l’occasion d’une distanciation réflexive pour «voir           autrement» (Chaubet, Kaddouri, Fischer, 2016, p. 4) son identité professionnelle afin de           la comprendre par les tensions qu’elle peut engendrer et possiblement de mobiliser des           stratégies identitaires (que l’on peut apparenter à des pistes de solutions ou d’actions)           pour la construire.

53 
Bien que la recherche et l’expérimentation réflexive ont été réalisées avec des           enseignants du domaine des arts, nous espérons que le thème des tensions identitaires a           suscité une certaine réflexion chez les lecteurs. Pour les retombées futures, nous           souhaitons que cette étude puisse en inspirer d’autres relatives au réinvestissement de           résultats de recherche en formation ou sur les tensions identitaires inhérentes à d’autres           professions. Mentionnons également la nécessité de continuer à documenter et à comprendre           les effets de la réflexivité pour construire l’identité au travail.
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[1] Étude rendue possible grâce au programme RELANCE de la Faculté des arts de           l’Université du Québec à Montréal (UQAM).
[2] Perturbations de la cohérence identitaire du soi professionnel - soit la dimension           sociale de la personnalité au travail - provoquées par des écarts entre des pôles           contrastants (Kaddouri, 2006).
[3] Les valeurs et conceptions du monde portées par les soi sont le produit de           l’héritage et de l’appropriation (Legault, 2003) dans le monde professionnel. Il s’agit           d’une construction basée à la fois sur les connaissances sur soi, les motivations           actuelles informées par les exigences professionnelles du milieu de travail.
[4] Hors du cadre d’un cours suivi dans le cadre du curriculum au sein duquel le           dispositif à visée réflexive avait été expérimenté, en rompant le lien de formatrice et           d’évaluatrice pour ne pas susciter de désirabilité sociale et pour mieux cerner la portée           scientifique des résultats, nous avons demandé aux participants à l’étude ce que la           réflexion sur les tensions identitaires réalisée en cours leur avait apporté dans leur vie           professionnelle.
[5] L’Université du Québec à Montréal en a ajouté une 13e sur la           compétence relative à la prise en compte de la diversité culturelle dans son           enseignement.
[6] Le baccalauréat, au Québec, est un grade de premier cycle qui est obtenu lorsqu’une           formation universitaire correspondant à trois ou quatre années d’étude est           réussie.
[7] RÉFLÉCHIR: Étudier une situation, une idée, un problème en appliquant son esprit de           manière consciente. AGIR: Intervenir en passant par l’action; transformer – plus ou moins – ce qui           est. VOULOIR: Souhaiter, demander, exiger, permettre que quelque chose se produise, se           modifie, évolue.
[8] La double transaction se définit par la transaction biographique et par la           transaction relationnelle. Il faut voir la transaction comme une opération dans laquelle           s’opère une négociation identitaire par différentes démarches internes ou           externes.
[9] L’identité pour soi est une représentation mentale cohérente de soi construite par           un individu. La cohérence se trouve entre les expériences du présent et celles du passé           qui peuvent être en continuité ou en rupture. L’identité pour autrui est faite de repères           singuliers à un individu qui permettent de voir ce qui ceux qui sont proches et différents           de ceux d’autrui.
[10] En passant par une réflexion thématique sur les tensions identitaires relatives à la           construction identitaire, les participants ont aussi pu expérimenter six logiques           distinctes de la réflexion identifiées par Beauchamp (2006 dans Correa Molina, Collin,           Chaubet, Gervais, 2010). Nous avons pu relever des traces de ces logiques dans les bilans:           «a) penser différemment ou plus clairement b) justifier ses choix c) examiner ses actions           ou décisions d) changer sa pensée ou sa connaissance e) améliorer l’action f) améliorer           l’apprentissage des élèves g) se transformer en tant qu’individu et, ainsi, transformer la           société.» (p. 140)
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Résumé
Le Référentiel Personnel de l’Agir Professionnel (RPAP) est un objet symbolique qui aide les praticiens, enseignant ou formateur, à agir et/ou à comprendre dans, hors et sur l’action. Notre recherche montre que sa mobilisation contribue au pilotage et au guidage des processus réflexifs de formateurs d’un dispositif de formation par alternance qui, tout en exerçant leur métier, sont usagers d’un dispositif de professionnalisation. En jouant un rôle d’instrument de médiation, le RPAP concourt au développement et/ou au renforcement d’une compétence clé, la réflexivité. Il participe notamment à la pragmatisation ou à la conceptualisation de savoirs tout en permettant aux sujets de construire du sens sur leur action.
Mots clés : réflexivité, référentiel personnel, professionnalisation, formation par alternance, agir professionnel

Abstract
The personal framework for professional action: an instrument for teacher/supervisor reflectivityThe Référentiel Personnel de l’Agir Professionnel (RPAP), or personal framework for professional action, is a symbolic object that helps practitioners—teachers and supervisors alike—to act and/or understand within, outside and on action. Our study shows that the use of this framework contributes to piloting and guiding supervisors’ reflective processes in the context of a work-study program; indeed, the framework provides them with a tool for professionalization even as they practice their profession. By serving as a mediation instrument, the RPAP helps develop and/or strengthen the key skill of reflectivity. Specifically, it contributes to pragmatizing or conceptualizing knowledge while also enabling subjects to construct meaning on their action.
Keywords : reflectivity, personal framework, professionalization, work/study program, professional action

Resumen
El Referencial Personal del Actuar Profesional, instrumento de la reflexión de los docentes / formadoresEl Referencial Personal de la Acción Profesional (RPAP) es un objeto simbólico que ayuda a los profesionales, docentes o capacitadores a actuar y / o entender la acción desde dentro de esta y fuera de ella. Nuestra investigación muestra que la movilización de este referencial contribuye a pilotar y guiar los procesos reflexivos de los formadores. Durante el ejercicio su profesión y en el contexto de la formación en alternancia, los profesionales, docentes o capacitadores son usuarios de un sistema de profesionalización. El RPAP, al desempeñar un papel de instrumento de mediación, contribuye al desarrollo y / o refuerzo de una competencia clave, la reflexividad. En particular, este dispositivo participa en la pragmatización o conceptualización del conocimiento mientras permite que los sujetos desarrollen un significado en su acción.
Palabras clave : reflexión, referencia personal, profesionalización, formación en alternancia, acción profesional
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Tout enseignant ou tout formateur qui analyse son action s’appuie, le plus souvent           implicitement, sur un ensemble de points de repère l’aidant à porter un regard réflexif           sur sa pratique. Nos travaux, conduits dans le cadre d’une thèse de doctorat (Amblard,           2015) postulent que des formateurs d’un dispositif de formation par alternance se           professionnalisent en construisant et en utilisant un Référentiel Personnel de l’Agir           Professionnel (RPAP). De même, des formateurs dits expérimentés continuent à le mobiliser           pour piloter et guider leurs processus réflexifs. Objet symbolique, un référentiel           personnel contient un ensemble de référents servant de points d’appui, de repères ou           encore de source d’inspirations aux praticiens. Identifié, le RPAP prend dans la recherche           le statut d’objet frontière qui, introduit dans un dispositif de professionnalisation,           permet d’étudier son influence sur l’une de ses propriétés, la réflexivité.

2 
Après avoir brièvement rappelé le contexte et la démarche de la recherche, nous           exposons deux des outils conceptuels mobilisés. La troisième partie présente les           principaux résultats puis montre le rôle et les fonctions du RPAP dans le développement de           la réflexivité des usagers du dispositif de professionnalisation.

 2. Le contexte et la démarche de la recherche [image: Retour au plan de l'article]
3 
La recherche a pour objet la professionnalisation de formateurs d’un dispositif de           formation par alternance, les Maisons Familiales Rurales (MFR) [1]. Ce premier volet présente succinctement cette institution et son dispositif           de professionnalisation des formateurs. Ce dernier constitue l’assise d’une recherche en           cours d’action dont nous exposons la démarche.

 2.1 La professionnalisation de formateurs d’un dispositif de formation par         alternance [image: Retour au plan de l'article]
4 
L’institution des MFR est constituée d’établissements de formation initiale et           continue gérés par des associations de parents. Ce sont des établissements privés se           caractérisant par leur pratique de l’alternance. Chaque établissement a une gestion           autonome; il dépend d’un ministère de tutelle: majoritairement les ministères de           l’Agriculture et/ou de l’Éducation Nationale en fonction des formations dispensées. Les           MFR proposent des formations dans une vingtaine de secteurs professionnels et accueillent           chaque année plus de 70 000 apprenants. La région Auvergne-Rhône-Alpes, où travaillent les           formateurs associés à la recherche, compte 75 établissements accueillant plus de 17 000           personnes en formation. Le projet institutionnel repose sur une intention éducative:           oeuvrer pour que «chaque femme et chaque homme réussissent non seulement son développement           intellectuel ou ses activités professionnelles, mais également réussissent sa vie           personnelle, familiale, culturelle ou sociale» (UNMFREO, 2019). Toutes les formations           mises en oeuvre développent une pédagogie de l’alternance dite interactive à visée           intégrative (Amblard, 2010; Chartier, 1986; Gimonet, 2008). Elles débouchent, pour           l’essentiel, sur des diplômes professionnels allant du C.A.P [2] au diplôme d’ingénieur. Les diplômes sont préparés sous trois statuts: la voie           scolaire, l’apprentissage et la formation continue.

5 
La professionnalisation constitue l’objet de notre recherche. Son emploi s’appuie           essentiellement sur deux définitions. Tout d’abord, Wittorski (2007) considère qu’elle           constitue, pour une organisation, une intention «de mise en mouvement des sujets dans les           systèmes de travail par la proposition de dispositifs particuliers» (p. 91). C’est, dans           cette perspective, un processus de développement de «process d’action» et une façon d’agir           qui, si l’on en reconnaît l’efficacité et la légitimité, permet d’octroyer à un sujet une           compétence et plus largement une professionnalité. La seconde définition, proposée par           Astier (2008), est davantage centrée sur le sujet. Ce dernier engage dans le travail «non           seulement ce qu’il fait, en proposant ses performances au jugement d’autrui, mais aussi ce           qu’il est comme sujet agissant, mais aussi pensant, comme présent, comme histoire et comme           anticipations» (p. 68), autant d’éléments que nous retrouvons dans la composition du           référentiel personnel.

6 
Dans l’institution des MFR, la professionnalisation des formateurs privilégie           l’usage d’un dispositif de formation professionnalisé (Leclercq, 2005) où les sujets           exercent simultanément une activité professionnelle et une activité académique. Chaque           année, environ 150 personnes âgées en moyenne d’une trentaine d’années réalisent le           parcours de formation pédagogique. Ils possèdent, à l’embauche et selon le profil de           poste, un diplôme universitaire disciplinaire – lettres modernes, mathématiques, etc. de           niveau six ou sept – ou un diplôme professionnel allant du niveau quatre au niveau sept           selon les formations dans lesquelles ils interviennent [3].           Six sur dix sont des formatrices. Devenir formateur est, dans la même proportion, un           second métier même si certains ont déjà acquis une expérience d’enseignement au sein d’une           autre institution. Tous les formateurs débutants s’initient au métier de moniteur [4] en le pratiquant. De plus, ils sont pendant deux années           scolaires usagers d’un dispositif de formation pédagogique aboutissant à la délivrance           d’un titre interne dénommé qualification pédagogique de moniteur de formation           alternée.

7 
Le dispositif invite les usagers à intégrer les fondements d’une pédagogie de           l’alternance particulière (Geay, 1998; Clénet, 2005; Bougés, 2012) ainsi qu’à acquérir les           gestes professionnels associés et les gestes communs à l’activité enseignante et           éducative. L’intégration des savoirs et le développement des compétences reposent           essentiellement sur le traitement de l’action (Wittorski, 1998) et l’exploitation de           l’expérience. Deux règles de fonctionnement du dispositif y concourent particulièrement.           Tout d’abord, l’amorce de formation consiste à retenir des situations professionnelles que           le formateur devra concevoir et mettre en oeuvre au fil de la première année, avant de           formaliser par écrit la démarche développée et l’analyse réflexive qu’il en retire. Une           activité intégratrice, seconde règle, conduit chaque formateur à élaborer un projet           pédagogique en réponse à une situation problème émergeant de son terrain professionnel. Sa           mise en oeuvre donne lieu à la rédaction d’un mémoire professionnel. Ce deuxième écrit,           tout en rendant compte du contexte, des étapes du projet et des activités réalisées,           débouche sur une analyse réflexive hors de et sur l’action. Par ailleurs, le processus           d’accompagnement prévoit l’évaluation de situations pédagogiques pour lesquelles chaque           usager est amené à gérer une activité réflexive hors de l’action tout en lui donnant la           possibilité de repérer a posteriori le sens et           les effets d’analyses réflexives dans l’action.

8 
Dans ce contexte, notre recherche a essentiellement questionné la façon dont les           formateurs se professionnalisent. Parmi les nombreuses réponses possibles, nous avons émis           l’hypothèse qu’ils élaborent et mobilisent un instrument nécessaire à leur réflexivité, le           Référentiel Personnel de l’Agir Professionnel (RPAP).

 2.2 Une recherche en cours d’action [image: Retour au plan de l'article]
9 
Notre travail repose sur une méthode relevant du domaine de la recherche-action.           Nous nous attachons ici en à donner les caractéristiques, les fondements et les étapes de           mise en oeuvre avant d’indiquer le questionnement qu’elle vise à alimenter.

10 
Élaborée par l’équipe du laboratoire Trigone Cirel de l’université de Lille, la           méthode de recherche en cours d’action consiste ici à associer à un dispositif de           formation un dispositif de recherche. Plus précisément, il s’agit «d’introduire dans un           dispositif de formation un objet nouveau - ici un objet-frontière symbolique – le RPAP –           en vue d’étudier son influence sur tout ou partie des propriétés du dispositif -de           formation pédagogique- sans toutefois remettre en question sa zone de développement           potentiel» (Leclercq, 2012, p. 12). Ainsi, nous avons cherché à étudier l’influence du           RPAP sur les deux règles de fonctionnement du dispositif de professionnalisation des           formateurs citées plus haut, l’amorce de la formation et l’activité intégratrice. Ces           dernières invitent les usagers à porter un regard réflexif sur leurs pratiques, à analyser           et à évaluer leurs activités tout en rendant opérationnelle une propriété du dispositif:           la réflexivité. Nous définissons cette propriété à la fois comme la propension d’un           dispositif à activer et à alimenter des processus réflexifs et la propension de ses           usagers à mobiliser et/ou à gérer des processus réflexifs.

11 
Une investigation bibliographique enclenche l’élaboration de l’objet RPAP et aboutit           à une première définition. Mise à l’épreuve à l’aide d’entretiens réalisés auprès de           formateurs expérimentés, la notion est expérimentée et affinée. À l’issue, l’objet est           modélisé et sa définition est enrichie. La suite de la recherche consiste à introduire           l’objet-frontière RPAP dans le dispositif de formation pédagogique pour comprendre comment           les usagers le perçoivent, le construisent et l’emploient. Pour cela, 5 usagers, choisis           parmi un groupe de 60 personnes [5], se sont prêtés au cours           et à la fin de leur parcours de formation à des entretiens d’autoconfrontation simple           (Clot, 2008). En les invitant à se confronter à des traces de leurs activités réflexives           hors et dans l’action, il s’agit d’appréhender leurs façons d’utiliser un référentiel           personnel et d’en apprécier les effets sur leur agir professionnel. Hors de l’action, les           traces réflexives sont choisies dans les écrits relatant la conception, la conduite et           l’analyse d’une activité pédagogique. Dans l’action, nous postulons que chaque geste           d’ajustement (Bucheton, 2009) résulte d’une activité réflexive dont la trace sert de           support à un entretien d’autoconfrontation. Pour les deux, les usagers sont invités à           mettre en mots le faire face, différé ou immédiat, à une situation donnée à partir du vécu           d’une activité pédagogique.

12 
Le concept de schème d’action nous sert de grille d’analyse et d’interprétation du           corpus. Un schème d’action correspond à «ce qu’il y a de commun aux différentes           répétitions d’une même action» (Piaget, 1967, p. 23). Vergnaud (1996) reprend le concept           et en précise la composition. Un schème d’action comporte un but, des règles d’action, des           invariants opératoires [6] et des inférences permettant           d’ajuster le schème selon la tâche et la situation. Chacune des inférences correspond ici           à une référence soit la mise en relation d’un référent du RPAP avec un ou plusieurs           référés d’une situation pédagogique.

13 
La réalisation d’entretiens avec quatre formateurs dits expérimentés vise à           apprécier en quoi et comment l’emploi du RPAP perdure dans le temps. En définitive, trois           questions guident notre démarche. Si un objet, le RPAP, aide à agir et/ou à comprendre           sur, hors, et dans l’action:
	en quoi et comment la fréquentation d’un dispositif de professionnalisation               contribue-t-elle à sa genèse, sa mobilisation et son usage?

	en quoi et comment des formateurs dits expérimentés continuent-ils à le               mobiliser et à l’utiliser?

	en quoi et comment le RPAP devient-il, pour les deux catégories de formateurs,               un instrument de leur réflexivité?



 3. L’outillage conceptuel [image: Retour au plan de l'article]
14 
Deux concepts centraux de la recherche sont développés dans cette deuxième partie.           Le premier, le RPAP, doit être concrétisé avant d’en faire, dans la méthode de recherche,           un objet frontière. Le second, l’activité réflexive, convoque un ensemble de processus           orientés et influencés par l’usage du RPAP tout en participant au développement de la           compétence associée.

 3.1 Le RPAP [image: Retour au plan de l'article]
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La recherche dévoile et met au travail un objet nouveau dont nous devons tracer les           contours, définir les caractéristiques et les propriétés, avant de montrer son usage dans           des processus réflexifs. Nous présentons, dans cette section, les principaux éléments           d’investigations bibliographiques et de terrain ayant contribué à l’élaboration du           RPAP.

 3.1.1 Sa composition [image: Retour au plan de l'article]
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Issu et alimenté par des processus de référentialisation inconscients (Ardoino,           1994), l’objet RPAP émerge et se renouvelle au gré de l’action. Il se compose de quatre           registres. Les deux premiers, l’identité/le projet – ce que je suis, comment je me rends           présent, comment je combine passé et avenir – et les savoirs – ce à quoi je me fie –           constituent l’axe nommé A de l’identité professionnelle du sujet. Les deux autres, le           contexte – ce dans quoi je suis – et l’activité – ce que je fais, ce que je devrais faire           et ce qu’il y a à faire – forment l’axe nommé B de l’agir professionnel.

[image: Le Référentiel Personnel de l'Agir Professionnel et des références potentielles] Figure 1 Le Référentiel Personnel de l'Agir Professionnel et des références             potentielles

 [Voir la liste des
            figures] 
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Chaque registre est porteur de référents soit des éléments ou des sujets vers           lesquels un praticien se tourne pour s’en servir de points d’appui, de repères ou encore           de sources d’inspirations. Toute activité réflexive génère l’établissement de références,           soit le couplage référents/référés. La nature des relations établies détermine le sens           donné à chaque référence telles que l’articulation entre une attente sociale et un           comportement ou l’articulation d’une théorie et d’un résultat visé/constaté.

 3.1.2 Sa finalité et ses fonctions [image: Retour au plan de l'article]
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L’élaboration et l’usage du référentiel personnel constituent probablement une des           traces d’un processus de professionnalisation. Dans et hors de l’action, le processus de           mobilisation du RPAP correspond à une boucle réflexive courte centrée, à la fois sur           l’analyse, l’évaluation, l’orientation de l’action et sur l’ajustement de l’activité. Sur           l’action, il relève d’une boucle réflexive plus longue centrée sur le sujet (Pastré,           2012). Le sens est en jeu dans les deux processus. Il s’agit, dans le premier, de donner           un sens à l’action. Dans le second, le sujet construit du sens sur son action et sur son           parcours professionnel. L’usage du RPAP est aussi générateur d’apprentissages comme il           participe à son renouvellement.
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Sa fonction principale contribue à le finaliser et à renforcer le rôle de ses           composants. Le RPAP aide le sujet à agir et/ou à comprendre comme à gérer dans l’action un           faire face immédiat ou, hors de et sur l’action, un faire face différé. La mobilisation du           RPAP peut activer quatre fonctions plus spécifiques. La première, d’ordre identitaire,           porte sur les intentions, les convictions, les projets… et contribue à construire du sens           sur l’action et/ou sur la mission. Les trois autres se veulent opérationnelles. La           fonction d’orientation concerne les postures, les intentions ou encore les choix guidant           l’action. Les autres portent sur l’analyse réflexive sur, hors de et dans           l’action.

 3.1.3 Le RPAP: un objet frontière [image: Retour au plan de l'article]
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Pour Leigh Star (2010), un objet frontière est un objet, matériel ou symbolique,           dont la structure, l’échelle d’usage et surtout la flexibilité interprétative en font «un           arrangement qui permet à différents groupes de travailler ensemble sans consensus           préalable» (p. 19-30). Le mot frontière désigne un espace, physique ou symbolique, où les           sens d’une action donnée, émanant de groupes ou de mondes sociaux différents, se           rejoignent. L’objet frontière constitue «un pont partiel et provisoire, faiblement           structuré dans son usage conjoint et fortement structuré dans son usage au sein de l’un           des mondes en présence» (Trompette et Vinck, 2009, p. 8). Les significations sont           différentes dans les mondes en présence, mais elles sont suffisamment structurées pour           être reconnues par les acteurs de chacun des mondes.

21 
Dans la recherche, le RPAP constitue un objet frontière symbolique multiple. D’abord           abstrait, il devient concret lorsque par exemple nous invitons un formateur à verbaliser           sa façon de s’en servir. Il représente aussi un cadre général pouvant s’appliquer à           différents métiers. Cependant, dans le contexte spécifique du métier de moniteur de MFR,           sa description produit un standard, un modèle, que tout utilisateur des deux mondes           adaptera. En reliant le dispositif de recherche au dispositif de formation, le RPAP           constitue un pont provisoire pendant la durée du programme de recherche entre les deux           mondes. Les significations produites dans chacun des mondes sont différentes. D’un côté,           elles s’inscrivent dans un projet de recherche et relèvent d’investigations. De l’autre,           elles reposent sur le processus de professionnalisation et les situations provoquées par           la recherche. Les significations sont cependant suffisamment élaborées pour être reconnues           par les sujets des deux mondes. L’assise commune est faiblement structurée, cependant la           structure du monde des chercheurs est nettement plus élaborée de par la démarche,           l’outillage conceptuel mobilisés.
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En somme, Le RPAP regroupe deux types d’objets-frontières. La désignation de ses           composants et de ses fonctions en fait un format porteur de codes langagiers communs. De           plus, le travail opéré dans le processus de recherche contribue à sa modélisation, pouvant           faciliter sa transposition dans d’autres contextes.

 3.2 L’activité réflexive [image: Retour au plan de l'article]
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L’activité réflexive constitue le second outil conceptuel retenu. Elle peut être           soit l’auxiliaire d’une activité principale, comme l’activité enseignante, soit elle-même           une activité principale, lorsqu’un enseignant choisit et/ou est invité à analyser une           activité avant et/ou après l’action. Nous rappelons ici quelques caractéristiques du           concept d’activité puis nous mettons en lumière les processus qui guident et orientent           l’activité réflexive hors de et/ou dans l’action.

 3.2.1 Le concept d’activité [image: Retour au plan de l'article]
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Le terme d’activité a pour acception générale le «caractère de ce qui est actif,           d’un sujet envisagé sous le rapport de son pouvoir ou de sa volonté d'agir» (Cntrl, 2019).           C’est aussi «la manifestation concrète de ce pouvoir» . Plusieurs dimensions contribuent à           étayer cette définition. L’activité est, tout d’abord, située et «situante» en donnant la           possibilité de caractériser le contexte et de définir «l’occurrence singulière dans           laquelle le sujet est engagé» (Astier, 2003, p. 81). Cette singularité résulte de la           combinaison de deux facteurs: le sujet et la situation à laquelle il est confronté. Dans           l’activité, un sujet n’est jamais présent de la même manière, car il est inévitablement           affecté par son engagement dans le monde et par sa confrontation à un contexte donné. De           plus, la situation devient une occurrence singulière par sa façon de faire émerger les           éléments marquants du contexte; ce dernier n’est de ce fait jamais le même. L’invariant           est une autre caractéristique de l’activité et provient lui aussi du couplage           sujet-situation. Il constitue, pour le sujet, une représentation opérative du monde pour           agir, c’est-à-dire sa représentation subjective d’un contexte, ses façons de l’appréhender           et d’agir avec et dans lui. Vinatier (2013) retient deux catégories d’invariants. Certains           sont situationnels et correspondent à des caractéristiques du métier (des savoirs, des           gestes). D’autres, les invariants du sujet, véhiculent des traits opérationnels de           l’identité de la personne. Cette façon d’appréhender le contexte et d’agir dépend           fortement d’une autre caractéristique de l’activité: la tâche. Prescrite ou souhaitée,           elle s’articule avec l’activité. Elle en constitue, une définition, un «projet d’autrui           sur le monde et sur le sujet» (Astier, 2006, p. 52). Face à la tâche, l’activité d’un           sujet peut relever, selon la théorie instrumentale de Rabardel (1995), de deux catégories           complémentaires. Elle est dite productive lorsqu’elle vise à transformer le réel et           devient constructive quand le sujet, tout en transformant le réel, se transforme lui-même.           L’activité productive nécessite toujours une activité constructive, souvent implicite.           Elle s’inscrit dans du court terme et s’arrête au moment où la tâche est considérée comme           effective. En revanche, l’activité constructive précède cette phase et peut se poursuivre           bien au-delà (Lenoir et Pastré, 2008). Enfin, l’agir du sujet est alimenté par la           poursuite d’un ou de plusieurs buts et de motifs. Le but participe à l’orientation de           l’activité et permet de l’inscrire dans une ou des finalités. De surcroît, il aide le           sujet à s’identifier dans la situation et à penser l’activité à entreprendre ou, à           l’inverse, à éviter. Le motif, quant à lui, contribue à donner un sens à l’activité et à           l’élaboration de significations par le sujet.

 3.2.2 Un double processus [image: Retour au plan de l'article]
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Hors de ou dans l’action, l’activité réflexive relève d’un inconscient cognitif           (Piaget, 1971; Rosch et Thompson et Varela, 1993) et active un processus de réflexion           cyclique (Chaubet, 2010). Amorcée par un élément déclencheur, l’investigation entreprise           par le sujet aboutit à un résultat: un changement de perspectives. La pratique et la ou           les notions en jeu sont reconceptualisées ou appréhendées autrement. Le changement peut           être accompagné d’effets pragmatiques – le renouvellement de l’action, une modification           des façons de faire – et/ou d’effets psychologiques sur l’autonomie, la motivation… Un           processus de réflexivité peut prolonger et élargir le processus d’analyse de l’action. Son           sens repose sur l’usage qu’en fait le sujet pour son propre développement en lui           permettant notamment de passer «d’un discours spontané, subjectif, intuitif à un discours           (plus) professionnel, réfléchi, raisonné» (Altet, 2013). En outre, le processus réflexif           intègre toujours un processus évaluatif participant à son déclenchement et/ou à sa           régulation: poser un diagnostic sur une situation, pronostiquer les effets d’un geste,           apprécier la valeur d’une action… Nous montrerons dans la troisième partie comment les           processus d’une activité réflexive sont pilotés et guidés par un schème d’action qui           mobilise le RPAP d’un sujet.

 3.2.3 Hors de et dans de l’action [image: Retour au plan de l'article]
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Hors de l’action, l’activité réflexive peut rester dans l’ombre. Le sujet analyse,           brièvement ou intensément, épisodiquement ou régulièrement, une action réalisée ou à           entreprendre. L’activité réflexive prend un statut explicite si le sujet lui-même ou           autrui la souhaite, voire la provoque. Les schèmes d’action permettent d’analyser           l’activité, réalisée et réelle, selon des buts variables: comprendre, réguler, orienter,           renouveler... Le sujet peut mettre en lumière ce qui a été fait, ce qui n’a pas été fait,           ce qui aurait pu être fait… Il repère les imprévus ou les événements et leurs gestions,           évalue l’efficience de l’activité ou encore sa conformité au regard d’un attendu, d’un           prescrit… Autant d’éléments que le sujet peut réinvestir et projeter dans des situations           différées comme dans de nouvelles actions.
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Dans l’action, les imprévus, les événements, l’inédit constituent des moments de           rupture dont la gestion relève d’un faire face immédiat. Le praticien active un processus           énactif (Varela, 1996; Masciotra, Roth et Morel, 2008) lui permettant, dans un laps de           temps extrêmement bref, de comprendre, d’analyser et d’évaluer la situation avant de           décider de l’action à opérer. Ce processus ne priorise ni l’action ni la situation, mais           privilégie la relation et la transaction qui les relient. Chaque sujet dispose d’un réseau           d’actions virtuelles d’autant plus riche et structuré qu’il est expérimenté. Ce réseau           fournit au praticien des prises-actions alors que la situation offre des prises sur le           monde. Ces dernières n’émergent qu’à la seule condition que le sujet projette sur la           situation un réseau d’actions virtuelles. Les prises sont, dans les deux cas, des           potentialités. Le praticien les exploite pour atteindre la tâche souhaitée ou s’en           rapprocher sans forcément apprécier finement, dans l’instant, l’impact et les gains de           l’activité réflexive pour des actions futures.
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Gérer un processus énactif revient à coupler une ou des prises-actions, soit un ou           des référents du RPAP, avec une ou des «prises sur le monde», soit un ou des référés de la           situation. Un tel processus contribue à la gestion des gestes d’ajustement, c’est-à-dire           la manière dont l’agir de l’enseignant, notamment langagier et corporel, s’adapte à la           situation et surtout à son évolution pendant l’activité (Bucheton, 2009, p. 64). Un tel           geste est d’autant plus complexe qu’il s’agit en fait d’une succession de coajustements:           l’enseignant se coajuste avec l’agir d’un ou plusieurs sujets (les élèves) alors qu’au           même moment ils sont en train de s’ajuster sur l’agir de l’enseignant et sur celui de           leurs pairs. Le geste d’ajustement se caractérise par son empan, soit «l’ensemble des           variables prises en compte pour interpréter et agir en situation, la manière dont le           praticien configure ses différentes préoccupations et dont il accentue ou focalise son           attention sur certaines d’entre elles» (Bucheton, 2009, p. 67). Il constitue une réponse           et une adaptation à une situation donnée, mais aussi la trace d’une activité réflexive           faisant usage du RPAP.

 4. Le RPAP, un instrument de la réflexivité [image: Retour au plan de l'article]
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Avant d’exposer les rôles que joue le référentiel personnel dans le développement de           la réflexivité, nous présentons l’essentiel des résultats de la démarche ainsi qu’un           exemple de mobilisation dans l’action.

 4.1 Les principaux résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Nous avons postulé que la mobilisation du RPAP dans un processus réflexif pouvait           s’observer et s’apprécier en considérant chaque inférence d’un schème d’action comme           l’établissement d’une référence. Le traitement et l’interprétation des 24 entretiens du           corpus valident ce postulat. Pour une situation donnée, un schème d’action d’une activité           réflexive mobilise de 4 à 12 références issues d’au moins 2 registres du RPAP. Un           processus réflexif repose essentiellement sur la tâche en jeu et l’activité du formateur           et/ou des apprenants. Les deux registres de l’identité professionnelle constituent des           points d’appui secondaires. Le nombre de références activées est sensiblement le même           qu’il s’agisse d’un schème d’action d’un formateur dit novice ou d’un formateur dit           expérimenté. Pour les deux catégories, il semble que le nombre de références diminue lors           d’une activité réflexive dans l’action.
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Dans l’action, les règles d’action des schèmes relèvent très souvent d’un dialogue           interne qui, nous pensons, oriente et facilite l’activité en cours. Les unités de sens           correspondantes comportent l’expression «je me dis» et constituent parfois des           énonciations performatives (Austin, 1991). Au moment où le sujet se le dit, il le fait           quand, par exemple, un formateur ajuste la modalité de restitution d’un travail de           sous-groupe: je me suis dit je vais voir comment se passe la           première restitution… Je me dis en fait que les autres… allaient répéter… Je me suis dit           il faut que je trouve quelque chose pour qu’ils puissent…restituer… Ce propos           issu d’un des entretiens d’auto-confrontation du corpus tend à montrer que le langage, qui           dans cette situation ne peut être qu’un dialogue interne, aide à l’anticipation des buts           et des effets de l’action, à sa planification et à son contrôle (Vergnaud, 1991). Cette           activité langagière accompagne d’autant plus l’action du sujet «qu’il a besoin de           planifier et de contrôler une suite d’actions insuffisamment maîtrisées» (p. 159). Outre           le nombre de références activées, la présence d’une activité langagière lors d’une           activité réflexive dans l’action peut conduire à relativiser la maîtrise des gestes           d’ajustement en jeu.

 4.2 Un exemple de mobilisation dans l’action du RPAP [image: Retour au plan de l'article]
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La séance pédagogique observée s’adresse à des élèves en classe de première du           Baccalauréat professionnel. Elle porte sur la reconnaissance de végétaux et développe une           démarche inductive invitant les apprenants à prendre appui sur leurs vécus ou sur les           pratiques professionnelles des entreprises de stage. Au fil de la séance et à plusieurs           reprises, un élève a une attitude interrogeante. La formatrice l’interpelle plusieurs           fois; son propos évolue et devient «piquant». Elle finit par demander au jeune de venir           s’entretenir avec elle à la fin de la séance. Ce geste d’ajustement relève d’une           préoccupation de l’atmosphère de la classe et repose, en fait, sur une succession de           plusieurs gestes d’ajustement. La formatrice tente de ramener l’élève dans l’activité par           des gestes d’enrôlement basés principalement sur le regard et la parole (Bucheton, 2009).           L’un d’entre eux est une réprimande qu’un entretien d’autoconfrontation met en           lumière.
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Le sens de la réprimande joue, dans le schème d’action, la fonction d’invariant           opératoire et mobilise neuf références du RPAP dont quatre sont issus du registre de           l’identité professionnelle. Les références, R1 et R2, ont pour référents les aspirations           de la formatrice et pour référés son attitude ou celle de l’élève. Les références R3 et R4           renvoient au développement de la compétence à gérer l’activité avec pour référents           l’attitude de la formatrice et son passé scolaire.

[image: Schème d'action d’une activité réflexive dans l’actionLégende: le premier terme d’une référence nommée R correspond au référé et le second au référent.] Tableau 1 Schème d'action d’une activité réflexive dans l’action

 [Voir la liste des
            tableaux] Légende: le premier terme d’une référence nommée R correspond au référé et le             second au référent.
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Deux autres références (R8-R9) éclairent la décision de ne pas intervenir davantage           et de différer l’échange. Ce choix est sans doute renforcé par le contexte inhabituel           (R5), par la crainte de ne pas atteindre l’objectif visé (R6) et par les enjeux associés           (R7). Il semble qu’émerge une tension entre l’enjeu relationnel et les enjeux           pragmatiques/épistémiques (Vinatier, 2013). En choisissant de différer son intervention,           la formatrice priorise l’enjeu pragmatique pour éviter une tension relationnelle qui           pourrait polluer et/ou mettre à mal la situation d’apprentissage.

35 
L’invariant opératoire identifié est un concept pragmatique dont nous montrons dans           la suite comment sa mobilisation contribue à la pragmatisation d’un savoir           théorique.

 4.3 Ses rôles dans le développement d’une compétence clé: la réflexivité [image: Retour au plan de l'article]
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Se doter d’une définition de la compétence aide à montrer la contribution du RPAP           dans le développement de la réflexivité. Nous retenons, avec Perrenoud (2011), que la           compétence constitue «un pouvoir d’agir efficacement dans une classe de situations, en           mobilisant et en combinant en temps réel et de manière pertinente des ressources» (p. 45).           Quatre rôles du RPAP participent au développement de la réflexivité c’est-à-dire, pour           nous, agir pour analyser et évaluer son action en vue de l’ajuster, de l’orienter, la           renouveler et de construire sur elle du sens. Les deux premiers concourent à enrichir           et/ou à rendre plus accessible les ressources. Le troisième contribue à modifier, à           renforcer l’identification, l’analyse et la gestion des problèmes et des questionnements           émanant des situations. Le dernier aide le sujet agissant à questionner l’action et son           sens.

 4.3.1 Participer à la pragmatisation de savoirs théoriques [image: Retour au plan de l'article]
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L’emploi du référentiel personnel permet l’émergence, l’étayage et la transformation           de concepts pragmatiques (Pastré, 2002). Les invariants opératoires, pilotant les           processus réflexifs du corpus, répondent tous aux caractéristiques d’un tel concept. Les           concepts construits peuvent être des savoirs du métier porteurs d’une bonne pratique comme           ils peuvent relever de la pragmatisation de savoirs théoriques à laquelle participent les           processus réflexifs.
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L’exemple exposé plus haut aide à mettre en évidence un processus de pragmatisation.           L’invariant, concept pragmatique «une réprimande ou une sanction doit être comprise»,           condense plusieurs caractéristiques d’une sanction éducative. La formatrice sait qu’une           sanction est une réponse porteuse de réactions, d’explications et d’interpellations. Elle           s’adresse à un sujet et revêt deux exigences «renoncer au spectaculaire, tout en rendant           publique la sanction» et surtout «s’assurer qu’elle soit comprise ou puisse l’être»           (Prairat, 2003, p. 84). Dans l’action, la praticienne mobilise ces éléments de           théorie j’aime bien que les jeunes comprennent, que cela           vienne d’eux… qu’ils ne pensent pas que ce soit juste contre eux… il faut qu’il me dise           pourquoi je le punis tout en la mettant en application le fait de le faire venir… c’est pour le faire réfléchir.           De plus, tout en reconnaissant que le propos n’était certainement pas approprié, elle           précise qu’il s’agissait de faire réagir l’apprenant. En d’autres termes, c’était une           façon de l’interpeller.

 4.3.2 Conceptualiser: du concept outil au concept objet [image: Retour au plan de l'article]
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Selon Vergnaud (1991), les concepts pragmatiques relèvent de deux catégories: les           théorèmes en acte et les concepts en acte. Les premiers sont des propositions pouvant se           révéler vraies ou fausses alors que les seconds ont une fonction propositionnelle sur une           proposition générale dont on apprécie le degré de pertinence. Les concepts en acte           constituent «des briques indispensables à la construction d’une proposition»           (Vergnaud, 1991, p. 142). Cette dernière peut être un théorème en acte comme une théorie           ou un concept explicite constituant la partie visible d’une conceptualisation. Sans la           partie cachée des invariants opératoires, la partie visible de la théorie, des théorèmes           et des concepts, n’existerait pas. Inversement, mettre des mots sur les invariants           opératoires et les expliciter nécessite de mobiliser des théories et/ou des           concepts.
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Le contexte et les modalités de constitution du corpus font que l’essentiel des           invariants repérés relève de la conception et de la conduite d’une séance pédagogique           commune ou spécifique à un dispositif de formation par alternance (15 sur 25). Dix           invariants sont, de notre point de vue, des concepts en acte. Les autres sont porteurs           d’un théorème en acte. Dans les deux cas, ils ont, lors de la mobilisation et de l’usage           du RPAP dans une situation donnée, une fonction de «concepts-outils» implicitement reliée           à un ou plusieurs «concepts-objets» (Vergnaud, 1991). Par exemple, ces deux invariants           issus du corpus de la recherche, chaque apprenant doit           pouvoir «montrer» sa compréhension, la co-évaluation contribue à analyser sa prestation et           celle des autres, peuvent être considérés comme des concepts-outils alimentant           le concept-objet d’apprentissage.
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Cette fonction des invariants opératoires invite à la formulation de deux remarques.           Tout d’abord, elle renforce l’idée que la variété des situations vécues au cours d’un           processus de professionnalisation peut être mise au profit d’un autre processus: la           conceptualisation de concepts clés. La deuxième remarque met en évidence une double           perspective: rendre explicite la mobilisation du RPAP permet le repérage et la désignation           des principaux invariants, concepts-outils, qu’utilise un praticien. L’emploi du RPAP doit           aussi faire l’objet d’explicitations afin d’alimenter des processus de conceptualisation           de concepts clés comme la conception et l’animation d’une séance, l’évaluation, la           sanction éducative... En articulant dans un rapport dialectique théorie et pratique, la           mobilisation du RPAP participe à la construction des compétences et fait de l’agir un           moyen de validation et/ou d’enrichissement de la théorie.

 4.3.3 Jouer un rôle de médiation [image: Retour au plan de l'article]
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Le processus de concrétisation du RPAP en fait un instrument de médiation assumant           des fonctions cognitive et psychologique. Mobilisé dans un processus réflexif, il occupe           une place médiatrice en reliant, d’une part, le sujet agissant et, d’autre part, l’objet           de l’action.
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La recherche a permis d’étudier le rôle de médiation dans neuf cas de mobilisation           du RPAP. Il en ressort que l’usage du RPAP enclenche un processus d’évaluation orienté,           guidé par le but et l’invariant opératoire du schème. Dans l’action, l’évaluation peut           avoir une fonction diagnostique pour, par exemple, apprécier les imperfections, les           limites d’une méthode pédagogique ou pour interpréter le comportement d’un apprenant et, à           l’issue, ajuster son agir… Dans d’autres situations, elle joue une fonction pronostique en           cherchant à anticiper les effets d’un geste d’ajustement. Il arrive aussi que la médiation           repose sur une double évaluation: un premier diagnostic déclenche un geste d’ajustement et           un second conduit à ajuster le geste initial. Hors de l’action, l’évaluation est formative           quand elle permet d’apprécier l’écart entre un prévu et un réalisé, l’activité effective           et la production associée, sa professionnalité… ou diagnostique pour, par exemple, mettre           en tension la performance actuelle des apprenants et leurs potentialités d’apprentissage,           pour admettre et gérer un écart entre ce que l’on pense que les apprenants savent et ce           qu’ils savent véritablement.

44 
Dans et hors de l’action, la médiation du RPAP joue essentiellement une fonction           psychologique aidant le sujet à agir sur lui et/ou sur autrui (Rabardel, 1995). Cette           fonction est plus prégnante lors d’activités réflexives dans l’action: elle contribue, par           exemple, à choisir et à assumer un geste d’ajustement, à modifier l’activité de           l’enseignant et/ou des apprenants, à prévenir et/ou à éviter une tension. La fonction           cognitive est également activée hors et dans l’action. Elle aide à apprendre ou à           renforcer des apprentissages (savoir quand et comment intervenir, savoir gérer l’écart           entre le prévu/souhaité et le réalisé…), à prendre conscience d’un non-savoir et à engager           sa construction. Dans d’autres cas, elle concourt à apprécier et à questionner l’action:           le rôle d’un savoir-faire, la maîtrise d’un geste, le choix d’une tâche et de ses           modalités de réalisation.

 4.3.4 Donner un sens et/ou construire du sens [image: Retour au plan de l'article]
45 
L’étude du rôle de médiation du RPAP apporte une quatrième contribution majeure au           développement d’une compétence de réflexivité: le sens de l’agir. Construction mentale           relevant d’un processus et d’une pensée réflexives (Barbier, 2000), le sens repose sur la           transformation des représentations d’une situation donnée, les référés, mises en relations           avec des représentations issues d’expériences antérieures et/ou avec des savoirs           expérientiels ou formels, les référents des registres du RPAP. La construction de sens           comme la mobilisation du RPAP est finalisante. Elles contribuent à repérer ce qu’il est           souhaitable d’entreprendre, ce que l’on désire réaliser, et par conséquent à orienter           l’action. 

46 
Dans les exemples étudiés, la mobilisation du RPAP contribue à donner un sens à           l’action et à construire sur elle du sens. Dans le premier cas, cela aide les sujets à se           représenter la tâche à réaliser ou un geste professionnel à développer, à reconsidérer           l’action et à détecter des pistes d’agir possibles. Dans le second, les praticiens           questionnent et/ou épurent une représentation, mettent en relation et/ou confrontent des           méthodes pédagogiques, repèrent les fondements de leur action. Ils cherchent également à           apprécier la valeur des activités proposées aux apprenants et par extension à interroger           et/ou à préciser le sens de leur mission.

47 
En somme, la combinaison des fonctions psychologique et cognitive avec des processus           de construction de sens fait que l’instrument RPAP joue le rôle d’une double médiation. Il           oriente, influence et modifie les rapports entre soi et l’objet de l’action. Il participe           aussi à une médiation réflexive qui, comme l’indique Rabardel (2005), se compose de           rapports médiatisés du sujet avec lui-même, «dans un usage de soi par           soi» (p. 15).

 5. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
48 
La recherche en cours d’action a permis de rendre concret le RPAP. En le mobilisant,           un sujet (enseignant ou formateur) en fait un instrument de médiation pour agir et/ou           comprendre dans, hors de et sur l’action. Son usage relève de processus réflexifs pilotés           par des schèmes d’action. L’activité réflexive, guidée par un but et un invariant           opératoire, mobilise des références du RPAP et enclenche un processus d’évaluation. Les           invariants opératoires relèvent de concepts pragmatiques dont le processus évaluatif           permet l’émergence et/ou l’étayage. Les concepts construits relèvent soit de savoirs           d’action soit de la pragmatisation de savoirs théoriques. Le rôle de médiation du RPAP a,           d’une part, une fonction psychologique aidant le sujet à agir sur lui et/ou sur autrui.           D’autre part, la fonction cognitive l’aide à apprendre ou à renforcer des           apprentissages.

49 
La thèse défendue dans la recherche doctorale repose sur un paradoxe: comment rendre           possible un métier que l’on sait impossible (Cifali, 1987)? Appréhender et gérer un tel           paradoxe suppose de savoir et d’admettre qu’un certain nombre d’activités du métier, dont           on peut souhaiter une maîtrise suffisante, ne sont en réalité jamais pleinement           maîtrisées. Le métier devient possible si l’enseignant/formateur adopte au quotidien des           postures potentiellement réflexives. La construction de l’objet RPAP, sa mise à l’épreuve           et son introduction dans un dispositif de professionnalisation tendent à montrer qu’il           joue un rôle spécifique dans l’adoption et la gestion de telles postures. Ce faisant, il           contribue à faire de la réflexivité une compétence singulière, une compétence de second           niveau (Correa Molina, Chaubet, Collin et Gervais, 2010; Wittorski, 1996, 2007) qui aide           le sujet à devenir, à être et à rester compétent. Si l’agir professionnel d’un           enseignant/formateur prend appui sur un référentiel personnel, l’apprenant doit sans           doute, pour comprendre et agir, mobiliser un objet similaire. L’hypothèse que le sujet           apprenant emploie, lui aussi, un Référentiel Personnel de l’Agir apprenant/alternant           constitue, nous semble-t-il, une piste de recherche particulièrement féconde.
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[1] La première MFR a été créée en 1937. Il en existe aujourd’hui plus de 430 en France           et plus de 1000 dans le monde dont cinq au Québec.
[2] Certificat d’aptitudes professionnelles soit le premier niveau de qualification           professionnelle du système éducatif français.
[3] Selon le cadre européen des certifications de la Commission européenne.
[4] Appellation institutionnelle pour nommer le métier de formateur.
[5] Leur choix repose sur quatre critères: un équilibre entre le nombre de monitrices et           de moniteurs, les domaines d’interventions pédagogiques (deux ont en charge des           disciplines générales et trois interviennent dans le champ professionnel), les           groupes-classes (deux travaillent essentiellement dans des classes de niveaux six, cinq ou           quatre, deux surtout en niveau quatre et la dernière auprès d’adultes) et enfin leur           acceptation pour participer à la recherche.
[6] C’est-à-dire des conceptualisations fondées sur ce que le sujet, à tort ou à raison,           tient pour vrai ou pour pertinent.



 Liste des tableaux [image: Retour au plan de l'article]
[image: Schème d'action d’une activité réflexive dans l’actionLégende: le premier terme d’une référence nommée R correspond au référé et le second au référent.]

 [Aller au texte] 
 Liste des figures [image: Retour au plan de l'article]
[image: Le Référentiel Personnel de l'Agir Professionnel et des références potentielles]

 [Aller au texte] 

Tous droits réservés © Faculté d'éducation, Université de Sherbrooke, 2019
Supervision de stage à distance : état de la recherche dans différents domaines de formation postsecondaire
[Sommaire du numéro]
Plan de l’article
	[Début de l’article]
	1. Introduction et problématique
	2. Méthodologie
	3. Analyse
	4. Résultats	4.1 Les motifs pour superviser à distance
	4.2 L’expérience vécue par les stagiaires
	4.3 L’expérience vécue par les accompagnateurs du milieu de pratique
	4.4 La comparaison entre la supervision à distance et la supervision         traditionnelle	4.4.1 Les avantages
	4.4.2 Les inconvénients
	4.4.3 Les similitudes


	4.5 Les effets de la supervision à distance sur les apprentissages
	4.6 Les enjeux de la supervision à distance	4.6.1 Les enjeux organisationnels
	4.6.2 Les enjeux numériques
	4.6.3 Les enjeux éthiques
	4.6.4 Les enjeux de formation




	5. Discussion et conclusion
	Note
	Bibliographie
	Liste des tableaux

 [Plan de
                  l’article] 
Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, Volume 21, Numéro 1, 2019

Supervision de stage à distance : état de la recherche dans différents domaines de formation postsecondaire
Article
 URI http://id.erudit.org/iderudit/1061719ar
 DOI 10.7202/1061719ar

Matthieu Petit
Université de Sherbrooke


Lucie Dionne
Université du Québec à Rimouski


Louis Brouillette
Université de Sherbrooke


Résumé
La supervision de stage à distance permet à des programmes d’institutions postsecondaires d’offrir un accompagnement en milieu de pratique qui remplace la supervision en présentiel. Malgré l’arrivée massive du numérique ouvrant la porte à une approche multidimensionnelle, nous en savons peu sur les pratiques des différents acteurs des stages dans ce contexte. Dans cet article, nous présentons les résultats d’une recension systématique de 43 articles sur le sujet. Par une analyse découlant des catégories de Wearne et al. (2015), nous comparons la supervision en présentiel à celle à distance, décrivons l’expérience des stagiaires et des accompagnateurs des milieux de pratique, en plus de dégager les principaux motifs, effets et enjeux issus de différents domaines de formation postsecondaire.
Mots clés : Supervision de stage à distance, formation pratique, numérique, recension systématique des écrits

Abstract
Remote supervision of practicums and internships: State of the research in different fields of postsecondary educationRemote supervision of a practicum or internship allows postsecondary programs to offer support and guidance in the practice setting, in effect replacing face-to-face supervision. But in spite of the massive influx of digital technologies, and the doors they open for multidimensional approaches, little is known about the practices of various internship partners in this context. This article presents the results of a systematic review of 43 articles on the topic. Drawing on an analysis inspired by the categories of Wearne et al. (2015), the article compares face-to-face and remote supervision, describes the experiences of trainees/interns and those who supervise them in practice settings, and uncovers the key patterns, effects and issues associated with different fields of postsecondary education.
Keywords : Remote supervision of practicums and internships, practical training, digital, postsecondary training programs, systematic review

Resumen
Supervisión del aprendizaje a distancia: estado de la investigación en diferentes áreas de la educación postsecundariaLa supervisión de las prácticas a distancia permite a los programas de las instituciones postsecundarias ofrecer un acompañamiento en el terreno que reemplaza la supervisión presencial. A pesar de la llegada masiva de lo digital abriendo la puerta a un enfoque multidimensional, se sabe poco acerca de las prácticas de los diferentes actores en este contexto. En este artículo, presentamos los resultados de una revisión sistemática de 43 artículos sobre el tema. A través de un análisis derivado de las categorías de Wearne et al. (2015), comparamos la supervisión presencial y a distancia, describimos la experiencia de los alumnos en práctica y de sus supervisores en el terreno, además de identificar los principales motivos, efectos y problemáticas que surgen de los diferentes ámbitos de la formación postsecundaria.
Palabras clave : Supervisión a distancia de las prácticas, formación práctica, digital, programas de formación postsecundarios, reseña sistemática de los escritos
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 1. Introduction et problématique [image: Retour au plan de l'article]
1 
La ruralité est parfois associée à une pénurie de main-d’oeuvre dans certains           secteurs. En réponse à ce problème, il est dommage que des étudiants intéressés à faire           leur stage en régions éloignées se butent à l’incapacité des programmes de formation à           fournir une supervision adéquate (Chipchase, Hill, Dunwoodie, Allen, Kane, Piper et           Russell, 2014). Selon Rock, Gregg, Gable, Zigmond, Blanks, Howard et Bullock (2012),           l’embauche de superviseurs locaux peut poser problème par une absence de l’expertise           recherchée. Maintenir la supervision en présentiel malgré des distances à parcourir           comporte alors d’autres obstacles, dont les nombreux et longs déplacements de superviseurs           qualifiés (Naffziger et Fawson, 2013), ainsi que les coûts qui y sont rattachés (Rock           et al., 2012). Heureusement, que ce soit en           éducation ou dans d’autres domaines (médecine, soins infirmiers, travail social,           psychologie…), la supervision en présentiel n’est pas la seule option pour les étudiants           voulant effectuer un stage loin de leur lieu de formation (Carlisle, Carlisle, Hill,           Kirk-Jenkins et Polychronopoulos, 2013).

2 
Le numérique représentant l’ensemble des technologies de communication de masse et           de l’informatique (Baron, 2014), il est possible d’en utiliser les outils pour étendre la           supervision aux nombreux milieux où sont placés les stagiaires (Carlin, Milam, Carlin et           Owen, 2012). Ainsi, lorsque les superviseurs locaux ne sont pas suffisamment qualifiés ou           ne sont pas disponibles (Dymond, Renzaglia, Halle, Chadsey et Bentz, 2008), la supervision           de stage à distance (nommée parfois e-supervision) s’avère une voie possible afin de           maintenir l’accompagnement offert par les institutions d’enseignement tout en limitant les           dépenses (Hartshorne, Heafner et Petty, 2011). Le potentiel pédagogique du numérique en           éducation peut ainsi s’appliquer à la formation pratique. «It is time for teacher educators to change the 75 year tradition that characterizes the           typical student teaching field experience and bring it into the 21st century.»           (Alger et Kopcha, 2009, p. 44)

3 
Que la supervision de stage soit complètement à distance ou hybride, l’usage du           numérique pourrait dégager plus de temps pour l’observation, l’analyse et la discussion           avec les stagiaires tout en leur offrant de nouvelles opportunités de réflexion           (Schwartz-Bechet, 2014). D’ailleurs, les promesses d’un accompagnement numérique ont amené           certains programmes d’institutions postsecondaires à miser sur la supervision de stage à           distance, qu’il y ait des distances à parcourir ou non. «Remote supervision can help shift toward a new paradigm of supervising system in teacher           education.» (Kelly, O'Neil et Kwon, 2014, p. 141) Toutefois, ce changement de           paradigme implique inévitablement des ajustements, voire des contraintes pour les           superviseurs. Cela s’applique autant en santé et en sciences humaines qu’en           éducation.

4 
Quels sont les avantages et les inconvénients de la supervision de stage à distance           en comparaison à celle en présentiel, et ce, pour différents domaines de formation           postsecondaire? Considérant le peu d’attention accordée en recherche à l’usage du           numérique en formation pratique (Dymond et al.,           2008), il apparaît pertinent de s’intéresser aux articles récents concernant la           supervision de stage à distance afin d’établir un état de la recherche sur le           sujet.

 2. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
5 
Le type de stage qui nous intéresse se déroule dans le cadre de programmes de           formation postsecondaire permettant au stagiaire de vivre une expérience dans un milieu de           pratique de son domaine. En éducation, la formation pratique implique habituellement un           superviseur provenant de l’institution de formation et un accompagnateur du milieu de           pratique (Alger et Kopcha, 2009). Avec le stagiaire, ces deux formateurs peuvent alors           constituer une triade (Boutet, 2002) au service de l’accompagnement et de l’implication du           stagiaire.

6 
Non limitée à l’éducation, cette recension cherche à identifier les principaux           thèmes abordés dans des articles portant sur la supervision de stages à distance dans           différents domaines de formation postsecondaire. Nous ne retenons que les articles qui           situent la supervision des stages dans un contexte de formation à distance ou hybride. De           plus, les articles portant sur la supervision des études supérieures (mémoires et thèses),           la téléconsultation médicale à distance et la supervision dans le cadre d’activités de           développement professionnel en emploi ne sont pas considérés puisqu’ils ne cadrent pas           avec nos intérêts de recherche.

7 
Pour la réalisation de la présente recension systématique des écrits, les articles           ont été identifiés, sélectionnés et évalués dans le but de répondre à notre question de           recherche (Fortin et Gagnon, 2016) et d’atteindre notre objectif de recherche qui est           d’identifier les principaux thèmes des travaux de recherche s’intéressant à la supervision           de stage à distance. La démarche employée respecte les treize étapes de la revue           systématique de Rew (2011) consistant à:
Cerner une question de recherche, formuler le but de la revue systématique et les             objectifs, préciser les critères d’inclusion et d’exclusion des écrits, trouver les             termes de recherche à utiliser, localiser les bases de données appropriées, effectuer la             recherche électronique, réviser les résultats de la recherche et s’assurer qu’ils             coïncident avec les critères d’inclusion et d’exclusion, extraire les données de chaque             article inclus, déterminer la qualité des études recensées, résumer les résultats,             interpréter la signification de chaque preuve extraite, reconnaitre les limites et les             bases inhérentes au processus, publier les résultats et les appliquer dans la             pratique.
Fortin et Gagnon, 2016, p. 477


8 
Notre corpus d’articles initial provient de revues scientifiques en anglais ou en           français révisées par les pairs. En outre, pour être inclus dans la recension, les           articles devaient aborder la supervision de stage à distance dans un domaine d’études           postsecondaires et être disponibles en ligne. 

9 
La recension systématique s’est déroulée en deux temps. D’abord, la localisation des           bases de données appropriées [1] et l’identification des           termes de recherche ont été réalisées par une première équipe. Le tableau 1 présente les           équations formulées selon une logique de recherche booléenne utilisées en anglais et en           français (Boisvert, 2010). 
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10 
De cette première étape de recherche, 40 articles publiés entre 2008 et 2014 ont été           retenus selon les critères établis. Ils ont été consignés dans une matrice permettant de           répertorier quinze types d’information (allant du nom des auteurs au titre de la revue en           passant par le domaine de formation). 

11 
Lors d’une mise à jour, les mots clés et les bases de données préalablement           identifiées ont été repris pour la recherche d’articles publiés entre 2015 et 2017. Cette           seconde phase a permis de réviser et de confirmer les équations ciblées et les critères           d’inclusion et d’exclusion des articles (Fortin et Gagnon, 2016). Toutes les démarches ont           été consignées dans un journal de recherche. Durant cette deuxième phase de la recension,           neuf nouveaux articles ont été identifiés, dont sept pour l’analyse des données. 

12 
Quatre articles ont été initialement retenus en fonction des critères de sélection           puis éliminés lors d’une analyse plus approfondie de leur contenu. Ces articles retirés           présentaient un intérêt pour le domaine de la supervision de stage à distance, mais les           résultats se situaient dans le contexte de supervision en présentiel. Un article a aussi           été retiré de la sélection parce qu’il abordait davantage la supervision de travaux           pratiques à distance plutôt que celle de stages.

13 
Au final, le corpus se compose de 43 articles rédigés en anglais. Les tableaux 2 et           3 présentent deux caractéristiques tirées de la matrice de recension, soit le devis           méthodologique et le domaine de formation dont les stages sont supervisés à distance. On           remarque que les devis de recherche qualitative et mixte sont en majorité. Les articles           sélectionnés portent surtout sur la supervision à distance de stages dans le domaine de           l’éducation (26). De plus, la plupart d’entre eux ont été publiés aux États-Unis           (30).

[image: Devis méthodologique de recherche] Tableau 2 Devis méthodologique de recherche

 [Voir la liste des
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[image: Domaines de formation] Tableau 3 Domaines de formation
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 3. Analyse [image: Retour au plan de l'article]
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À partir des résumés des 43 articles, l’analyse s’est réalisée selon une approche           systématique utilisant une méthode par codage (Van der Maren, 2003). Pour les fins de           l’article, seule la section des résultats a été codifiée. Comme le recommande Van der           Maren (2003), nous avons pu identifier une grille d’analyse existante parmi les articles           résumés pour construire des catégories de codage. L’analyse des 43 résumés s’est effectuée           en 4 étapes afin de vérifier l’exactitude et la pertinence des catégories à tous les 10           articles. Cela a aussi permis de reprendre, à 4 reprises, les opérations à rebours,           amenant la confirmation du classement des énoncés dans les différentes catégories (Van der           Maren, 2003). De plus, un autre chercheur a utilisé un échantillon de 7 articles sur 43           pour valider le classement, qui s’est révélé exact pour près de 70 % des énoncés. Une           révision de tous les énoncés a été effectuée à la lumière de cette validation.

15 
C’est à partir des catégories développées par Wearne, Teunissen, Dornan et Skinner           (2015) et de quelques catégories émergentes que nous avons extrait l’information           importante en regard de notre question de recherche (Paillé et Mucchielli, 2005).           S’intéressant à l’utilisation du numérique pour la supervision de la formation pratique de           médecins résidents localisés en milieux isolés, Wearne et           al. (2015) ont cherché à connaître la manière dont la supervision à distance           affecte l’apprentissage et à faire ressortir l’expérience vécue par ces médecins en           formation. Après avoir interrogé des résidents pour qui les superviseurs de stage exercent           leur fonction à distance, ils ont classé les données issues de verbatim d’entrevues selon           cinq thèmes qui rejoignent nos intérêts de recherche (les raisons d’être supervisé à           distance, la comparaison de l’expérience vécue à distance avec l’expérience en présence,           l’effet de la supervision à distance sur l’apprentissage, le rôle et la relation avec le           superviseur, l’avis des participants sur le dispositif de supervision à distance). Partant           de ces thèmes initiaux, l’analyse des résumés des articles du corpus a permis d’identifier           et de préciser des catégories et des sous-catégories apparaissant comme les principaux           sujets traités par les articles retenus dans la recension. Voici les six catégories           (incluant sept sous-catégories) rassemblant les thèmes présents dans les résultats de           recherche des articles de notre recension:
	Les motifs pour superviser à distance;

	L’expérience vécue par les stagiaires;

	L’expérience vécue par les accompagnateurs dans le milieu de pratique;

	La comparaison avec la supervision en présentiel (1- avantages,               2- inconvénients, et 3- similitudes ou absence de différence);

	Les effets de la supervision à distance sur l’apprentissage;

	Les enjeux de la supervision à distance (1- organisationnels, 2- numériques,               3- éthiques, et 4- de formation) 



 4. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Les résultats des articles retenus sont répartis selon les catégories et les           sous-catégories afin de répondre à la question de notre recension.

 4.1 Les motifs pour superviser à distance [image: Retour au plan de l'article]
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Cette première catégorie rassemble les motifs initiaux sur lesquels s’appuie la           décision d’effectuer la supervision de stage à distance pour un programme de formation           universitaire. On remarque que cette catégorie de résultats s’inscrit en continuité avec           les éléments de notre problématique qui pose le contexte justifiant le recours au           numérique pour assurer un encadrement de qualité aux stagiaires placés en régions           éloignées.

18 
La gestion du temps est le motif d’implantation d’une modalité à distance le plus           fréquemment identifié. En réduisant ou en éliminant le temps accordé au transport, les           superviseurs peuvent gérer plus efficacement leurs horaires (Carlisle et al., 2013; Heafner, Petty et Hartshorne, 2012). Ce           faisant, ils ont l’opportunité d’économiser du temps notamment grâce à une planification           plus flexible (Franks et Oliver, 2012) et à la possibilité de superviser plusieurs           stagiaires dans une même journée (Heafner et Petty, 2010). Les économies financières sont           aussi un motif important à l’origine du choix de réaliser la supervision à distance plutôt           qu’en présentiel (Cameron, Ray et Sabesan, 2015; Carlisle et al., 2013; Franks et Oliver, 2012; Hartshorne et al., 2011; Heafner et al., 2012;           Wearne et al., 2015). Selon Hartshorne et al. (2011), la différence est significative, sans           facture de transport et d’hébergement. 

19 
Le choix du lieu de stage justifie de repenser la supervision pour répondre aux           besoins et aux intérêts des stagiaires qui souhaitent réaliser leur formation en milieux           éloignés (Carlin et al., 2012; Carlisle et al., 2013; Orr, 2010) ou même isolés (Wearne et al., 2015). De fait, la supervision à distance élimine           les contraintes géographiques associées au placement en stage et rend disponibles des           lieux de stage initialement impossibles à superviser selon un mode présentiel (Orr, 2010;           Petty et Heafner, 2009; Rousmaniere, Abbass et Frederickson, 2014; Wearne et al., 2015). Cela permet en outre, pour certains           domaines, d’avoir accès à des superviseurs plus expérimentés ou de grande qualité malgré           la distance (Conn, Roberts et Powell, 2009; Franks et Oliver, 2012; Orr, 2010; Rousmaniere           et al., 2014).

20 
Selon Orr (2010), au-delà de l’aspect financier, la disponibilité des outils           numériques permet de combiner ceux-ci aux meilleures pratiques de supervision en           présentiel et ainsi de joindre la tradition et l’innovation. Dans le même ordre d’idées,           Teo, McNamara, Romeo et Gronn (2015) affirment que sous certaines conditions,           l’utilisation du numérique pour la supervision a démontré son efficacité, ce qui justifie           d’emblée son utilisation pour la formation.

 4.2 L’expérience vécue par les stagiaires [image: Retour au plan de l'article]
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L’expérience vécue par les stagiaires regroupe les résultats concernant la           perception ou l’appréciation des étudiants supervisés à distance ou ayant expérimenté des           outils numériques dans ce contexte. D’ailleurs, nous constatons que les articles           s’intéressent davantage à ce que vivent les stagiaires supervisés à distance qu’à           l’expérience de ceux qui les accompagnent (superviseurs ou accompagnateurs du           milieu).

22 
De façon générale, les stagiaires considèrent que l’expérience de la supervision à           distance est positive (Alger et Kopcha, 2011; Cameron et           al., 2015; Carlin et al., 2012;           Chapman, Baker, Nassar-McMillan et Gerler, 2011; Hartshorne et al., 2011; Mohd Nawi, Jamsari, Sulaiman et Hamzah, 2013; Petty et Heafner,           2009; Yeh, Chang, Chiang, Drost, Spelliscy, Carter et Chang, 2008) ou qu’elle n’a pas           d’impact particulier sur leur stage (Yozwiak, Robiner, Victor et Durmusoglu, 2010). Des           stagiaires questionnés sur leur expérience apprécient particulièrement la rapidité et la           qualité des rétroactions qu’ils obtiennent à la suite d’une observation à distance (Carlin           et al., 2012; Chipchase et al., 2014; Kecik, Aydin, Sakar, Dikdere, Aydin, Yuksel           et Caner, 2012; Kopcha et Alger, 2011; VanSlyke-Briggs, Hogan, Waffle et Samplaski, 2015).           On mentionne aussi leur satisfaction à utiliser des outils numériques supportant la           supervision à distance comme la vidéo (Alexander, Williams et Nelson, 2012), un outil de           planification en ligne en complément d’un forum de discussion (Alger et Kopcha, 2011), la           messagerie instantanée (Carlin et al., 2012), le           portfolio numérique (Kecik et al., 2012) ou un           site de réseautage (Mohd Nawi et al., 2013). Finalement, lorsqu’ils sont supervisés selon           un modèle hybride, les stagiaires interrogés par Conn et           al. (2009) ont démontré une attitude plus positive face à l’utilisation du           numérique que les stagiaires supervisés uniquement en présentiel.

23 
Un dispositif d’oreillette (bug in ear)           utilisé par Rock, Gregg, Thead, Acker, Gable et Zigmond (2009) a suscité des commentaires           particulièrement positifs de la part des stagiaires qui en ont fait l’essai. Bien           qu’anxieux au départ, les stagiaires interrogés ont soulevé la valeur réflexive de           l’utilisation de ce dispositif leur permettant de recevoir des commentaires de la part du           superviseur durant leur enseignement.

24 
Carlin et al. (2012) rapportent que des           stagiaires interrogés ont jugé la supervision à distance plus pratique, moins stressante           et plus productive que la supervision en présence. Heafner et Petty (2009, 2010)           mentionnent aussi que les stagiaires ayant été supervisés à distance selon l’approche           nommée ROGI (Remote Observation of Graduate           Interns) se sont sentis plus indépendants et confiants dans leurs habiletés           lorsque le superviseur était absent de la classe. Plutôt qu’être considérée comme une           barrière, la distance était perçue par ces stagiaires comme un outil pour développer           l’autonomie et le professionnalisme (Ibid.). Dans           le domaine médical, des stagiaires en milieux isolés supervisés à distance reconnaissent           l’apport du numérique pour contrer l’isolement et augmenter leurs connaissances dans ce           contexte d’éloignement (Cameron et al.,           2015).

25 
Cependant, la perception des stagiaires rapportée dans la littérature n’est pas que           positive. Elle est qualifiée par Yozwiak et al.           (2010) de complexe et ambivalente, tout particulièrement à l’égard de l’utilisation de la           visioconférence, celle-ci pouvant nuire au bon déroulement des échanges et engendrer une           forme de passivité chez les participants. Bien que la supervision par visioconférence se           justifie pour les possibilités qu’elle offre, des stagiaires considèrent que ce dispositif           comporte des limites lors des séminaires de groupe (Ibid.).

26 
Après avoir expérimenté la supervision à distance, des stagiaires indiquent que           malgré l’efficacité des outils numériques, ils apprécient surtout les rencontres en           présentiel avec le superviseur (Carlin et al.,           2012; Hamel, 2012) ou préfèrent carrément la supervision en présentiel (Chipchase           et al., 2014; Yozwiak et al., 2010). 

 4.3 L’expérience vécue par les accompagnateurs du milieu de pratique [image: Retour au plan de l'article]
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Lorsque la supervision se fait à distance, ceux qui accompagnent les stagiaires dans           les milieux de formation sont aussi interpelés par l’utilisation du numérique. Leurs rôles           variant selon les domaines de formation et les contextes de stage, il est plus ardu de           trouver une voix commune à ces accompagnateurs dans les articles recensés. De plus, leur           expérience n’apparaît pas aussi positive que celle des stagiaires.

28 
Néanmoins, Alger et Kopcha (2011) se sont spécifiquement attardés à l’appréciation           d’accompagnateurs ayant accès aux mêmes outils numériques que les stagiaires en éducation.           Ceux-ci reconnaîssent que la supervision virtuelle développée par ces chercheurs est           différente de la supervision en présentiel en cela qu’elle permet un partage           d’informations entre tous les acteurs. Ils ont apprécié l’accès aux outils mis à leur           disposition permettant de bien comprendre les attentes de l’université. Dans le même ordre           d’idées, Kecik et al. (2012) indiquent que des           accompagnateurs ont aimé consulter le portfolio numérique et voir les écrits à l’origine           des planifications des stagiaires.

29 
De leur côté, des formateurs de terrain associés au stage en travail social sont           ouverts à recevoir leur formation d’accompagnant en ligne. Selon Dedman et Palmer (2011),           ces formateurs sont intéressés à avoir accès aux documents sur le site Internet de la           formation, bien que beaucoup moins enclins au clavardage et aux échanges virtuels sur           celui-ci. Scherff, Singer et Brown (2013) rapportent que des mentors accompagnants des           enseignants voient positivement le mentorat en ligne

30 
En psychologie, des accompagnateurs de stagiaires ont eu l’impression d’être plus           proches de ceux qu’ils observent en temps réel, mais ils considèrent que leur expertise           est rapidement sollicitée, voire testée par les stagiaires, créant de l’anxiété chez           certains (Rousmaniere et Frederickson, 2013). Finalement, dans le domaine de           l’archivistique, des accompagnateurs du milieu de pratique recommandent à l’université de           mieux préparer les stagiaires afin qu’ils possèdent les compétences permettant d’être           supervisés à distance (Franks et Oliver, 2012).

 4.4 La comparaison entre la supervision à distance et la supervision         traditionnelle [image: Retour au plan de l'article]
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De toutes les catégories, celle portant sur la comparaison entre la supervision à           distance et la supervision traditionnelle, ou présentielle, est la plus foisonnante. Pour           cette raison, nous l’avons organisée selon trois sous-catégories qui ont émergé durant           l’analyse. D’abord, des articles recensés identifient des avantages qui, sans être à           l’origine de la supervision, sont apparus aux chercheurs engagés dans la recherche sur la           supervision à distance. Ensuite, des chercheurs mettent en évidence des inconvénients ou           des désavantages représentant des pertes ou des obstacles généralement absents de la           supervision en présence. Finalement, une troisième sous-catégorie porte sur les           similitudes identifiées entre la supervision à distance et en présence ou sur l’absence de           différence notable entre les deux modalités de supervision.

 4.4.1 Les avantages [image: Retour au plan de l'article]
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Les avantages de la supervision à distance sont de différentes natures. Dans cette           sous-catégorie, ils se distinguent des motifs justifiant la supervision à distance, car           ils sont apparus durant ou au terme d’implantations, d’expérimentations ou d’évaluations           de dispositifs de supervision à distance. Les résultats retenus sont surtout liés aux           interactions entre les acteurs du stage, à la productivité, aux rétroactions et aux           possibilités qu’offrent les outils numériques pour la réflexion, l’observation et la           conservation des données enregistrées.

33 
Dans l’étude d’Hamel (2012), les outils numériques procurent plus d’interactions           entre les stagiaires et les superviseurs qu’en présentiel. Plusieurs articles font mention           de l’effet positif de la supervision à distance sur les communications durant le stage.           Celles-ci sont simplifiées grâce aux outils numériques (Alger et Kopcha, 2009, 2011) en           plus d’être mieux organisées et structurées entre les acteurs du stage           (Chipchase et al., 2014; Heafner et al., 2012). Par exemple, un logiciel comme Skype permet           des communications rapides et efficaces tout en donnant la possibilité aux stagiaires de           voir leur superviseur (Hamel, 2012). Dans le secteur du travail social, cela peut           s’illustrer par un meilleur accompagnement du stagiaire sans que le superviseur ait besoin           de réduire son engagement dans sa propre pratique (Orr, 2010). Pour ce qui est de           l’encadrement des internats de médecine, Cameron et           al. (2015) jugent que le modèle de supervision à distance qu’ils ont développé           favorise la richesse des interactions. En raison des routines cliniques et des sessions           d’enseignement, ce modèle de supervision permet d’entrer en relation chaque semaine, ce           qui encourage les stagiaires et les superviseurs à développer des liens plus           étroits.

34 
Ensuite, la supervision à distance est possiblement plus productive puisqu’elle           amène des économies de temps tout en permettant des observations sur une base régulière           (Berkey et Conklin, 2016; Carlisle et al., 2013).           Cela donne la possibilité de penser autrement le processus d’observation et de redéfinir           les paramètres du milieu traditionnel de travail (Heafner et           al., 2012). En d’autres mots, l’observation de stagiaires dans différentes           situations d’enseignement avec des groupes d’élèves variés sans égard au moment de la           journée est impensable en présentiel, trop de contraintes venant contrecarrer une telle           organisation (Ibid.). De plus, la visioconférence           a démontré son efficacité pour la supervision individuelle ou de groupe et elle peut           s’utiliser internationalement (Rousmaniere et al., 2014) et rassembler des gens répartis sur plusieurs sites (Berkey et           Conklin, 2016).

35 
La qualité de la rétroaction offerte aux stagiaires en contexte de supervision à           distance constitue un autre avantage. Les rétroactions sont plus fréquentes (Alger et           Kopcha, 2011; Kecik et al., 2012; Yeh et al., 2008), immédiates, pratiques et productives (Kelly           et al., 2014; Rock et al., 2012). Selon Heafner et al.           (2012), profitant de sa perception de la distance qui le sépare du stagiaire, le           superviseur éprouve plus de facilité à offrir des commentaires critiques détaillés et des           suggestions d’amélioration lors du compte-rendu en ligne plutôt qu’en présentiel. De plus,           puisque plusieurs observateurs ont la possibilité de voir la pratique du stagiaire grâce           aux outils numériques, les rétroactions peuvent être nombreuses et se faire selon           différentes perspectives (Berkey et Conklin, 2016; Heafner et al., 2012). La visioconférence permet aux superviseurs de se concentrer sur           des aspects autres que l’évaluation (Hamel, 2012) et la prise de recul est améliorée pour           les stagiaires (Rousmaniere et al.,           2014).

36 
La supervision de stage à distance supportée par le numérique génèrerait des           avantages directement liés à l’utilisation d’outils numériques. Heafner et al. (2012) soulignent l’accessibilité des documents           transmis par les étudiants via une plateforme numérique avant l’observation de leur           pratique. Les forums de discussions s’avèrent aussi des outils pertinents, car les           échanges entre stagiaires semblent les rassurer quant à leur pratique (Alger et Kopcha,           2009, 2011), brisent l’isolement et procurent un espace réflexif de qualité (Hamel, 2012).           Cette dimension écrite des échanges situés dans ce que Scherff et al. (2013) qualifient de «troisième lieu» permet aux           accompagnateurs et aux stagiaires de réfléchir ensemble. À ce propos, les échanges écrits,           bien que plus exigeants cognitivement, apparaîssent davantage réflexifs que ceux produits           à l’oral durant les stages (Hamel, 2012). Les stagiaires ont la possibilité d’écrire leur           réflexion personnelle et de rapporter des activités quotidiennes se déroulant sur les           lieux de stage (Mohd Nawi et al., 2013).           Ultimement, les commentaires textuels, les fichiers vidéo et audio et les échanges entre           les observateurs peuvent être archivés (Carlisle et           al., 2013; Heafner et Petty, 2010) et ramenés lors des discussions avec le           superviseur (Alger et Kopcha, 2011) sans contrainte de temps (Kecik et al., 2012).

37 
Utilisée pour l’observation synchrone ou en différé de la pratique des stagiaires,           la caméra est un outil incontournable de la supervision à distance et présente des           avantages notables. Les stagiaires sont plus à l’aise d’être observés à distance par           l’intermédiaire d’une caméra que par le superviseur sur place (Carlin et al., 2012; Hartshorne et           al., 2011). Le superviseur n’étant pas visible, l’observation à distance est           alors moins stressante, non-intrusive et plus réaliste et authentique qu’en présentiel           (Hartshorne et al., 2011; Heafner et al., 2012;           Teo et al., 2015). Des recherches en éducation           ont aussi démontré que lors d’une observation à l’aide d’une captation vidéo, le           superviseur peut mieux entendre le déroulement des activités que celui présent dans la           classe grâce à un emplacement favorable des micros (Dymond et al., 2008; Heafner et Petty, 2010; Heafner et           al., 2012).

38 
Finalement, des auteurs voient positivement les modalités de supervision à distance           comme un ajout à la supervision en présentiel (Chipchase et           al., 2014). Cependant, Gronn, Romeo, McNamara et Teo (2013) affirment que le           numérique n’est pas uniquement un complément au présentiel, car il offre de riches           opportunités pour la réflexion ainsi que de nouvelles possibilités pour la formation           pratique.

 4.4.2 Les inconvénients [image: Retour au plan de l'article]
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Les pertes ou obstacles qu’on ne rencontre pas en supervision en présence ont été           classés dans la catégorie des inconvénients. La littérature tend à s’intéresser aux           avantages de la supervision à distance, mais les recherches identifient des désavantages           particulièrement associés à l’établissement des relations entre les partenaires et au           numérique. En effet, une diminution de la qualité des rapports humains et des relations           engendrée par l’absence ou la réduction de contacts en présence est une perte identifiée           par plusieurs articles (Alger et Kopcha, 2009; Carlin et           al., 2012; Carlisle et al., 2013;           Conn et al., 2009; Dedman et Palmer, 2011;           Hartshorne et al., 2011; Heafner et al., 2012). De plus, il apparaît que le lien relationnel           entre le superviseur et le stagiaire est plus long à construire à distance (Deane,           Gonsalvez, Blackman, Saffioti et Andresen, 2015). Cela s’explique entre autres par la           perte de la communication non verbale (Orr, 2010; Yozwiak et           al., 2010). D’ailleurs, certains stagiaires supervisés à distance peuvent vivre           des situations d’anxiété et de stress occasionnées par une perte de repères (Orr, 2010;           Rousmaniere et al., 2014; Wearne et al., 2015) et un sentiment d’isolement (Wearne et al., 2015). De plus, durant des rencontres à distance,           Deane et al. (2015) ont observé que les           interlocuteurs sont tentés par des activités multitâches et peuvent ainsi diminuer leur           engagement durant la rencontre.

40 
Schwartz-Bechet (2014) indique que si la perception de l’utilisation du numérique           par le superviseur de stage est négative, la performance de ce dernier en supervision à           distance sera moindre qu’en présentiel. Cela se répète chez Yozwiak et al. (2010), Wearne, Dornan, Teunissen et Skinner (2013)           et Carlisle et al. (2013), qui affirment que le           succès repose sur la volonté des acteurs et des milieux à accepter la supervision à           distance comme une nouvelle voie de formation pour l’accompagnement des           stagiaires.

41 
Du côté du numérique, les difficultés techniques comme une connexion inefficace au           réseau Internet ou une défaillance des appareils constituent des irritants pouvant faire           obstacle au bon déroulement de la supervision à distance (Chipchase et al., 2014; Mohd Nawi et           al., 2013; Rock et al., 2012). Même           s’il semble que la supervision soit moins intrusive dans un contexte d’observation à           distance, il n’en demeure pas moins que des participants peuvent être distraits par           l’usage de l’ordinateur ou de la caméra dans le milieu de pratique (Carlin et al., 2012; Dymond et           al., 2008; Hamel, 2012; Rousmaniere et Frederickson, 2013).

 4.4.3 Les similitudes [image: Retour au plan de l'article]
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Comme nous venons de le présenter, des recherches discutent des avantages et des           limites de la supervision de stage à distance. Cependant, il faut aussi considérer que cet           accompagnement à distance peut ne générer aucune modification notable sur certains aspects           et démontrer une efficacité et une qualité équivalente à celle de la supervision en           présentiel (Conn et al., 2009; Gronn et al., 2013; Hamel, 2012; Hartshorne et al., 2011; Kopcha et Alger, 2011; Yozwiak et al., 2010). Hamel (2012) affirme qu’il est possible de           superviser à distance par une adaptation de l’utilisation des outils numériques permettant           ainsi des interactions verbales et écrites d’une grande qualité et générant des conditions           presque semblables à celles du présentiel. Chipchase et           al. (2014) concluent que la supervision à distance fonctionne très bien en           milieu clinique et qu’elle n’a aucun effet nuisible sur l’apprentissage des étudiants           (mais sans entrer dans le détail des apprentissages en question).

43 
S’attardant sur l’évaluation des stagiaires dans le cadre d’une étude comparative,           Dymond et al. (2008) affirment que la supervision           à distance permet de produire des évaluations similaires à celles effectuées en présentiel           et que les superviseurs sur place et à distance observent les mêmes comportements de la           part des stagiaires. Toujours dans le cadre d’une étude comparant des groupes supervisés à           distance et en présence, Kopcha et Alger (2011) constatent que les résultats obtenus par           les groupes de stagiaires ne présentent pas de différence significative. Cependant, pour           assurer le succès de la supervision à distance, dont l’observation est un élément clé           (Hartshorne et al., 2011), le son et l’image des           enregistrements ou des observations synchrones doivent être de grande qualité (Cameron           et al., 2015; Schmidt, MacSuga-Gage, Gage, Cox et           McLeskey, 2015).

 4.5 Les effets de la supervision à distance sur les apprentissages [image: Retour au plan de l'article]
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La supervision à distance peut agir positivement sur les apprentissages des           stagiaires. En ce sens, des chercheurs la considèrent comme un moyen de formation. Les           recherches récentes menées par Cameron et al.           (2015) et Wearne et al. (2015) soulignent que la           supervision à distance durant la formation des médecins résidents agit sur l’apprentissage           des étudiants. En effet, pour Cameron et al.           (2015), la découverte la plus notable de leur recherche est la notion de dépassement des           limites professionnelles (professionnal edge) que           peut générer un stage supervisé à distance, thème qui ne se retrouve pas dans les autres           études de la recension. Toutefois, Wearne et al.           (2015) précisent que l’apprentissage vient davantage du contexte de pratique en milieu           éloigné que de la supervision à distance.
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Le thème de l’apprentissage dans le contexte de la supervision à distance apparaît           dans d’autres articles. Kopcha et Alger (2011), Chipchase et           al. (2014) et Hartshorne et al. (2011)           observent que la supervision à distance de stage peut agir positivement sur les           apprentissages. Le partage d’expériences et de techniques sur les forums de discussion           permet aux stagiaires de lire à propos de ce que leurs pairs éprouvent et de la manière           dont ils résolvent les problèmes rencontrés et favorise l’utilisation d’un langage           académique (Kopcha et Alger, 2011). Selon ces auteurs, une telle utilisation du numérique           peut alors améliorer la performance et les attitudes des stagiaires. Quant à la           supervision à distance en synchrone faite à l’aide d’un dispositif d’oreillette, elle           amène l’étudiant à travailler sur son savoir d’action (Rousmaniere et al., 2014) et à augmenter le nombre de mises en oeuvre           de pratiques efficaces (Rock et al.,           2009).

 4.6 Les enjeux de la supervision à distance [image: Retour au plan de l'article]
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Les articles de la recension abordent tous des enjeux pouvant compromettre           l’efficacité de la supervision de stage à distance. Par enjeux, nous entendons les défis           que rencontrent les universités qui utilisent ou développent la supervision à distance. À           la lumière des résultats obtenus, nous identifions quatre sous-catégories d’enjeux:           organisationnels, numériques, éthiques et de formation. Ces sous-catégories font écho aux           quatre types de considération à l’égard de la supervision de stage à distance identifiés           par Petit (2015).

 4.6.1 Les enjeux organisationnels [image: Retour au plan de l'article]
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Pour Alger et Kopcha (2009), la supervision à distance est un système complexe           dépassant le simple ajout d’outils numériques à une pratique déjà connue. Elle exige donc           des moyens d’organisation et de soutien suffisants de la part des universités qui font le           choix de cette modalité de supervision de stage (Mabunda, 2013).
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Le démarrage du stage supervisé à distance et l’établissement d’une bonne           collaboration reposant sur l’utilisation du numérique sont des enjeux que nous associons à           l’organisation de la supervision à distance. Vazquez et Sevillano (2013) considèrent la           collaboration comme une composante critique de l’efficacité de la supervision à distance.           Ainsi, afin de favoriser le bon déroulement du stage supervisé à distance et           l’établissement d’une approche collaborative (Rousmaniere et           al., 2014), le programme doit jumeler des superviseurs et des étudiants           volontaires, autonomes et ouverts à ce mode de supervision (Cameron et al., 2015; Deane et           al., 2015; Wearne et al., 2013). La           planification des rencontres et leur fréquence (Cameron et           al., 2015; Chipchase et al., 2014;           Wearne et al., 2013), la mise à jour des           activités sur le site Internet (Mohd Nawi et al.,           2013) et l’établissement d’objectifs de formation et d’attentes spécifiques de part et           d’autre (Cicco, 2014; Rousmaniere et al., 2014;           Wearne et al., 2013) sont autant d’aspects liés à           l’organisation qui agissent sur l’efficacité de la supervision de stage, qu’elle soit à           distance ou non. En outre, une rencontre en présentiel au début du stage ressort comme un           moyen stratégique pour l’établissement d’un lien entre les acteurs du stage           (Cameron et al., 2015; Conn et al., 2009; Wearne et           al., 2013).

 4.6.2 Les enjeux numériques [image: Retour au plan de l'article]
49 
Les enjeux numériques se répartissent selon différentes difficultés vécues ou           observées durant la supervision à distance dans différents domaines. Bien que de très           nombreux articles relèvent des enjeux numériques, nos résultats indiquent qu’ils portent           généralement sur des défaillances techniques plutôt similaires les unes aux autres,           occasionnant une expérience négative pour les participants (Carlisle et al., 2013; Chipchase et al., 2014; Conn et al.,           2009).
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L’insuffisance de la bande passante et l’inefficacité de la connexion Internet dans           les établissements où se déroule le stage constituent un des enjeux les plus souvent           mentionnés dont les nombreuses conséquences compromettent la qualité de la supervision à           distance, peu importe la discipline (Chipchase et           al., 2014; Dymond et al., 2008; Mohd           Nawi et al., 2013; Naffziger et Fawson, 2013;           Orr, 2010; Rousmaniere et al., 2014;           Teo et al., 2015). Sur le plan affectif, des           coupures de connexion peuvent réduire la continuité des apprentissages et causer de la           frustration, de l’anxiété (Chipchase et al.,           2014), de l’inquiétude (Dymond et al., 2008) ou           un manque de naturel dans les communications (Deane et           al., 2015).
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La qualité de la vidéo et du son lors de la supervision à distance synchrone agit           également sur l’expérience vécue par les participants (Cameron et al., 2015; Hartshorne et al., 2011). Hamel (2012) insiste sur l’importance de la fluidité de l’image           permettant aux participants de se voir lors des séminaires tandis que Heafner et al. (2012) et Deane et           al. (2015) mentionnent son influence sur la détection des expressions faciales           et du langage non verbal durant les communications avec le superviseur. La qualité de la           vidéo est aussi dépendante de la position de la caméra qui influence la vision du           superviseur (Chipchase et al., 2014; Dymond           et al., 2008) au point où Gronn et al. (2013) recommandent l’utilisation de caméras           contrôlées à distance. Comme la vidéo, le son est tributaire de l’efficacité de la           connexion Internet, mais VanSlyke-Briggs et al.           (2015) notent également l’importance d’avoir un micro près de la personne stagiaire pour           faciliter la capture du son de sa voix et diminuer l’interférence des bruits ambiants           (Chipchase et al., 2014), particulièrement si le           stagiaire est en mouvement (Schmidt et al.,           2015).
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Finalement, des articles s’intéressent tout spécialement au choix des appareils ou           du dispositif de téléconférence en considérant leurs fonctions (Gronn et al., 2013), leur coût (Berkey et Conklin, 2016; Dymond           et al., 2008; Gronn et al., 2013; Heafner et Petty, 2010; Wearne et           al., 2013), leur stabilité (Berkey et Conklin, 2016), leurs performances (Teo           et al., 2015) et les possibilités de modification           des composantes (Schmidt et al., 2015).

 4.6.3 Les enjeux éthiques [image: Retour au plan de l'article]
53 
Des considérations éthiques sont soulevées dans les articles, particulièrement dans           le domaine de la santé et du travail social (Carlisle et           al., 2013; Cicco, 2014; Conn et al., 2009; Deane et al., 2015;           Orr, 2010; Rousmaniere et al., 2014; Wearne           et al., 2013). Selon Carlisle et al. (2013), il n’y a pas de standards éthiques balisant           spécifiquement les applications numériques reliées à la supervision à distance dans le           domaine des professions d’aide. Il est d’ailleurs souhaitable que la recherche s’intéresse           davantage à cet enjeu de taille en supervision de stage à distance (Naffziger et Fawson,           2013; Orr, 2010).

54 
Plus spécifiquement, les enjeux éthiques quant à l’accompagnement en ligne           concernent surtout la confidentialité des informations et la sécurité des données           (Carlisle et al., 2013; Cicco, 2014; Conn           et al., 2009; Deane et al., 2015; Orr, 2010; Rousmaniere et           al., 2014; Wearne et al., 2013). En           éducation, les articles soulèvent des préoccupations pour la protection de l’identité des           élèves mineurs et de la présence de caméra dans les classes (Hartshorne et al., 2011; Heafner et           al., 2012; Naffziger et Fawson, 2013). En outre, avant que le superviseur ait           accès à des données vidéo lors de supervisions en synchrone ou en asynchrone ou que le           stagiaire puisse enregistrer sa pratique sur vidéo, le consentement des participants est           requis (Deane et al., 2015; Naffziger et Fawson,           2013; Rousmaniere et al., 2014). L’échange ou le           partage des données numériques, le contrôle de l’identité des utilisateurs ainsi que le           cryptage des communications sont identifiés comme des enjeux éthiques importants (Carlisle           et al., 2013; Deane et al., 2015; Naffziger et Fawson, 2013; Orr, 2010; Wearne et al., 2013). Alors que des lois régissent les normes de           transmission des informations, la consultation et la conservation des dossiers de patients           et le respect de la vie privée, il y a lieu de se questionner sur la manière dont la           supervision à distance permet de respecter les protocoles de sécurité et de           confidentialité associés à certaines professions (Carlisle et al., 2013; Cicco, 2014; Conn et           al., 2009; Deane et al., 2015; Orr,           2010; Rousmaniere et al., 2014; Wearne et al., 2013).

 4.6.4 Les enjeux de formation [image: Retour au plan de l'article]
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La difficulté de former les superviseurs et les accompagnateurs en milieu de           pratique peut mener à une expérience négative qui ne se limite pas aux lacunes liées à une           méconnaissance du numérique (Conn et al., 2009).           Former les superviseurs permet le développement d’une conscience préalable des exigences           de l’utilisation du numérique (Gronn et al.,           2013), une meilleure compréhension de leur rôle (Hamel, 2012) et des changements qui           s’imposent avec la «supervision virtuelle» (Vazquez et Sevillano, 2013). Zournazis et           Marlow (2015), Schwartz-Bechet (2014) et Hamel (2012) soulignent l’importance de former           les accompagnateurs du milieu de pratique, mais également les défis que cela pose pour           rejoindre ces participants qui sont, à l’instar des stagiaires, éloignés des centres ou           des réseaux de développement professionnel. Toutefois, il est tout à fait envisageable de           former ces partenaires à distance (Dedman et Palmer, 2011; Vazquez et Sevillano, 2013), en           leur proposant des formations en ligne, autoportantes ou non.

 5. Discussion et conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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L’objectif de cette recension des écrits concernant la supervision de stages à           distance dans différents domaines de formation postsecondaire était d’identifier les           thèmes abordés dans la littérature récente. Nous nous sommes appuyés sur des catégories           développées par Wearne et al. (2015) pour classer           les thèmes présents dans les résultats de 43 articles préalablement sélectionnés. Cela a           permis de préciser de nouvelles catégories et de faire émerger des           sous-catégories.
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La majorité des articles procèdent à une forme de comparaison entre la supervision           présentielle et à distance. On cherche encore à démontrer l’efficacité de l’usage du           numérique pour superviser et à prouver que les stagiaires vivent une expérience meilleure           ou à tout le moins équivalente à ceux supervisés selon un mode en présentiel           (Carlin et al., 2012).
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Il apparaît en outre que les institutions justifient le recours à la supervision à           distance à l’aide du numérique par les mêmes arguments de base, c’est-à-dire la           non-disponibilité d’un superviseur pour encadrer le stage d’un étudiant en région           éloignée, le manque de temps et la nécessité d’économies financières (Cameron et al., 2015; Carlisle et           al., 2013; Franks et Oliver, 2012; Hartshorne et           al., 2011; Heafner et al., 2012;           Wearne et al., 2015). Une fois que le besoin           d’assurer une qualité d’encadrement pour un stagiaire éloigné de son institution est           comblé, d’autres avantages associés à la supervision à distance se révèlent ou intéressent           les chercheurs (Cameron et al., 2015; Wearne           et al., 2015).
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On remarque que le thème des effets de la supervision à distance sur les           apprentissages est une catégorie qui s’impose. Les préoccupations de certains chercheurs           tendent à s’éloigner des moyens utilisés pour se concentrer sur les processus           d’apprentissage en formation pratique supervisée à distance. À ce titre, Wearne et al. (2015) et Cameron et al. (2015) affirment que la supervision à distance dans le domaine de la           médecine amène les stagiaires à développer leurs compétences d’une manière plus complète           qu’ils le font en présentiel. Il est pertinent d’approfondir davantage ce thème de           recherche dans d’autres domaines de formation, dont en éducation, question d’envisager de           nouvelles possibilités pour la formation pratique plutôt que de considérer la supervision           à distance comme un mal nécessaire (Gronn et al.,           2013).
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Lorsque les articles abordent l’expérience vécue par les différents membres de la           triade, deux phénomènes attirent notre attention. D’abord, les recherches s’intéressent           davantage à ce que pensent les stagiaires plutôt qu’à l’expérience des deux formateurs. En           comparaison, un nombre important de recherches (19) rapportent l’expérience vécue par les           stagiaires supervisés à distance (Alexander et al., 2012; Alger et Kopcha, 2011; Cameron           et al., 2015; Carlin et al., 2012; Chapman et           al., 2011; Chipchase et al., 2014;           Conn et al., 2009; Franks et Oliver, 2012; Hamel,           2012; Hartshorne et al., 2011; Heafner et Petty,           2010; Kecik et al., 2012; Kopcha et Alger, 2011;           Mohd Nawi et al., 2013; Petty et Heafner, 2009;           Rock et al., 2012; Rock et al., 2009; Yeh et           al., 2008; Yozwiak et al., 2010)           comparativement à six s’intéressant de la même manière aux superviseurs (Alger et Kopcha,           2011; Dedman et Palmer, 2011; Franks et Oliver, 2012; Hamel, 2012; Kecik et al., 2012; Rousmaniere et Frederickson, 2013). Notons           qu’une seule recherche s’intéresse spécifiquement à l’expérience des accompagnateurs du           milieu (Zournazis et Marlow, 2015).
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Lorsqu’il est question des superviseurs ou des accompagnateurs du milieu, les           recherches s’inscrivent davantage dans le thème des enjeux de formation pour ces           partenaires qui doivent ajuster leurs pratiques aux modalités de la supervision à distance           et à l’utilisation du numérique pour superviser (Carlisle et           al., 2013; Conn et al., 2009; Hamel,           2012; Schwartz-Bechet, 2014; Vazquez et Sevillano, 2013; Zournazis et Marlow, 2015).           Cependant, on s’intéresse à ce qu’ils en pensent (Vazquez et Sevillano, 2013) et bien peu           à ce qu’ils font lorsqu’ils supervisent à distance.

62 
En effet, les pratiques des superviseurs nous apparaîssent importantes, d’autant           plus que la recherche indique que les outils numériques ont démontré leur efficacité pour           la supervision à distance (Teo et al., 2015).           Toutefois, la difficulté à établir une relation de supervision significative à distance           équivalente à celle vécue en présence est un désavantage identifié par plusieurs auteurs           (Alger et Kopcha, 2009; Carlin et al., 2012;           Carlisle et al., 2013; Conn et al., 2009; Dedman et Palmer, 2011; Hartshorne et al., 2011; Heafner et           al., 2012). L’établissement du lien entre un superviseur et un stagiaire dépend           aussi de la capacité des acteurs à utiliser les outils numériques mis à leur disposition           et de l’autonomie qu’ils démontrent (Conn et al.,           2009; Franks et Oliver, 2012; Hamel, 2012). «It is the           responsibility of each course participant to maximize course tools to creatively           collaborate so as to build, cultivate, and maintain effective supervisory           relationships» (Cicco, 2014, p. 2). Ceci nous amène à nous questionner sur les           pratiques des superviseurs lorsqu’ils exercent leurs fonctions à distance, car aucun           article du corpus ne s’intéresse à ce thème.
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Finalement, la dimension éthique en supervision à distance et la sécurité des           données ressortent comme des enjeux importants pour certains domaines. Alors que les           protocoles de confidentialité, le consentement des participants et le respect de la vie           privée sont des thèmes soulevés à grand renfort d’arguments dans les domaines de la           psychologie (Deane et al., 2015; Rousmaniere           et al., 2014), de la médecine (Wearne et al., 2013) et du travail social (Carlisle et al., 2013; Orr, 2010), ce sujet est à peine abordé dans           les articles portant sur l’éducation, pourtant les plus nombreux de la recension.           Néanmoins, cette dimension est bien présente dans ce domaine de formation, car la           supervision à distance exige souvent de filmer la pratique de stagiaires en classe           (Hartshorne et al., 2011) durant leurs           interactions avec des élèves mineurs (Naffziger et Fawson, 2013). Il est souhaitable que           des recherches s’intéressent davantage aux enjeux éthiques de la supervision à distance           des stages en enseignement de manière à réfléchir à la protection de tous les acteurs, y           compris celle des élèves présents dans les classes. Nous voyons là des perspectives de           recherche prometteuses permettant d’éclairer d’autres enjeux.
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Résumé
Cette étude porte sur l’incidence du style de gestion, de la gestion des conflits et du stress sur la présence de comportements harcelants en milieu scolaire. Plus précisément, le lien entre le style de gestion de la direction d’école primaire et la présence de comportements harcelants chez les enseignants a été étudié. Les analyses statistiques démontrent l’effet de protection que fournit le leadership transformationnel face aux comportements de harcèlement psychologique. Cependant, en ce qui concerne les autres composantes du style de gestion, l’étude ne révèle aucun lien significatif avec les comportements harcelants. Somme toute, cette recherche permet de mieux comprendre l’incidence du contexte scolaire quant à l’avènement de comportements harcelants et permet d’entrevoir de nouvelles mesures de prévention.
Mots clés : harcèlement psychologique, enseignants, leadership, stress, conflit

Abstract
The management context and the presence of perceived harassing behaviour in schoolsThis study deals with the impact of school administrations’ management styles, conflict management methods, and stress levels on the presence of harassing behaviours in schools. More specifically, we examine the link between Quebec primary school administrations’ management style and the presence of harassing behaviour among teachers. Statistical analysis shows that transformational leadership has a protective effect against psychological harassment behaviours. However, when it comes to the other components of management style, the study uncovers no significant associations with the behaviours in question. In sum, the study helps shed light on the impact of the school context on the occurrence of harassing behaviours and suggests new preventive measures.
Keywords : psychological harassment, teachers, leadership, stress, conflict

Resumen
Contexto de gestión y presencia de comportamientos hostigadores percibidos en las escuelasEste estudio examina el impacto del estilo de gestión, del modo de gestión de conflictos y de los niveles de estrés de la gestión sobre la presencia de conductas de hostigamiento en entornos escolares. Más específicamente, se ha estudiado el vínculo entre el estilo de gestión de la dirección de escuelas primaria en Quebec sobre la presencia de conductas de hostigamiento entre los docentes. Los análisis estadísticos demuestran el efecto protector que proporciona el liderazgo transformacional frente a los comportamientos de acoso psicológico. Sin embargo, con respecto a los otros componentes del estilo de gestión, el estudio no revela ningún vínculo significativo con los comportamientos de hostigamiento. En general, esta investigación permite una mejor comprensión del impacto del contexto escolar en el inicio del comportamiento de acoso y permite entrever nuevas medidas de prevención.
Palabras clave : acoso psicológico, docentes, liderazgo, estrés, conflicto
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 1. Introduction et problématique [image: Retour au plan de l'article]
1 
Depuis les années 1980, un nouveau concept a fait surface et a généré une certaine confusion           au sein des organisations et stimulé nombre de débats parmi les chercheurs [1]: le harcèlement psychologique, aussi connu sous le terme           mobbing [2]. Les           solutions à cette dysfonction relationnelle sont encore peu nombreuses et ses effets           demeurent un enjeu pour les organisations. Les troubles psychosomatiques,           l’insatisfaction, le désengagement et la dépression sont autant de séquelles pouvant           affecter le travailleur subissant les effets pernicieux du harcèlement psychologique           (Bowling et Beehr, 2006; Faulx et Geuzaine, 2000). Malgré cela, la détection du           harcèlement demeure encore un défi puisque ses manifestations sont souvent peu visibles et           insidieuses (Faulx et Blavier, 2013). Bref, d’aucuns s’accordent pour reconnaître que le           phénomène du harcèlement psychologique au travail demeure fort préoccupant.

2 
Les problèmes de santé mentale au Canada représentent des dépenses et des pertes de productivité s’élevant à 51 milliards de dollars (Lim, Jacobs, Ohinmaa, Schopflocher et Dewa, 2008). Selon la Fondation européenne, le harcèlement psychologique fera de 10 à 25 % de victimes chez les salariés qui intégreront le marché du travail (Romanens, 2003). De plus, le stress post-traumatique affecte 90 % des victimes de harcèlement au travail (Viaux, 2004). Dans ce contexte, plusieurs considèrent qu’une meilleure compréhension du phénomène est prioritaire. Çeliköz et Çeliköz (2017) suggèrent d’ailleurs que plus d’études sur le mobbing sont nécessaires, entre autres en contexte scolaire, pour déterminer sa fréquence, ses causes et les comportements d’adaptation visant à le contrer. D’autant que Caron (2007) constate l’absence d’une réelle prévention primaire du harcèlement psychologique, la prévention se limitant trop souvent à une simple détection précoce des épisodes de harcèlement se voulant ainsi plus curative que préventive.

3 
Pour cette étude, nous nous sommes centrés spécifiquement sur l’organisation scolaire, et           ce, pour diverses raisons. D’abord, l’enseignement est globalement perçu comme une           profession stressante (Wilhelm, Dewhurst-Savellis et Parker, 2000). Une étude de Houlfort           et Sauvé (2010) révèle également que plusieurs enseignants québécois rencontrent des           problèmes de santé mentale. Environ 1 enseignant sur 5 évalue sa santé mentale de moyenne           à médiocre (contre 8,1 % dans la population active générale), alors qu’environ 60 % de ces           derniers disent vivre des symptômes d’épuisement professionnel chaque mois, voire au moins           une fois par semaine. Par ailleurs, selon Hirigoyen (2001), l’ensemble des études expose           clairement que les milieux les plus à risque de subir du harcèlement sont ceux qui           comprennent les travailleurs du secteur tertiaire, médico-social et de l’enseignement. En           ce sens, une étude réalisée par Zapf, Escartin, Einarsen, Hoel et Vartia (2011) a démontré           que l’enseignement est l’un des secteurs où les employés sont les plus exposés au           bullying et McMahon et al. (2014) observent qu’il s’agit de la forme la plus commune de violence           chez les enseignants. Çeliköz et Çeliköz (2017) soutiennent eux aussi que les           organisations éducatives sont plus susceptibles d’être exposées au harcèlement émotionnel           que d’autres types d’organisations, notamment en raison de l’intensité du travail           éducatif, de la continuité caractérisant les relations, ainsi que des possibilités           limitées de promotion.

4 
Des études révèlent d’ailleurs que les enseignants perçoivent être exposés au mobbing (Çeliköz et Çeliköz, 2017; Gülcan, 2015). Ce           mobbing serait surtout provoqué par les           administrateurs et les parents des élèves, bien que les conditions et l’environnement de           travail puissent aussi être des sources de harcèlement (Gülcan, 2015). Ainsi, se faire           invectiver ou humilier devant des collègues, subir l’expression de doutes quant à ses           compétences, se faire imposer des délais non réalistes, être la cible de critiques des           parents ou se faire retirer des projets au profit d’autres collègues sont autant de           comportements pouvant affecter le quotidien de certains enseignants. Ce type de           comportements peut nuire à la qualité de vie et à la réputation personnelle et           professionnelle, puis influencer négativement les relations sociales des enseignants           (Çeliköz et Çeliköz, 2017). Il semble aussi qu’une exposition au mobbing soit reliée à une baisse du niveau de satisfaction           des enseignants au travail, de même qu’à une hausse des niveaux d’épuisement professionnel           (Okçu et Çetin, 2017). Enfin, Yaman (2015) a établi des relations significatives entre le           mobbing et le stress chez les enseignants. En           raison de ces facteurs de risque et des conséquences potentielles du mobbing, le secteur scolaire représente assurément un           domaine à prioriser en matière de prévention du harcèlement psychologique (Sorrell,           2015).

5 
Par ailleurs, les récentes explications du harcèlement psychologique (cf. Astrauskaite, Notelaers, Medisauskaite et Kern, 2015; Claybourn, 2011) nous incitent à explorer les facteurs explicatifs liés à la présence de comportements harcelants en s’intéressant aux dimensions propres à l’environnement organisationnel, tel que le style de gestion. Peu d’études ont été conduites jusqu’à présent afin de vérifier l’association entre le style de gestion et le harcèlement au travail. En effet, on observe une persistance des théories expliquant ce phénomène par la contribution de caractéristiques personnelles propres aux harceleurs ou aux victimes de harcèlement (Caroll, Gosselin et Foucher, 2012), même si l’orientation de la recherche sur le harcèlement psychologique au travail s’éloigne de plus en plus des théories individuelles et privilégie davantage les théories socio-organisationnelles. Dans ce sens, la perspective organisationnelle de Leymann (1996) est de plus en plus mise de l’avant. Une étude de Dussault et Frenette (2015) établit d’ailleurs un lien négatif entre les leaderships transformationnel et transactionnel et le bullying; ces types de leadership procurent un environnement où la survenance du bullying serait plus rare. Au contraire, le style «laissez-faire» est positivement relié au bullying perçu. Au regard de ces résultats, et puisque les modèles «individualistes» semblent incomplets voire insatisfaisants, il est pertinent d’explorer davantage le lien entre le style de gestion des administrateurs et la présence de comportements harcelants afin de pouvoir intervenir et de développer des stratégies proactives de prévention.

6 
Une étude récente menée dans des écoles nous incite également à explorer ce lien. En effet, Cemaloğlu (2011) a relevé que les directions démontrant des caractéristiques liées à un leadership transformationnel améliorent la santé organisationnelle de leur école et, conséquemment, les enseignants semblent y vivre moins de bullying. L’auteur n’a toutefois pas décelé de relation entre le leadership transactionnel des directions et le bullying au travail. Cet intérêt à explorer le style de gestion des directions d’école est amplifié par l’étude de IsaBelle, Gélinas-Proulx et Meunier (2015), menée auprès de 101 acteurs de l’éducation de dix provinces canadiennes. Les résultats révèlent que l’une des compétences actuelles et souhaitées des nouvelles directions d’école s’inscrit dans la catégorie «Gérer les ressources humaines et relations interpersonnelles », qui signifie que la direction a la capacité de favoriser le développement de relations saines entre les enseignants, les élèves et les parents et avec ces acteurs. Par ailleurs, dans le référentiel de compétences des directions d’établissement d’enseignement du ministère de l’Éducation au Québec, ces préoccupations apparaissent en toile de fond dans les capacités transversales (leadership/sens politique et interaction/coopération) en mentionnant que les directions doivent entretenir des relations humaines de qualité, mais elles ne constituent pas des compétences explicites.

7 
Ainsi, dans cette perspective, notre question générale de recherche s’oriente vers l’étude du lien entre le style de gestion des directeurs d’école et la présence de comportements harcelants au sein des enseignants. Ce questionnement est pertinent sur le plan social, car il peut offrir des pistes de réflexion aux directions pour améliorer le climat de travail. Aussi, sur le plan scientifique, il permet d’accroître les connaissances sur le lien entre le contexte de gestion et les comportements harcelants, ce qui a peu été exploré en contexte scolaire.
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8 
Le harcèlement psychologique est un phénomène dont la conceptualisation est récente           (Astrauskaité et al., 2015). C’est dans les           années 1980 que Leymann en formule la première théorisation sous le terme de mobbing. Ce processus est constitué d’un «enchaînement, sur           une assez longue période, de propos et d’agissements hostiles, exprimés ou manifestés par           une ou plusieurs personnes envers une tierce personne» (Leymann, 1996, p. 27). Leymann           souligne la présence inévitable de conflits en milieu de travail et leur risque d’escalade           en mobbing lorsque ces épisodes sont mal gérés:           «sans conflit, pas de mobbing» (Leymann, 1996,           p. 160). L’auteur met donc en évidence, contrairement à d’autres (p. ex.: Hirigoyen,           2017), un problème de management; à tout le moins de management des conflits.           L’organisation du travail, les tâches, les relations professionnelles et la gestion           seraient ainsi des catalyseurs probables du mobbing.

9 
Ce sont les travaux d’Hirigoyen (2001) qui définiront les pourtours du terme harcèlement psychologique tel qu’on le connaît aujourd’hui. Contrairement à Leymann, Hirigoyen ancre sa théorie dans une approche plus individuelle. Selon elle, les types de personnalité jouent un rôle important dans le processus. En outre, elle qualifie l’individu harcelant de «pervers narcissique» qui établit «avec autrui des relations fondées sur les rapports de force, la méfiance et la manipulation» (Hirigoyen, 2001, p. 228).

10 
Selon cette perspective, on peut supposer des liens entre les types de personnalité et l’avènement du harcèlement psychologique. Par contre, peu d’études se sont avérées concluantes quant à la démonstration d’une relation entre ces variables. D’ailleurs, Grebot (2010) avance qu’étant donné l’ampleur du problème, il est irréaliste de considérer qu’il y aurait dans la population une incidence aussi élevée de troubles de la personnalité pouvant expliquer le phénomène. En outre, Soares (2002) souligne qu’aucune corrélation n’a été établie entre le harcèlement et des caractéristiques individuelles telles que l’âge, le sexe, l’origine ethnique, le type et le statut d’emploi. Force est d’admettre que malgré une possible individualisation du problème, il demeure difficile d’exonérer l’incidence du contexte dans l’apparition d’un épisode de harcèlement.

11 
Ainsi, une stricte approche individualisée du harcèlement psychologique au travail occulte une explication plus socio-organisationnelle (Rayner, Hoel et Cooper, 2002). L’intention de poser des gestes harcelants et de nuire à la victime n’est pas toujours manifeste puisque ces gestes peuvent être engendrés par un milieu de travail inadéquat où les relations interpersonnelles sont fragiles et l’attitude des gestionnaires discutable. Ainsi, dans un tel contexte, tout travailleur peut non seulement être l’auteur de harcèlement, mais aussi en être la victime (Carroll et al., 2012). Puisque le harcèlement peut être le résultat de l’escalade d’un conflit (Leymann, 1996), l’organisation du travail et le style de gestion ne peuvent être totalement ignorés dans l’inventaire des facteurs explicatifs du harcèlement. En ce sens, le style de management doit s’articuler autour de la notion de gestion de conflits et d’une «culture du dialogue social» (Grebot, 2010, p. 115) pour établir des liens solides au sein du collectif de travail et minimiser la survenance du harcèlement psychologique. D’ailleurs, la ségrégation et la déconstruction des liens sociaux assurent le maintien de ces comportements (Leymann, 1996), d’où l’épithète de «pathologie de la solitude» (Dejours, 2001, p. 2).

12 
Force est de reconnaître que les théories individuelles se sont avérées peu concluantes et les nouvelles recherches s’orientent davantage vers l’exploration des facteurs organisationnels. En effet, selon Grebot (2010) «le management est toujours responsable du harcèlement» (p. 51) en ce sens qu’il a un rôle à jouer. Malgré le peu d’études empiriques portant sur les aspects socio-organisationnels du harcèlement, le leadership des gestionnaires est un thème récurrent dans l’explication de la genèse du harcèlement psychologique au travail (Einarsen, 2000).

13 
Des études récentes rapportent des corrélations négatives entre un style de leadership transformationnel et le harcèlement en milieu de travail (Astrauskaité et al., 2015; Dussault et Frenette, 2015; Nielsen, 2013); cette corrélation ayant aussi été observée en contexte scolaire (Cemaloğlu, 2011). Par-delà le harcèlement vertical, soit entre les individus travaillant à divers niveaux de la ligne hiérarchique, le leadership de type laissez-faire serait à l’origine d’une part des manifestations de harcèlement horizontal, c’est-à-dire entre collègues (Nielsen, 2013), et serait ainsi corrélé avec la présence de conflits importants entre ces derniers (Skogstad, Einarsen, Torsheim, Aasland et Hetland, 2007). Une gestion anémique, la passivité et la déresponsabilisation du gestionnaire face aux conflits entre les membres de l’équipe permet aux différends de s’envenimer et de générer des comportements qui persisteront dans le temps, ce qui peut se traduire par du harcèlement psychologique. Dans cette foulée, Toussaint (2003) suggère au gestionnaire scolaire d’intervenir pour «éviter que le conflit ne dégénère et prenne une forme maladive» (p. 203). Selon l’étude de Hauge et al. (2011), les comportements du leader et la présence de conflits interpersonnels dans le milieu de travail sont parmi les indices qui prédisent à la propension au harcèlement psychologique.

14 
De plus, il a été observé qu’un environnement de travail stressant alimente les manifestations de bullying (O’Moore, Seigne, McGuire et Smith, 1998). Il appert que le stress éprouvé par un gestionnaire serait corrélé avec le stress des employés. Un leader manifestant un haut niveau de stress exposerait ainsi ses travailleurs à un stress analogue (Skakon, Nielsen, Borg et Guzman, 2010). Poirel et Yvon (2014) citent d’ailleurs les travaux de Bailey (2007) ainsi que de Westman et Etzion (1999), deux études ayant montré le lien entre la tension induite par le travail chez la direction d’école et son effet sur la celle induite par le travail chez les enseignants. Une récente étude démontre que le stress des superviseurs est plus fortement corrélé que la personnalité à l’avènement du bullying (Mathisen, Einarsen et Mykletun, 2011). Ainsi, plusieurs auteurs expliquent l’effet du stress dans un milieu de travail en s’intéressant à sa capacité à générer des émotions négatives qui sont susceptibles de soutenir des comportements violents et de l’incivilité (Einarsen, 1999; Hauge, Skogstad et Einarsen, 2009). 

 3. Conceptualisation de l'étude [image: Retour au plan de l'article]
15 
Le style de gestion de la direction d’école sera évalué selon deux angles: le style du leadership et le mode de gestion des conflits. Le leadership tel que proposé par Bass (1990) est la capacité à motiver ses employés afin qu’ils obtiennent des résultats et atteignent des objectifs compatibles sur le plan organisationnel. Trois dimensions peuvent caractériser le style d’un leader: la dimension transformationnelle, la dimension transactionnelle et le laissez-faire (Bass, 1997). Selon Dussault et Frenette (2015), il s’agit d’une des théories du leadership les plus communément citées depuis les 30 dernières années et elle est fréquemment transposée en éducation. La dimension transformationnelle désigne un leader charismatique, c’est-à-dire enthousiaste, dynamique, passionné, visionnaire, un modèle suscitant la motivation et le bien-être au travail chez les employés (Arnold, 2017). C’est un leader qui stimule intellectuellement les membres de son équipe en soulignant la contribution de chacun (idées et opinions) et en remettant en question le statu quo tout comme les traditions; qui exprime une reconnaissance personnalisée en faisant preuve d’ouverture afin de répondre adéquatement aux capacités et aux besoins individuels (Bass, 1997; Stewart, 2006). Le leader de style transactionnel distribue, pour sa part, des récompenses lorsque les travailleurs atteignent les objectifs de l’organisation (p. ex.: félicitations, reconnaissances, rétroactions, célébrations des succès). En cas contraire, il peut intervenir de façon directe et contrôlante par la supervision et le monitorage, de même que par des rétroactions négatives, par exemple en soulignant les erreurs, ce qui est identifié comme de la «gestion par exception» (Bass, 1990, 1997). Le leader transactionnel est plus pragmatique, sa gestion étant axée sur un rapport de coûts/bénéfices et sur l’atteinte d’objectifs précis. Enfin, le style du laissez-faire, souvent stigmatisé dans la documentation, se caractérise par un faible niveau d’intervention, l’évitement en cas de conflits et l’absence de support auprès des employés (Bass, 1997; Dussault, Valois et Frenette, 2007).

16 
L’intervention lorsque des conflits émergent dans l’organisation, tel que soulignée par Leymann (1996), permet d’éviter une dégradation relationnelle qui pourrait se traduire en harcèlement psychologique. Dans un contexte où les conflits sont nombreux, le style de gestion des conflits a un impact important sur la présence de bullying (Baillien, Notelaers, De Witte et Matthiesen, 2011). D’ailleurs, la gestion des conflits par les directions d’école a déjà été étudiée et certaines de ces études, recensées par Philibert-Larivée (2007), s’appuient sur les travaux de Thomas portant sur les modes de gestion des conflits. Thomas (1992) a déterminé cinq modes de gestion qu’un gestionnaire peut adopter en présence d’une situation conflictuelle en fonction du positionnement des protagonistes: la compétition, la collaboration, le compromis, l’accommodement et l’évitement.
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Un climat organisationnel stressogène serait aussi plus propice à générer des conflits et incidemment des comportements harcelants (Einarsen, 1999). Dans la littérature, on retrouve une multitude de définitions du stress. La définition retenue est celle associée à l’approche cognitivo-phénoménologique où le stress émane d’une transaction entre l’individu et l’environnement. Lorsqu’un individu perçoit qu’il n’a pas les ressources nécessaires pour faire face à une situation particulière, cette situation est interprétée comme menaçante et génère potentiellement un état de stress (Lazarus et Folkman, 1984). Chez les directions d’école, le stress a été évalué davantage par rapport à leur rôle de gestionnaire, tandis que chez les enseignants le stress est estimé en fonction de la tâche globale.

18 
Enfin, le concept central à l’étude est le harcèlement psychologique défini préalablement par Leymann (1996). Par contre, nous nous attarderons à la manifestation de comportements harcelants, c’est-à-dire aux «agissements hostiles qui, pris isolément, pourraient sembler anodins, mais dont la répétition constante a des effets pernicieux» (Leymann, 1996, p. 27), de même qu’aux comportements hostiles verbaux et non verbaux (Tepper, 2000). Cependant, l’aspect systémique des actions qui mènent au diagnostic d’une situation de harcèlement psychologique ne sera pas considéré. Nous nous intéresserons, ce qui est commun (Hewett, Liefooghe, Visockaite et Roongrerngsuke, 2016), à la seule présence de comportements potentiellement vexatoires dans l’environnement de travail. La figure 1 présente le modèle explicatif construit pour cette étude et met en relation les diverses variables qui seront analysées.

[image: Modèle explicatif de l’incidence du style de gestion et du stress du directeur sur les comportements harcelants en milieu scolaire] Figure 1 Modèle explicatif de l’incidence du style de gestion et du stress du directeur sur             les comportements harcelants en milieu scolaire
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 3.1 Hypothèses [image: Retour au plan de l'article]
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Cette recherche comporte deux principaux objectifs. Le premier est de mener une recherche empirique sur le phénomène du harcèlement psychologique et sur l’incidence sur ce dernier de certaines variables organisationnelles qui ont été jusqu’à maintenant peu explorées. Ensuite, afin de mieux comprendre l’influence du rôle du gestionnaire, le second objectif de recherche est de vérifier les liens entre le leadership, le stress et le mode privilégié de gestion des conflits des directions d’école et la perception de comportements harcelants par les enseignants. Précisément, les hypothèses de recherche sont:
	H1: Il existe un lien entre le style de leadership de la direction d’école et le               nombre de comportements harcelants perçus par les enseignants.
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Le leadership transformationnel est généralement associé à la communication et inspirerait des émotions positives chez les employés (Bono, Foldes, Vinson et Muros, 2007). Ainsi, une direction présente et ouverte aux problèmes que vivent les enseignants pourrait permettre de maintenir un climat sain, moins stressant et empreint de soutien social, ce qui minimiserait la propension aux comportements harcelants chez les enseignants (Cemaloğlu, 2011).
	H2: Il existe un lien entre le mode privilégié de gestion des conflits de la               direction d’école et le nombre de comportements harcelants perçus par les enseignants.             
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Un conflit mal géré peut ouvrir la porte à un épisode de harcèlement psychologique. Que ce soit par un manque de connaissances, de formation ou une absence de volonté de s’impliquer, une gestion inefficace des conflits peut provoquer de la frustration chez les employés et entraîner des comportements hostiles (Baillien et al., 2011). Il y aurait un lien entre les stratégies de gestion des conflits et les comportements harcelants puisqu’une intervention appropriée de la direction d’école peut favoriser la résolution des conflits et le maintien de relations respectueuses au sein de l’école.

	H3: Plus le niveau de stress de la direction d’école est élevé, plus le nombre de             comportements harcelants perçus est élevé chez les enseignants.
	H3a: Plus le niveau de stress de la direction est élevé, plus                 le niveau de stress est élevé chez les enseignants. 

	H3b: Plus le niveau de stress des enseignants est élevé, plus                 le nombre de comportements harcelants perçus par ceux-ci est élevé.
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Un climat de travail où les individus sont stressés est un terreau fertile pour la naissance de conflits et de harcèlement psychologique (Grebot, 2010; Hauge et al., 2011). Certaines études proposent que par effet de contamination, le stress des gestionnaires influence significativement le stress des employés (Poirel et Yvon, 2014; Skakon, Nielsen, Borg et Guzman, 2010). Donc, outre l’influence directe que peut avoir le stress des directions d’école, le stress des enseignants serait un indice intermédiaire qui pourrait avoir une incidence sur l’adoption de comportements harcelants.

 4. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
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L’étude utilise un devis de recherche quantitatif non expérimental avec un design transversal puisqu’un seul temps de mesure est utilisé. Les données de l’échantillon non probabiliste étudié proviennent des enseignants et des directions d’école du primaire et du secondaire d’une commission scolaire francophone et en milieu urbain du Québec.
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Deux questionnaires ont été utilisés dans le cadre de cette étude: un questionnaire destiné aux directions d’école et un autre, plus élaboré, distribué à 1 100 enseignants. Du côté des enseignants, ceux qui ont accepté de participer volontairement à la recherche devaient remplir le questionnaire et le retourner par courrier interne dans des enveloppes cachetées. Du côté des directions, un critère d’inclusion important concernait leur participation, car afin de pouvoir étudier la relation entre le style de gestion de la direction et la présence de comportements harcelants perçus par les enseignants dans un même établissement, nous devions pouvoir coupler les variables. Au total, 420 enseignants ont répondu au questionnaire, soit un taux de participation de 38 %. Cependant, considérant la plus grande proximité des relations dans les écoles primaires, les répondants des écoles secondaires et spécialisées ont été exclus. Puis, quatre écoles primaires ont été retirées de l’échantillon, pour ne conserver que celles dans lesquelles on comptait un minimum de répondants à chacun des instruments de mesure destinés aux enseignants. Ainsi, l’échantillon final se compose de 10 directions d’école (directions adjointes exclues) ayant répondu au premier questionnaire, 5 hommes et 5 femmes, dont les réponses ont été mises en relation avec celles de 115 enseignants.

 4.1 Mesure du style de leadership des directions d’école [image: Retour au plan de l'article]
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La perspective de Bass (1990) du leadership a été reprise par Dussault, Valois et Frenette (2007) afin de construire un questionnaire visant à évaluer spécifiquement le leadership des directeurs d’école: l’Échelle de Leadership Transformatif du Directeur d’École (ÉLTDÉ). Ce questionnaire a été développé à partir des cinq facteurs caractérisant deux types de leadership soit transformationnel (3 facteurs/25 items) et transactionnel (2 facteurs/15 items); chaque item étant évalué sur une échelle allant de 1 (jamais) à 5 (fréquemment). Les items du leadership laissez-faire ont été retirés du questionnaire distribué aux directions, car ce sont des items plus catégoriques et susceptibles d’être davantage teintés par la désirabilité sociale. Le questionnaire final distribué aux directions d’école comportait 40 items (p. ex.: «Je fais participer le personnel au processus de résolution de problèmes») qui évaluent le leadership transformationnel et transactionnel selon cinq facteurs: le charisme (8 items), la reconnaissance personnelle (10 items), la stimulation intellectuelle (7 items), la récompense contingente (8 items) et la gestion par exception (7 items). Chacune des deux dimensions et chacun des cinq facteurs possèdent des indices alpha de consistance interne satisfaisants variant entre 0,83 et 0,96 (Thibodeau, Dussault, Frenette et Royer, 2011).

 4.2 Mesure du mode de gestion des conflits des directeurs d’école [image: Retour au plan de l'article]
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Le mode de gestion des conflits de la direction d’école est estimé à l’aide de l’échelle développée par Thomas et Kilmann (1977). Cet instrument comprend 30 items imposant un choix parmi des alternatives comportementales en situation de conflit (p. ex.: «Je laisse parfois à d’autres la responsabilité de résoudre le problème» contre «Plutôt que de discuter de nos désaccords, j’essaie de faire ressortir les points sur lesquels nous nous entendons»). Ainsi, les énoncés reflètent les cinq modes de gestion de conflits formulés par Thomas (1992). Par opposition des choix, le test permet de faire surgir la préférence comportementale face à la gestion d’un conflit. Étant donné la dualité des énoncés, le score obtenu pour un mode de gestion sera plus élevé par rapport aux autres, ce qui désigne la préférence du directeur en ce qui concerne l’approche généralement privilégiée. L’indice alpha moyen varie de 0,52 à 0,68 dans les recherches recensées par Womack (1988). Cependant, l’alpha de Cronbach ne serait pas un indice de fidélité adéquat pour ce type d’instrument, mais plutôt les résultats issus du test-retest (de 0,61 à 0,68); la valeur de l’instrument résidant surtout dans sa relative insensibilité au biais de désirabilité sociale (Thomas, Thomas et Schaubhut, 2008).

 4.3 Mesure du stress au travail des directeurs d’école et des enseignants [image: Retour au plan de l'article]
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Le niveau de stress dans le cadre de la vie professionnelle a été mesuré auprès des directions d’école et des enseignants au moyen de l’échelle de stress perçu (PSS-14) développée par Cohen, Kamarch et Mermelstein (1983). C’est la version française de cet instrument de Paulhan et Bourgeois (1995) qui a été distribuée aux répondants. Les bonnes propriétés psychométriques de l’instrument ont été soulignées par Cohen et Williamson (1988). Une étude francophone confirme un indice de fidélité de 0,87 pour le PSS-14 (Richard et Gosselin, 2010). Les 14 items de l’instrument (p. ex.: Avez-vous affronté avec succès les petits problèmes et ennuis quotidiens?) permettent d’explorer le niveau de stress généré par les situations de travail au cours du dernier mois sur une échelle de Likert de 1 (jamais) à 5 (très souvent).

 4.4 Mesure des comportements harcelants chez les enseignants [image: Retour au plan de l'article]
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Le décompte des comportements de harcèlement psychologique perçus par les enseignants est fait à l’aide de l’échelle validée de Tepper (2000). Cet instrument est constitué de 15 items décrivant des comportements hostiles verbaux et non verbaux, excluant l’agression physique (p. ex.: On me dit que mes idées et impressions ne sont pas valables). Les propriétés psychométriques sont excellentes; Gosselin, Lemyre, Corneil, Barette et Beauregard (2007) ayant obtenu un alpha de 0,91. Les enseignants devaient évaluer la fréquence de 15 agissements hostiles à leur égard sur une échelle de Likert allant de 1 (jamais) jusqu’à 5 (fréquemment).

 5. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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La stratégie de vérification des hypothèses de recherche se décline en trois étapes. On présente initialement des données descriptives afin d’obtenir un portrait global des indicateurs et des propriétés psychométriques des instruments de mesure. Par la suite, afin de se prononcer sur la pertinence des hypothèses de recherche, des analyses corrélationnelles sont effectuées pour mettre en lien les diverses variables du modèle explicatif. Enfin, dans une perspective complémentaire, on présente les observations obtenues de comparaisons de moyennes à l’aide de test-t.

 5.1 Analyses descriptives des variables [image: Retour au plan de l'article]
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Un score agrégé est retenu pour l’évaluation du stress et des comportements harcelants perçus par les enseignants. Afin de saisir leurs effets sur les comportements harcelants, dans les cas du style de leadership et de la gestion des conflits, une distinction entre les différentes dimensions des instruments de mesure a été faite. Ainsi, l’ÉLTDÉ permet d’évaluer les directions d’école au sujet du style de leadership transformationnel et transactionnel, mais aussi selon chacun de leurs facteurs constitutifs. L’échelle de Thomas et Kilmann (1977), quant à elle, distingue les cinq modes de gestion des conflits. Le tableau 1 présente les caractéristiques descriptives des variables à l’étude.

[image: Statistiques descriptives] Tableau 1 Statistiques descriptives
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Avant de soumettre les variables à l’analyse statistique, les alphas de certains facteurs de l’ÉLTDÉ ont été ajustés. Or, pour la dimension du charisme, le retrait d’un item (#4) a permis d’élever l’alpha de 0,65 à 0,77. Pour la dimension de la stimulation intellectuelle, le retrait de deux items (#1 et #14) fait en sorte d’obtenir un alpha de 0,74. Puis, la suppression d’un item (#40) de la dimension de la récompense contingente permet l’atteinte d’un alpha de 0,77. Dès lors, un total de 36 items est retenu pour l’instrument mesurant les styles de leadership avec un alpha global pour l’échelle de 0,90. Pour l’ensemble des instruments utilisés, les indicateurs alpha varient entre 0,74 et 0,92 et sont rapportés sur la diagonale de la matrice de corrélations présentée ci-après. Il est important de souligner que chacune des variables à l’étude se distribue de façon normale selon les normes établies par la littérature (De Laurentis, Maino et Molteni, 2010).

 5.2 Analyses corrélationnelles [image: Retour au plan de l'article]
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Afin de procéder à l’étude des relations entre les variables, des analyses corrélationnelles sont effectuées. Il est à noter que ces analyses sont basées sur les 115 observations auprès des enseignants dans lesquelles sont transposées les mesures tirées des 10 directions d’école. Alors que les corrélations mettant en relation les variables mesurées chez les enseignants sont fiables, celles portant sur les informations issues exclusivement des directions sont à interpréter avec prudence compte tenu du petit nombre. La matrice de corrélations est présentée au tableau 2.

[image: Matrice de corrélations des variables à l'étude] Tableau 2 Matrice de corrélations des variables à             l'étude
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 5.2.1 Le leadership et les comportements harcelants [image: Retour au plan de l'article]
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Une corrélation négative significative est observée entre les comportements harcelants et la stimulation intellectuelle (r = -0,69; p < 0,05) et la reconnaissance personnelle (r = -0,74; p < 0,05), sans toutefois qu’une corrélation significative soit observée avec le troisième facteur du leadership transformationnel, soit le charisme. Globalement, une corrélation significative négative est présente entre les comportements harcelants perçus et l’usage d’un style de leadership transformationnel (r = -0,78; p < 0,01). Cependant, dans le cas du leadership transactionnel, et de ses deux facteurs constitutifs (récompense contingente et gestion par exception), aucune corrélation significative n’est observée.

 5.2.2 La gestion des conflits et les comportements harcelants [image: Retour au plan de l'article]
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Contrairement à ce qui est proposé par l’hypothèse 2, les corrélations entre les cinq modes de gestion des conflits et les comportements harcelants perçus par les enseignants se sont avérées non significatives. Ainsi, les cinq corrélations concernant ces variables sont non significatives et les coefficients de corrélation oscillent entre -0,22 et 0,29.

 5.2.3 Le stress et les comportements harcelants [image: Retour au plan de l'article]
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On dénote une absence de corrélations significatives, non seulement entre le stress des directions d’école et celui des enseignants, mais aussi entre le stress des enseignants et les comportements harcelants. Cependant, on remarque une tendance relationnelle entre le stress des directions et le nombre de comportements harcelants rapportés par les enseignants (r = 0,58; p < ,10). Aussi, il y a une corrélation significative négative entre le stress des directions et le leadership transformationnel (r = -0,76; p < 0,05). Plus précisément, on retrouve des corrélations négatives significatives avec deux de ses dimensions: la stimulation intellectuelle (r = -0,68; p < 0,05) et la reconnaissance personnelle (r = -0,70; p <0,05). De plus, on observe une forte corrélation négative significative entre le stress des directions et le mode de gestion des conflits orienté vers l’évitement (r = -0,80; p < 0,01).

 5.2.4 Comparaisons de moyennes (tests-t) [image: Retour au plan de l'article]
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La petite taille de l’échantillon fait en sorte que la puissance statistique demeure limitée, ce qui peut générer des résultats statistiques non significatifs qui en d’autres occasions pourraient l’être. Dès lors, il s’avère pertinent de conduire des analyses complémentaires moins dépendantes de la puissance statistique afin de valider les résultats issus de l’analyse corrélationnelle. Pour ce faire, à partir des réponses des enseignants à l’échelle sur les comportements harcelants, l’échantillon a été scindé en deux groupes sur la médiane. Le premier groupe est composé des enseignants de cinq écoles dont le nombre moyen de comportements harcelants dénotés est inférieur à 1,33; le second groupe est composé des cinq autres écoles avec une moyenne de comportements harcelants supérieure à cette médiane. Afin de comparer les deux groupes, des analyses de comparaison de moyennes à l’aide du test-t ont été réalisées.
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Les résultats présentés au tableau 3 indiquent que les deux groupes se différencient par rapport à certaines variables. D’abord, ils se distinguent de façon significative au niveau du leadership transformationnel (t = 5,06; p < 0,01) et de deux de ses facteurs: la stimulation intellectuelle (t = 2,75; p < 0,05) et la reconnaissance personnelle (t = 3,46 p < 0,01). Pour le troisième facteur lié au charisme, on ne peut identifier qu’une tendance relationnelle (t = 2,06; p < 0,10). En ce sens, dans les écoles où on observe moins de comportements harcelants, les directions ont des façons de faire associées au leadership transformationnel. Outre le leadership, comme l’a aussi démontré l’analyse corrélationnelle, on peut observer une différence entre les deux groupes au niveau du stress des directions. La moyenne du stress des directeurs est significativement plus élevée pour le groupe qui a rapporté un plus grand nombre de comportements harcelants (t = -2,91; p < 0,05). Pour ce qui est des modes de gestion des conflits des directions, ces derniers ne semblent pas avoir d’incidence sur les comportements harcelants, quoique l’on puisse dénoter une faible tendance à la baisse en présence du style de la collaboration (t = 1,98; p < 0,10).

[image: Comparaison des moyennes des groupes] Tableau 3 Comparaison des moyennes des             groupes
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Dans le cas d’un petit échantillon, l’utilisation du d de Cohen afin de mesurer la taille d’effet se veut une alternative analytique pertinente. Or, pour le leadership transformationnel et ses trois dimensions, la taille de l’effet est très élevée (d > 0,80). À ce niveau, la différence entre les deux groupes s’avère importante, ce qui n’est pas le cas pour le leadership transactionnel et ses dimensions. En ce qui a trait au stress, la taille de l’effet est quasi inexistante pour le stress des enseignants (d = 0,09), mais relativement importante pour le stress des directions (d = 1,85). Enfin, pour les modes de gestion des conflits, la différence entre les groupes est importante en présence du style de la collaboration (d = 1,25). Cependant, la taille de l’effet est modérée pour le style de la compétition, du compromis et de l’évitement (d > 0,50) et pratiquement nulle pour ce qui est de l’accommodement.

 6. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
39 
La présente étude visait à comprendre les liens entre le style de gestion des directeurs d’école et la présence de comportements harcelants au sein des enseignants. En ce sens, elle cherchait à offrir une alternative aux explications traditionnelles se limitant aux caractéristiques individuelles. Diverses hypothèses étaient proposées, privilégiant des explications plus socio-organisationnelles de l’adoption de comportements harcelants au travail.
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Dans le cadre de la première hypothèse de recherche, les résultats en lien avec le leadership ne permettent pas d’expliquer l’origine des comportements harcelants en milieu scolaire. Cependant, ils démontrent que le leadership transformationnel et ses dimensions de reconnaissance personnelle (p. ex.: les décisions de la direction tiennent compte des besoins des enseignants) et de stimulation intellectuelle (p. ex.: la direction encourage les enseignants à participer à des activités de développement professionnel) sont négativement et significativement associés à la présence de comportements harcelants. Or, malgré une tendance identifiée dans les analyses de tests-t pour le charisme, c’est surtout la reconnaissance personnelle et la stimulation intellectuelle qui se sont avérées avoir des liens négatifs avec la présence de comportements harcelants. Ainsi, ces derniers s’avèrent moins fréquents lorsque la direction d’école exprime une considération pour les besoins et les émotions de chaque enseignant et est sensible aux différences qui peuvent exister entre eux. De plus, ces aptitudes au leadership facilitent la mise en oeuvre d’un environnement de travail stimulant qui permet à chacun de se développer par l’entremise d’un leader attentif à leurs besoins (Bass, 1990). En ce sens, le leadership transformationnel semble procurer un effet de protection dans le cadre duquel on observerait moins de comportements harcelants, associé à moins de stress chez les directions, comme nos résultats le démontrent. Cela concorde d’ailleurs avec les conclusions de Cemaloğlu (2011). Le leader transformationnel insisterait davantage sur la mise en place de relations saines et d’un contexte de travail sécuritaire (Nielsen, 2013). Ainsi, un leader transformationnel qui fait appel à des comportements et des habiletés telles que la résolution de problèmes, la motivation et la bonne communication minimiserait les risques de harcèlement psychologique.
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En ce qui concerne le leadership transactionnel, les résultats ne sont pas significatifs et laissent planer un doute comme soutenu par certains auteurs (Skakon, Nielsen, Borg et Guzman, 2010). En effet, les observations ne permettent pas de confirmer un quelconque lien entre ces variables. Or, le leadership transactionnel ne fait pas en sorte de diminuer le nombre de comportements harcelants, mais il ne les augmente pas non plus. De nouveau, ces résultats s’accordent avec l’étude de Cemaloğlu (2011), qui conclut que le leadership transactionnel, plus directif et contrôlant, pragmatique et axé sur les récompenses, n’a pas d’incidence directe sur l’avènement du harcèlement psychologique.
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La seconde hypothèse postulait l’existence d’une relation entre le mode de gestion des conflits des directions et les comportements harcelants perçus par les enseignants. L’escalade des conflits étant une source potentielle du harcèlement psychologique, la façon dont ils sont gérés par les gestionnaires s’avère importante (Grebot, 2010). Par exemple, un désengagement face aux employés et un mode de gestion des conflits d’évitement pourraient théoriquement favoriser davantage de harcèlement psychologique (Einersen, 1999; Nielsen, 2013). Néanmoins, les résultats ne démontrent pas de liens entre les modes de gestion des conflits privilégiés par les directions et la présence de comportements harcelants au sein de leur école. Il semble y avoir une certaine tendance, soit un lien négatif entre le nombre de comportements harcelants et l’utilisation d’un mode de gestion axé sur la collaboration, sans toutefois que les résultats observés soient très probants.
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Cependant, on peut se questionner sur la pertinence de la classification des modes de gestion des conflits des directions d’école. Plus précisément, la forme du questionnaire utilisé force un choix entre deux modes de gestion qui fait en sorte qu’il y a une certaine répartition entre les cinq modes de gestion possibles d’un conflit. Ainsi, un mode dominant de gestion des conflits a été difficile à mettre en relief pour chacune des directions parce que les réponses se partageaient souvent entre différents modes de gestion. L’étude de Baillien et al. (2011) apporte un autre éclairage qui pourrait expliquer en partie l’absence de lien entre le mode de gestion des conflits et les comportements harcelants. Selon cette étude, la fréquence des conflits dans l’environnement de travail était ce qui faisait en sorte que le mode de gestion des conflits pouvait avoir une réelle incidence sur le harcèlement au travail. Par exemple, l’évitement encourageait le harcèlement psychologique seulement lorsqu’il était employé afin de confronter les conflits rencontrés régulièrement. Une autre explication possible de l’obtention de résultats non concluants est qu’aucun mode de gestion des conflits n’est théoriquement supérieur à un autre. Le mode de gestion le plus efficace est celui qui évite l’escalade du conflit, peu importe la nature particulière du mode utilisé. Somme toute, il appert possible de considérer, en fonction des résultats observés, que ce serait davantage le maintien d’un sain climat de travail dénué de conflits majeurs qui serait la variable importante, plutôt que l’utilisation d’un mode singulier de gestion des conflits. D’ailleurs, IsaBelle et al. (2015) mentionnent qu’il est crucial que la direction d’école mette en place un climat de travail sain pour favoriser la réussite des élèves.
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Le stress ressenti par les directions et les enseignants au travail structure la troisième hypothèse étudiée; hypothèse qui s’avère infirmée. Contrairement à ce qui est proposé par la littérature, les résultats de la présente étude sont ambigus quant à la relation entre le niveau de stress et la présence de comportements harcelants. En ce qui concerne le stress des enseignants, aucune relation ne s’est avérée significative. Notons néanmoins que le stress est pourtant présenté dans maintes études comme un déterminant des conflits et du harcèlement psychologique. Cette divergence pourrait être occasionnée par la mesure du stress qui, dans notre cas, se veut globale plutôt que spécifique. On relève fréquemment des corrélations positives entre le stress et le harcèlement psychologique lorsque les chercheurs mesurent des sources précises de stress tels que le stress lié aux tâches ou aux rôles dans l’organisation (Hauge et al., 2011; Matthiesen et Einarsen, 2007).

45 
Du côté des directions d’école, seulement une tendance relationnelle a été observée, au niveau du test-t, entre le stress des directions et les comportements harcelants. Cette relation est pourtant à maintes reprises soutenue par la littérature. Entre autres, l’étude de Mathisen, Einersen et Mykletun (2011) constate que le stress des superviseurs s’avère un prédicteur efficace du harcèlement au travail. L’explication de l’absence de lien dans la présente étude pourrait résider dans la taille limitée de l’échantillon ou encore dans l’incidence possiblement indirecte du stress des directions. Par exemple, le stress des directions d’école teinterait peut-être davantage le climat de travail et les relations de travail. D’ailleurs, nos résultats démontrent une forte corrélation entre le stress des directions et le leadership transformationnel. Ainsi, on observe que plus le niveau de stress d’une direction est élevé, moins son style de leadership tend vers un style transformationnel. Il est alors plausible de considérer que des directions moins stressées peuvent plus aisément mettre en application les principes qui gouvernent le leadership transformationnel et alors favoriser la mise en place d’un climat social minimisant l’adoption de comportements harcelants à l’égard des enseignants (Cemaloğlu, 2011).

46 
Cette étude comporte naturellement certaines limites qu’il faut souligner. Rappelons d’abord que nous avons ici cherché à établir des liens entre le style de leadership et le harcèlement psychologique, sans établir de causalité; il n’est donc pas possible de parler d’influence de l’un sur l’autre. En outre, malgré un soutien partiel des hypothèses de recherche, le pouvoir de généralisation demeure limité puisque les écoles étudiées relèvent d’une seule et unique commission scolaire. Notons, en ce sens, que l’échantillon se limite au seul secteur d’éducation primaire et que sa taille est restreinte. Malgré l’avantage d’avoir questionné indépendamment les directions et les enseignants, ce qui restreint le biais de variance commune, la mesure des indicateurs est autorapportée. Ainsi, la mesure de la présence de comportements harcelants s’appuie exclusivement sur la perception des enseignants, alors que l’estimation du style de leadership est rapportée par chacune des directions, ce qui prête le flanc à un possible biais de désirabilité sociale. Enfin, nous n’avons recueilli aucune donnée sur le contexte des écoles concernées, ni la formation ou l’expérience de la direction, autant de variables qui pourraient venir teinter les résultats ou leur interprétation.

 7. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
47 
Le harcèlement psychologique en milieu de travail est une préoccupation organisationnelle qui ne peut être strictement expliquée par les caractéristiques des personnes en cause (Grebot, 2010). Par-delà les individualités, l’environnement organisationnel a assurément une incidence sur la survenance du harcèlement psychologique. Bien que les résultats de cette étude ne permettent pas d’identifier des milieux scolaires nocifs, une variable semble toutefois faire la différence et limiter la présence de comportements harcelants dans une école. Dans le sillon de certaines recherches antérieures (cf. Astrauskaité et al., 2015; Cemaloğlu, 2011; Dussault et Frenette, 2015; Nielsen, 2013), nos observations permettent de mettre en exergue l’intervention significative du leadership transformationnel, style de gestion pouvant s’apparenter au leadership éducatif idéalisé (Gather Thurler, Pelletier et Dutercq, 2015), dans la présence de comportements de harcèlement psychologique. Les aptitudes des directions d’école liées à la stimulation intellectuelle, à la reconnaissance personnelle et, dans une moindre mesure, au charisme semblent procurer une protection limitant l’adoption de comportements harcelants à l’égard des enseignants. Ces nouvelles connaissances devraient d’ailleurs être diffusées dans les cours de leadership des programmes universitaires d’administration scolaire et dans le cadre de la formation continue offerte aux directions par leur commission scolaire. D’ailleurs, on peut se demander s’il ne serait pas pertinent d’intégrer de manière plus explicite les aptitudes relatives au leadership transformationnel dans le référentiel des compétences des directions d’établissement d’enseignement (MELS, 2008).

48 
D’autres recherches devront être menées afin de confirmer ces résultats novateurs et d’approfondir les contributions d’autres facteurs organisationnels dans l’apparition de comportements harcelants en milieu scolaire. Cette étude démontre que la perspective socio-organisationnelle du harcèlement psychologique est prometteuse et qu’elle est une alternative viable aux traditionnelles explications des approches individuelles. Nos résultats s’inscrivent dans la foulée des études antérieures qui soutiennent que les organisations et leurs gestionnaires ne peuvent plus se permettre d’être impassibles face au harcèlement psychologique et qu’ils se doivent d’être proactifs afin d’immuniser leur milieu de travail face à cette tare relationnelle.
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[1] Le masculin est utilisé à titre épicène.
[2] Plusieurs termes sont utilisés dans la littérature pour désigner le harcèlement           psychologique au travail: mobbing, bullying, harcèlement moral, émotionnel, etc. (Astrauskaité           et al., 2015; Clayboum, 2011). Le terme générique           de harcèlement psychologique sera utilisé dans ce texte, mais nous référons au terme           spécifique emprunté par les auteurs lorsque celui-ci est différent.
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