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Résumé
Cette contribution se base sur une recherche auprès d’apprenti·e·s en commerce de
        détail en Suisse et étudie leur manière de répondre aux exigences et contraintes du métier.
        Il s’agit de relever à quelles stratégies elles et ils ont recours pour faire face aux
        conditions de travail pénibles. En se référant au concept du coping, trois
        principales stratégies ressortent de l’analyse : résistance, passivité et autonomie.
        Déterminer les stratégies pour répondre aux situations de travail et de formations
        difficiles permet de mieux comprendre la manière dont les apprenti·e·s développent et
        renforcent leur rapport au métier.
Mots clés : conditions de travail, stratégies de coping, rapport au métier, formation professionnelle, apprenti·e·s, Suisse

Abstract
Strategies used by trainees in the retail sector to cope with difficult
        working conditions in SwitzerlandThis article based on a study conducted with trainees in the Swiss retail sector
        examines how they cope with the demands and constraints of the industry. The strategies
        employed to deal with arduous working conditions are outlined. With respect to the concept
        of coping, three main strategies were gleaned from the data: resistance, passivity and
        autonomy. Identifying the strategies used by trainees to cope with difficult working and
        training conditions provides insight into how trainees develop and strengthen their
        relationship with the occupation.
Keywords : working conditions, coping strategies, relationship with the profession, professional development, trainees, Switzerland

Resumen
Las estrategias implementadas por los aprendices en comercio minoristas
        para hacer frente a las difíciles condiciones laborales en SuizaEsta contribución se basa en una investigación ante aprendices de comercio
        minorista en Suiza y estudia cómo satisfacen las demandas y limitaciones de la profesión. Se
        trata de identificar qué estrategias utilizan para hacer frente a las duras condiciones
        laborales. Refiriéndonos al concepto de afrontamiento, surgen tres estrategias principales
        del análisis: resistencia, pasividad y autonomía. Determinar las estrategias para dar
        respuesta a situaciones laborales y formativas difíciles, nos permite comprender mejor la
        forma en que los aprendices se desarrollan y fortalecen su relación con la
        profesión.
Palabras clave : condiciones de trabajo, estrategias de afrontamiento, relación con el trabajo, formación profesional, aprendices, Suiza
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Les évolutions constantes du marché du travail, qui ont conduit à une dérégulation et une flexibilisation de l’emploi telles que le contrat de travail à durée déterminée ou le travail à temps partiel, tendent à fragiliser l’accès à l’emploi particulièrement pour les jeunes en début de formation [1] (Askenazy, Behaghel, Laouenan et Meurs, 2019, Salvisberg, 2012; Voirol-Rubido et Hanhart, 2015). Ces dernières et derniers sont également confrontés à des exigences accrues et des changements constants en matière de qualifications et compétences recherchées (Mercure et Vultur, 2010; Tomlinson, 2013). Ces changements influencent le rapport au métier, poussant les individus à se battre pour se faire une place sur le marché du travail devenu plus concurrentiel; l’emploi sûr devient dès lors une denrée rare (Bauman, 1998; Billett, 2006, Tomlinson, 2013). Face à ces difficultés rencontrées au moment de l’entrée en formation, mais également tout au long de l’apprentissage [2], les apprenti·e·s vont devoir trouver des façons de gérer des conditions et situations difficiles pour pouvoir s’insérer dans le monde du travail.

2 
Cette contribution qui se base sur une étude auprès d’apprenti·e·s gestionnaires en commerce de détail en Suisse propose d’étudier la manière dont ces jeunes en formation font face aux exigences et contraintes dans leur métier et le monde du travail en général. Malgré des conditions de formation et de travail plutôt difficiles, telles que les longues journées de travail, les horaires irréguliers, le travail les week-ends/soirées, la répétitivité des tâches (Barbier, 2012a, 2012b; Price, 2011; Williams et Connell, 2010), et précaires, dues aux bas salaires ou au travail à temps partiel (Angeloff, 2000), les apprenti·e·s en commerce de détail ne développent pas nécessairement un rapport négatif à l’égard de leur métier (Caprani, Duemmler et Felder, 2019). Ces jeunes en formation chercheront plutôt des arrangements dans le but d’améliorer leur quotidien. Nous montrerons qu’en adoptant des réactions variées elles et ils s’investissent et s’intègrent de diverses façons dans leur métier. Il s’agira donc de relever à quelles stratégies les apprenti·e·s ont recours pour déterminer les modes d’investissement professionnel (Osty, 2003) et la manière dont elles et ils arrivent à les utiliser pour mieux vivre leurs conditions de travail difficiles. Pour ce faire, nous baserons nos analyses sur les stratégies comportementales et cognitives qui peuvent être mises en lien avec le concept de coping (Lazarus et Folkman, 1984; Voss, 2002). Le coping, qui se présente comme un modérateur de la relation événement stressant/détresse émotionnelle, répond à une situation difficile, en l’occurrence la réalité du travail à laquelle il est crucial de faire face pour réussir sa formation (Lazarus et Folkman, 1984).

3 
Afin de comprendre l’influence des conditions de travail dans la formation des apprenti·e·s, le contexte de la formation en commerce de détail et les difficultés du métier auxquelles les jeunes en formation sont confrontés dans leur quotidien seront exposés dans un premier temps. Nous définirons dans un second temps le cadre théorique qui s’appuie sur les stratégies du coping ainsi que les méthodes d’enquête retenues pour mener cette étude qualitative. Nous procéderons ensuite à l’analyse des principales stratégies mises en place par les apprenti·e·s pour répondre aux conditions de travail. La discussion mettra en lumière le fait que le rapport qu’elles et ils nouent avec leur métier est étroitement lié à leur manière de réagir face aux difficultés rencontrées sur le lieu de travail.

 2. Contexte de la formation en alternance en commerce de détail [image: Retour au plan de l'article]
4 
Gestionnaire en commerce de détail est la troisième plus importante formation professionnelle en Suisse. En 2019, sur près de 66 000 nouveaux contrats d’apprentissage, on dénombre 4 395 apprenti·e·s inscrit·e·s en commerce de détail dont 60 % de femmes (SEFRI, 2020). Le cursus de formation implique la vente, le conseil à la clientèle et la gestion de la marchandise. D’une durée de trois ans, la formation se déroule en école professionnelle durant 1,5 jour par semaine, et les apprenti·e·s travaillent en entreprise pendant 3,5 jours dans différents domaines de la vente tels que les grandes surfaces alimentaires, les épiceries, les magasins de sport, les bijouteries, les parfumeries, etc. À cela s’ajoutent dix jours par année de cours interentreprises qui permettent la mise en pratique des savoirs professionnels acquis.

5 
Souvent sous-estimé et considéré comme un métier faiblement qualifié (Bozkurt et Grugulis, 2011; Price, 2011; Roberts, 2012; William et Connell, 2010), gestionnaire en commerce de détail nécessite pourtant diverses compétences d’un travail de service en particulier dans l’interaction quotidienne avec la clientèle faisant appel à des aptitudes à la communication, à la gestion émotionnelle ainsi qu’à la connaissance et expertise des produits (Gatta, 2011). Le contexte économique exigeant se caractérise par une concurrence en constante évolution voire en augmentation. L’installation de magasins étrangers à bas prix, le shopping touristique dans les pays étrangers limitrophes proposant souvent des produits moins chers ou les petits magasins des centres-villes concurrencés par les grandes surfaces en périphérie en constituent des exemples. L’apparition de nouvelles formes de distribution telles que le commerce en ligne (Benoun, 2015) engendre aussi un accroissement des compétences demandées (Cianferoni, 2019). L’intensité du travail mêlée aux bas salaires, au temps partiel ainsi qu’au manque de prestige du métier entraînent d’importants problèmes aussi bien pour les employé·e·s que les entreprises notamment sur le plan du recrutement (Cianferoni, 2019; Duemmler, Felder et Caprani, 2016). Les horaires de vente sont aussi de plus en plus libéralisés. Travailler dans le commerce de détail implique des horaires de travail irréguliers et de longues journées fragmentées y compris les soirs et les week-ends (UNIA, 2012) avec toutes les conséquences négatives que cela suppose dans les domaines de la vie privée (Quiénnec, Gadbois et Preteur, 1995). Ces différents facteurs rendent les conditions de travail toujours plus exigeantes tout en précarisant la situation des employé·e·s. Dans ce contexte, difficile de prévoir l’évolution du métier et des besoins en main-d’oeuvre qui en découleront (Benoun, 2015).

6 
Les apprenti·e·s en commerce de détail de la présente recherche ont également évoqué ce contexte pénible du travail en entreprise (Caprani, Duemmler et Felder, 2019). Parfois ces jeunes en formation ont le sentiment d’être exploités, en raison notamment d’une forte concurrence et d’une pression propre au secteur de la vente (Bozkurt et Grugulis, 2011; Price, 2011; Roberts, 2012; William et Connell, 2010). Or, ces contraintes peuvent les pousser à adopter différentes réactions et comportements pour faire face aux conditions de travail difficiles qui peuvent se traduire par une nécessité de mettre en oeuvre des stratégies de coping; c’est ce que nous étudierons dans les points suivants.

 3. Cadre théorique: le rôle des stratégies de coping
         dans le développement du rapport au métier [image: Retour au plan de l'article]
7 
Pour mener cette étude sur la manière de faire face aux conditions de travail difficiles, nous nous sommes référées à une conceptualisation du coping. Ce concept a été à l’origine élaboré par Lazarus et Launier en 1978 et ensuite repris et développé par nombre d’auteurs (Billings et Moos, 1981; Coyne, Aldwin et Lazarus, 1981; Endler, 1988; Endler et Parker, 1990; Mariage, 2001; Pearlin et Schooler, 1978, Ray, Lindop et Gibson, 1982). Lazarus et Folkman (1984) définissent le coping comme «l’ensemble des efforts cognitifs et comportementaux constamment changeants (mise en oeuvre) pour gérer des demandes externes et/ou internes spécifiques qui sont évaluées comme menaçant ou excédant les ressources de la personne» (p. 141). Les auteurs partent ainsi de l’idée que durant sa vie l’individu est confronté à des événements qu’il peut percevoir comme menaçants, induisant par là même des perturbations émotionnelles. La menace ne pouvant être tolérée très longtemps, l’individu cherchera des arrangements par le développement de stratégies de coping qui auront comme objectif de répondre à une situation de contraintes professionnelles ou de stress.

8 
À l’origine, le coping est affilié aux réflexions sur les concepts de mécanisme de défense et sur celui d’adaptation. Le premier, comme le relève Bruchon-Schweizter (2001), a été initialement pensé comme «rigide, inconscient, indifférencié, irrésistible, lié à des conflits intra-psychiques et des événements de vie anciens» (p. 69). L’approche traditionnelle de la stratégie de la défense envisage le coping comme un trait de personnalité permettant de rétablir l’équilibre émotionnel avec comme dessein la réduction de la tension plutôt que la résolution du problème (Paulhan, 1992). Cette conception fut fortement critiquée, dans le sens que l’individu ne se comporte pas toujours de manière identique face au stress. Les stratégies qui en découlent sont au contraire flexibles, conscientes et différenciées, et permettent à l’individu de maîtriser, réduire ou supporter les perturbations induites par une situation problématique (Bruchon-Schweitzer, 2001). Bruchon-Schweitzer, qui a tenté une synthèse de la conséquente littérature sur le sujet, relève que ces stratégies de coping se distinguent des mécanismes de défense, car ce sont des tentatives conscientes et donc volontaires pour affronter des problèmes actuels ou récents. Ce type de stratégies est ainsi orienté vers la réalité dans le but d’atténuer les tensions internes et externes (Chabrol, 2005). Le coping se réfère aussi au mécanisme prenant sa source dans les théories relatives à l’adaptation [3]. Ces dernières ont la particularité d’intégrer les modes de réaction des organismes vivants qui interagissent avec les conditions changeantes de l’environnement. Le coping est en revanche plus spécifique puisqu’il intègre des réactions à des variations de l’environnement définies comme menaçantes. Il implique ainsi également des comportements conscients, changeants, précis et parfois nouveaux pour l’individu (Bruchon-Schweitzer, 2001).

9 
Le modèle de coping qui semble se distinguer est celui basé sur l’approche transactionnelle qui prend en compte l’interaction entre la personne et son environnement (Bruchon-Schweitzer, 2001). Pour faire face à une situation stressante ou menaçante dans le but de modifier sa relation avec l’environnement, l’individu va évaluer les ressources et réponses dont il dispose. Dans ce type d’approche, le coping exerce deux fonctions principales. La première est une manière de gérer, atténuer, voire agir sur le problème (Nicchi et Le Scanff, 2005). Cette stratégie permet de modifier directement les caractéristiques de la relation personne/environnement par la mise en place d’efforts comportementaux actifs de confrontation au problème dans le but de le résoudre (Paulhan, 1992). La deuxième stratégie se focalise sur l’émotion, avec l’objectif de réguler la réaction émotionnelle (Nicchi et Le Scanff, 2005). Une possibilité implique la modification de l’attention en se détournant de la source de stress par une stratégie d’évitement. L’une des plus courantes, cette stratégie peut être interprétée comme un moyen de se dégager, physiquement et psychologiquement, d’une situation sous stress (Endler et Parker, 1990). Par l’intermédiaire d’activités de substitutions comportementales et cognitives telles que les activités sportives, jeux, relaxation, loisirs, elle permet de se débarrasser de la tension émotionnelle, ce qui va aider l’individu à se sentir mieux (Paulhan, 1992). Suls et Fletcher (1985), qui se distancient de la classification de Lazarus et Folkman, distinguent le coping d’évitement qui opposeraient des stratégies passives – telles que évitement, fuite, déni, acceptation – au coping de vigilance qui implique des stratégies actives – comme la recherche d’informations, le soutien social, les plans de résolution de problème. Le coping est ici défini comme une stratégie multidimensionnelle de contrôle dans le but de changer la situation menaçante (Dantchev, 1989).

10 
Différents auteurs ont ajouté à ces stratégies la prise en compte de la recherche du sens − meaning-focused coping − comme un autre moyen d’adaptation, dans l’idée que donner du sens à une situation menaçante permet de mieux la vivre (Folkman et Lazarus, 1980; Folkman et Moskowitz, 2004; Park et Folkman, 1997). En prenant appui sur ses valeurs et croyances, l’individu modifierait ainsi le sens d’une transaction stressante (Folkman et Moskowitz, 2004) pour l’affronter et ne pas se laisser submerger. 

11 
Dans notre analyse portant sur les apprenti·e·s en commerce de détail, nous avons pris en compte l’ensemble de ce cadre théorique sur le coping. Ainsi, les stratégies pour faire face aux conditions de travail difficiles qui émergent de l’analyse font largement écho à ces différentes réflexions. Nous allons voir qu’une première stratégie, proche du mécanisme de défense, confronte et tente de résoudre le problème. Une deuxième, proche du mécanisme d’adaptation, vise la relativisation de la situation au niveau cognitif pour mieux gérer les émotions. Une troisième, relevant également d’un mécanisme d’adaptation, permet de donner du sens à la situation et de s’y adapter.

12 
Cette analyse du développement de stratégies par les apprenti·e·s pour répondre à des situations de travail et de formation difficiles est apparue comme une démarche adaptée dans le but de mieux comprendre la manière dont elles et ils développent leur rapport au métier et au travail quotidien. Le rapport au métier comporte à la fois l’acquisition du savoir-faire théorique et pratique, mais également du savoir-être associé à l’appropriation de règles, de normes, de codes et de valeurs du métier. Colley, James, Diment et Tedder (2003), tout en s’appuyant sur le concept clé de Bourdieu (1980), parlent même d’habitus professionnel pour étudier l’acquisition de ces savoirs et le rapport que les apprenti·e·s doivent développer pour être en phase avec leur champ professionnel. Mercure et Vultur (2010) se sont intéressés plus concrètement au rapport au travail qui se manifeste par «une satisfaction ou insatisfaction des travailleurs quant au contenu du travail, aux conditions de travail et aux relations sociales au travail» (p. 23). Dans notre cadre d’analyse, cette définition est tout à fait pertinente, puisqu’elle implique une réponse des apprenti·e·s à l’égard notamment des conditions de travail. Nous allons ainsi voir que les stratégies adoptées par les apprenti·e·s influencent leur rapport au métier.

 4. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
13 
Cet article s’appuie sur un large projet de recherche qualitative qui étudie le développement et la négociation des identités professionnelles des apprenti·e·s durant leur formation. Notre analyse qui se base sur des données recueillies entre 2015 et 2016 a été menée au sein de quatre classes de trois écoles professionnelles suisses en commerce de détail, à savoir trois classes de première année et une classe de troisième année.

14 
Afin de mieux comprendre le rapport que développent les jeunes en formation avec leur métier et leur travail, une démarche qualitative basée sur des entretiens et discussions de groupe a été privilégiée. Nous avons, dans un premier temps, mené des observations en classe et durant les pauses, comptabilisant 12 jours par classe, dans le but de mieux connaître les contextes de formation des apprenti·e·s. Cette démarche méthodologique a permis aussi bien de créer un climat de confiance avec les apprenti·e·s que d’affiner notre canevas d’entretien en relevant les thématiques à approfondir. Nous avons mené ensuite 25 entretiens semi-directifs avec des apprenti·e·s âgés de 16 à 22 ans dont 11 hommes et 14 femmes. Nous les avons interrogés sur leurs expériences en entreprise, leur rapport à la tâche, les conditions de travail, les relations sociales au sein de l’entreprise et leurs aspirations futures. Cela a permis d’obtenir une critique indirecte des situations vécues au sein de leur métier. En s’exprimant sur leur situation de formation en entreprise et les stratégies qu’elles et ils ont pu adopter, les apprenti·e·s ont ainsi pu présenter leurs expériences en entreprise ainsi que les difficultés rencontrées. Cette démarche a permis aussi de les faire réfléchir sur les savoir-faire et savoir-être développés dans le cadre de leur expérience en entreprise.

15 
À la suite de cette enquête par observation et entretiens, dix discussions de groupes focalisés avec des apprenti·e·s ont été effectuées, dans un premier temps au sein des quatre classes participant à l’étude, ce qui a permis de discuter de leurs conditions de formation. Puis, de nouvelles discussions de groupes focalisés ont été menées en fin d’études auprès de l’ensemble des classes de dernière année des deux écoles, à savoir six classes de troisième année dans le but de discuter des premiers résultats d’analyse. Ces secondes discussions ont également permis d’approfondir les entretiens menés en amont et de relever l’évolution des apprenti·e·s, eu égard à leur formation et leur rapport au métier.

16 
Le parcours scolaire de ces apprenti·e·s pour la plupart non linéaire, soit 21 des 25 jeunes en formation, se caractérise par un passage dans une structure de transition après l’école obligatoire pour trouver une place d’apprentissage ou dans une autre formation. À noter que neuf apprenti·e·s ont connu un arrêt d’apprentissage. La majorité était scolarisée dans une filière à bas niveau d’exigence durant l’école obligatoire, ce qui restreint les possibilités de choix de formation (Meyer et Bertschy, 2011). D’ailleurs, la formation en commerce de détail n’était pas, pour la majorité d’entre elles et eux, leur premier choix professionnel. Quant à leurs parents, ils sont essentiellement issus de la classe ouvrière ou de la classe moyenne inférieure. À l’image de la moyenne nationale, un quart des apprenti·e·s interrogé·e·s sont issu·e·s de l’immigration des première et deuxième générations (ex-Yougoslavie, Turquie, Portugal, Italie, France et Allemagne).

17 
Le matériel empirique a été entièrement retranscrit, à savoir les notes d’observation, les entretiens et discussions de groupes focalisés enregistrés. Une analyse par codage – inspirée de la méthodologie développée par la théorisation ancrée (Charmaz, 2001; Glaser et Strauss, 1967) – a été retenue afin d’être proche des préoccupations des apprenti·e·s. Un codage ouvert, mais sensibilisé par le cadre théorique des stratégies du coping a été privilégié, ce qui a permis de relever lors de l’analyse de données différentes stratégies de ces jeunes en formation face aux conditions de travail. Les difficultés de faire face aux conditions de travail sur le lieu de formation en entreprise ont rapidement émergé de l’étude ethnographique de terrain. Elles sont d’ailleurs ressorties de manière spontanée comme thème aussi bien lors des discussions de groupes focalisés que durant les entretiens.

 5. La mise en place de stratégies du coping
        pour faire face aux conditions de travail [image: Retour au plan de l'article]
18 
Le commerce de détail se caractérise par des conditions de travail pénibles (Barbier, 2012a, 2012b; Price, 2011; Williams et Connell, 2010). Une première analyse de l’expérience subjective des conditions de travail a permis de faire ressortir quatre dimensions expérimentées par les apprenti·e·s de la présente étude: les exigences et l’intensité du travail, la disponibilité temporelle et l’insécurité socio-économique, le soutien et les rapports sociaux, ainsi que le rapport à la clientèle (Caprani, Duemmler et Felder, 2019). Nous nous sommes appuyés sur le concept de coping pour analyser les stratégies des apprenti·e·s pour y faire face. En cherchant des arrangements, ces dernières et derniers ont comme dessein de rendre leur situation de formation en entreprise plus agréable ou tout au moins acceptable. Trois stratégies dominantes reflétant la récurrence de leurs comportements face à des situations problématiques ont émergé des analyses.

 5.1 Stratégie de résistance: un moyen d’améliorer sa place au sein de
        l’entreprise [image: Retour au plan de l'article]
19 
Une première stratégie, la résistance, qui se rapproche du mécanisme de défense, va permettre aux apprenti·e·s de se protéger et mieux supporter leur contexte de formation en entreprise. Dans nos analyses, nous avons relevé une récurrence de stratégies défensives de la part de plusieurs apprenti·e·s en réponse aux conditions difficiles de travail en entreprise. En agissant sur leur environnement de travail, ces jeunes en formation adoptent des réactions de refus ou d’opposition dans la perspective de se protéger face à une situation problématique que nous définissons comme une stratégie de résistance.

20 
Face à une attitude désagréable de client·e·s perçue comme une agression, des apprenti·e·s peuvent adopter une stratégie de résistance en refusant par exemple de les servir. Leila − apprentie dans un magasin spécialisé en matériel de construction −, qui déclare avoir subi des remarques à caractère sexuel d’un client, refuse de le servir et demande à ses collègues de s’en charger. Par son refus, elle adopte une stratégie de résistance dans le but de réduire les perturbations que cela pourrait engendrer pour elle et se protège ainsi d’une éventuelle nouvelle agression.

21 
La stratégie de résistance est adoptée dans des situations précises, par exemple lorsque des apprenti·e·s se trouvent confronté·e·s à un conflit de valeur que Coutrot et Mermilliod (2010) définissent comme un état de mal-être ressenti lorsque le travail demandé est contradictoire vis-à-vis des normes professionnelles, sociales ou subjectives. C’est le cas de Myriam – apprentie en boucherie et poissonnerie – qui refuse la demande de son patron, à savoir mentir à la clientèle sur la fraîcheur de la marchandise:
Je trouve ça pas honnête. Mon patron, il dit tout
              le temps: «Faut dire qu’il est de ce matin le poisson, sinon les gens ils
              croient qu’il est pas frais du tout.» […] Donc vous pouvez m’engueuler, tout ce
              que vous voulez, moi je tiens pas compte de vos remarques, je continuerai à travailler
              comme je travaille, parce que moi je trouve ça pas normal.



22 
Dans ce contexte, la stratégie de résistance ne pourra pas résoudre en soi le problème, puisque le désaccord avec son patron demeure. Même si nous situons notre analyse du point de vue des apprenti·e·s, un véritable enjeu de pouvoir peut s’instaurer entre la personne encadrante et son apprenti·e. En effet, la relation de formation implique aussi une relation de pouvoir qui peut se transformer en lutte (Gadrey, Jany-Catrice et Pernod-Lemattre, 2005; Caprani, Duemmler et Felder, 2019).

23 
Pour défendre ses intérêts et valeurs, ce qui peut aller à l’encontre des directives de l’entreprise ou parfois même des collègues ou de la clientèle, les apprenti·e·s doivent faire preuve de beaucoup de détermination. Yanis – apprenti en magasin de téléphonie – qui déplore le changement constant de ses heures de travail a exigé auprès de son supérieur de le libérer chaque jeudi soir pour suivre un cours de danse:
J’ai commencé à danser vers le mois de décembre, et
              puis je leur ai dit: «Écoutez, j’ai commencé à danser, c’est le jeudi soir, et je
              serais heureux si je pouvais faire le service du matin.» […] Ensuite le patron a dit: «Oui, je ne peux pas vous promettre que
              c’est tous les jeudis.» Et j’ai dit: «Non, je paie pour cette formation et sinon
              je veux juste un salaire plus élevé en tant qu’apprenti» ou quelque chose comme
              ça. OK, c’était un peu prétentieux à
              l’époque, mais heureusement je le connais depuis trois ou quatre ans maintenant,
              c’est un bon collègue, et donc nous ne nous
              sommes pas pris trop au sérieux, mais, maintenant, je fais le service du matin tous
              les jeudis.



24 
Yanis a finalement réussi à s’imposer, notamment grâce au soutien de son formateur. Il a ainsi affronté le problème dans le but de le résoudre. Avoir le courage de défendre ses intérêts dépend également de la culture d’entreprise qui prend en compte, ou pas, les besoins de ses employé·e·s et apprenti·e·s. En répondant positivement à la demande de Yanis, l’entreprise a contribué à renforcer son sentiment d’appartenance puisqu’il se décrit comme étant fier de travailler pour une entreprise avec de bonnes conditions de travail.

25 
L’analyse des entretiens d’apprenti·e·s de troisième année ainsi que de la deuxième série de groupes focalisés montre que les jeunes de dernière année de formation osent davantage s’opposer à leur hiérarchie et ont ainsi plus souvent recours à ce type de stratégie. Nous émettons l’hypothèse que par l’expérience acquise durant leurs trois années de formation, les apprenti·e·s se sont familiarisé·e·s avec les règles du métier et ont ainsi pu davantage développer la confiance en elles et eux. Karim – apprenti dans une grande enseigne commerciale – l’exprime ainsi:
Avec une voix simple, juste le dire. Parce que
              maintenant si ma cheffe elle me dit un truc, et j’approuve pas. Je lui dis:
              «C’est ton droit, moi j’approuve pas» et il n’y a pas de soucis. Mais si je dis
              rien, moi je vais ruminer et le soir je vais être mal, elle m’a dit ça et j’ai rien
              dit. Si j’avais 16-17 ans peut-être que je serais toujours à dire non et tout, là
              justement j’en ai 22 et depuis trois-quatre ans je suis comme ça, donc j’ai peut-être
              de la chance. Moi, j’encourage tous à faire ça sinon tu te fais bouffer. Parce qu’ils
              se parlent entre eux, après ils disent: «Lui, il accepte tout, donc c’est bon tu vas
              pouvoir bouffer sur lui.»



26 
En agissant de la sorte, Karim pense à son bien-être au sein de l’entreprise, puisqu’il anticipe sur ses futures relations de travail. Sa réaction illustre fort bien cette première stratégie de résistance dont l’objectif est de maîtriser une situation problématique en modifiant directement la relation personne/environnement. Il intègre ainsi une stratégie de résistance dans l’intention d’anticiper le problème.

 5.2 Stratégie de passivité: une manière de mieux vivre sa formation en
        entreprise [image: Retour au plan de l'article]
27 
Une deuxième stratégie développée par les jeunes en formation se définit par une relative passivité. Elle relève d’un mécanisme d’adaptation à une situation problématique dans le but de s’y accommoder. À la différence de la stratégie de résistance, elle ne vise pas à agir sur le contexte, mais se manifeste par une relativisation de la situation sur le plan cognitif dans le but de mieux gérer son émotion et ainsi de réduire la tension. Même si ces jeunes en formation n’y adhèrent pas forcément, elles et ils sont nombreuses et nombreux à accepter les conditions de travail au sein de leur entreprise. Ces dernières et derniers s’y adaptent par une sorte de conformisme imposé avec comme but principal de mener leur formation à son terme.

28 
En réponse à l’impolitesse de certain·e·s client·e·s, la prise de distance, afin de ne pas
          se laisser submerger par ce manque de considération, apparaît comme une stratégie
          d’adaptation efficace. Myriam – apprentie en boucherie et poissonnerie – l’exprime
          ainsi:
Déjà que moi des fois comme les clients, ils
              parlent, faut vraiment être…, faut laisser passer en fait. Au début c’est très dur
              franchement, moi j’ai un bon caractère, et les gens qui disent pas bonjour, qui disent
              pas merci ou comme ça, moi ça m’énerve. Maintenant ça va! J’ai réussi à passer
              au-dessus.



29 
 Ici, Myriam, qui n’est pas en accord avec le comportement de la clientèle, développe un
          savoir-faire pratique de métier qu’elle pourra ainsi appliquer dans d’autres situations
          similaires. Dans certains cas, la stratégie de passivité devient même une technique de
          protection à l’égard d’une attitude interprétée comme dévalorisante d’un·e client·e ou
          d’un·e patron·ne:
Il [patron] est toujours en train de tout critiquer
              ce qu’on fait dans le magasin. […] il est
              toujours en train de rabaisser ce qu’on fait […] s’il est énervé, si on croise son chemin, il va se défouler sur
              nous. Donc il va nous gueuler dessus […]. Mais bon, je l’ai laissé se calmer, je l’ai laissé gueuler, parce que je sais qu’il
              est comme ça. Mes collègues, elles m’ont prévenue, je me suis dit je le laisse faire
              pis après il s’est excusé.

Marianne, apprentie en confiserie


30 
Dans ce présent exemple, le savoir-faire de métier est développé de manière collective, puisque Marianne en a préalablement discuté avec ses collègues.

31 
La stratégie de passivité devient pour certain·e·s un dernier recours. Plusieurs apprenti·e·s ont en effet d’abord essayé d’agir sur les conditions en entreprise vécues comme difficiles dans le but d’améliorer leur situation [4]. Après de nombreuses tentatives sans véritable succès, la stratégie de passivité peut devenir un moyen pour conserver sa place d’apprentissage. Le contexte de formation de Claudia – apprentie dans un magasin de chaussures – l’illustre bien. Elle a commencé sa formation avec des changements constants de responsables de succursale. Cette situation a miné son encadrement durant son apprentissage. À cela s’ajoute une relation conflictuelle avec sa cheffe. Par la suite, elle a pris des mesures pour changer de lieu de formation en entreprise. Mais sa cheffe, qui voulait la garder, a communiqué à la direction que Claudia ne désirait plus changer de lieu de travail, ce qui a compromis sa démarche. Claudia, dont la relation avec sa cheffe s’est entre-temps améliorée, s’est accommodée de cette situation et essaie d’éviter d’autres conflits, qui rappelle le coping d’évitement, en la côtoyant le moins souvent possible. À cela s’ajoute la pause du matin, pourtant accordée dans le contrat de travail, qui a été supprimée. Ici aussi, même si elle est en désaccord avec cette pratique, Claudia s’est résignée: «Tant pis, on ne fait plus de pause le matin.» Elle adopte donc une stratégie de passivité dans le but d’éviter le conflit.

32 
Cette stratégie s’explique également par la peur de ne pouvoir terminer sa formation ou de ne trouver un emploi à la fin de l’apprentissage. Cette crainte est apparue de manière évidente en fin de formation pour Karim – apprenti dans une grande enseigne commerciale: «Il y a des fois, j’ai vraiment envie de leur dire “ciao”, mais je joue le jeu, tous les matins, je me dis, “mais tu vas bientôt finir, il faut que tu tiennes, sinon tu ne vas jamais arriver où tu veux”.» Pourtant plus enclin à adopter la stratégie de résistance, il a également opté pour une stratégie de passivité, car il a conscience qu’un bon certificat de travail est important pour son avenir professionnel. En se souciant de son futur professionnel, il manifeste également la volonté de poursuivre son apprentissage.

33 
Parfois, la stratégie de passivité peut entraîner un isolement des jeunes en formation. Pauline – apprentie en bijouterie – qui s’est beaucoup plainte de sa situation sur le lieu de formation en entreprise s’est progressivement isolée de ses collègues:
Je travaille dans une entreprise où il y a
              énormément d’hypocrites, on peut faire
              confiance à personne et ça c’est assez
              difficile, parce que quand je suis arrivée je faisais confiance à tout le monde et
              puis, au fur et à mesure, c’est pas tout de suite, on commence à connaître les
              gens […] on se rend compte qu’en fait on est
              tout seul.



34 
Pauline finira par réagir en dernière année dans le but de défendre sa position. Pour elle, le recours à la stratégie de résistance est une conséquence du sentiment de ne plus pouvoir supporter de se taire. Au fil de la formation, elle va acquérir une confiance en elle qui l’incitera à réagir, ce qui à terme lui permettra de s’affirmer.
Mais être toujours diplomate. Pas vexer les gens.
              Faut aller dans le sens des gens, mais en même temps essayer d’aller dans le nôtre
              aussi. […] j’avais de la peine, je disais oui
              à tout. Mais là maintenant, faut savoir s’affirmer et ne pas faire
              confiance aux gens. Vraiment pas.



35 
En d’autres termes, une stratégie initiale de passivité peut se transformer en une stratégie de résistance forte à l’égard d’une situation jugée pénible, ce qui va conforter les apprenti·e·s dans leur rapport au métier et au travail.

 5.3 Stratégie d’autonomie: un moyen de renforcer son développement personnel [image: Retour au plan de l'article]
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La troisième stratégie qui relève également d’un mécanisme d’adaptation tend à une certaine autonomie des apprenti·e·s par la prise de conscience et/ou la valorisation des savoir-faire et savoir-être acquis à travers les tâches effectuées. En réinterprétant les conditions de travail et de formation parfois difficiles comme un défi personnel, les apprenti·e·s, souvent en quête de reconnaissance, vont chercher à s’affirmer. Donner du sens aux différentes tâches qu’elles et ils exécutent dans des conditions de travail données leur permet de mieux vivre leur apprentissage, ce qui contribue à leur développement personnel et professionnel. Les jeunes en formation vont pour ce faire adopter un changement comportemental dans le but de mieux maîtriser leur situation d’apprentissage. La stratégie d’autonomie est complexe et peut engendrer chez certain·e·s apprenti·e·s une prise d’initiative et de conscience ou une valorisation de leurs savoir-faire et savoir-être. Nous entendons par autonomie, un processus d’autogestion permettant la régulation de ses propres comportements et expériences impliquant un sentiment de liberté, identité, responsabilité et contrôle (Ryan, 1991).

37 
Pour renforcer leur apprentissage de métier, les apprenti·e·s peuvent s’impliquer personnellement dans leur formation en entreprise. Sandra – apprentie dans un magasin de motos – qui déplore un manque d’encadrement, et désirait apprendre le système de facturation, a fini par demander à sa cheffe de pouvoir l’effectuer par elle-même.
Mais dites-moi vraiment comment vous faites? Et
              puis, elle m’en a imprimé une, et puis j’ai écrit toute la marche à suivre, tout ce
              qu’il faut pas oublier […]. Du coup, ben
              depuis qu’elle a vu que je savais, c’est toujours moi qui fais. Enfin, avec le temps,
              ben je fais plein de fiches de mémoire, comme ça au moins, même si tout d’un coup j’ai un gros blanc, ben j’ai tout le temps tout avec moi pour au cas où, pouvoir me
              dépanner.



38 
Ici, Sandra s’est créée sa propre manière d’apprendre et de travailler par l’élaboration d’aide-mémoire.

39 
Cette prise d’initiative se retrouve chez plusieurs apprenti·e·s qui parfois ont le
          sentiment d’être insuffisamment encadrés. Cela les encourage à se donner des moyens pour
          apprendre leur métier et développer leurs compétences. Ce type de stratégie favorise le
          rapport positif au métier tout en donnant de l’importance aux apprenti·e·s au sein de
          l’entreprise. Leila – apprentie dans un magasin spécialisé en matériel de construction –
          l’exprime ainsi:
Je faisais le même travail qu’un chef, en première
              année, donc du coup c’est vrai que ça m’a fait mûrir super vite. Et puis, les autres,
              ils sont toujours gérés, ils ont traîné tout le temps, tandis que moi j’ai plus
              dû me débrouiller toute seule.



40 
Leila valorise ainsi son statut par son investissement personnel au sein de l’entreprise.

41 
Pour pallier les conditions de travail difficiles, telles qu’un encadrement déficient, les apprenti·e·s chercheront aussi, plus particulièrement, à donner du sens à leur formation en s’appuyant sur leurs savoir-faire et savoir-être acquis. Amandine – apprentie dans une grande enseigne alimentaire –, qui regrette l’absence de ses responsables sur le lieu de travail, a complètement intégré cette stratégie d’autonomie dans son mode de fonctionnement. Le manque d’encadrement l’a, d’une certaine manière, encouragée à développer son autonomie: «Moi, à partir de six mois d’apprentissage j’étais autonome. À partir de six mois d’apprentissage, on pouvait me laisser seule dans un rayon, je savais gérer.» Amandine a ainsi tiré avantage de sa formation en développant notamment une certaine polyvalence. Elle l’exprime ainsi:
Donc pendant ces six derniers mois, il me mettait
              vraiment un peu partout, un jour par-ci, un jour par-là […] donc je regrette pas d’avoir été bouche-trou, parce que ça fait
              que je suis polyvalente maintenant. Donc vraiment je sais gérer tout dans le magasin,
              quand j’ai eu mon nouveau gérant c’est moi qui lui ai fait la visite guidée parce que
              j’étais celle qui connaissait vraiment le mieux le magasin. Je connaissais tous les
              rayons, je connais à peu près par coeur le
              magasin, je pourrais fermer les yeux je connais l’emplacement de chaque
              chose.



42 
Cet exemple montre comment la stratégie d’autonomie permet d’acquérir de l’indépendance et une plus grande confiance en soi renforçant le sentiment d’appartenance au métier. Le fait d’assumer de multiples tâches ou de pouvoir prendre des initiatives permet d’être davantage impliqué dans sa formation et indirectement son métier, ce qui peut aussi encourager la reconnaissance des apprenti·e·s au sein de l’entreprise comme membre à part entière. En prenant sa formation en main, Amandine parvient grâce à cette stratégie à atténuer les désagréments d’un contexte de formation insuffisamment encadrant et soutenant.

43 
Même si Leila et Amandine se considèrent comme des cas uniques, la deuxième série des groupes focalisés confirme plus largement cette évolution personnelle au cours de la formation. Lorsqu’on leur a demandé si elles et ils ont beaucoup changé, les apprenti·e·s évoquent principalement des traits de caractère tels que: «maturité», «patience», «maîtrise de soi», «être mûr», «savoir s’habituer à d’autres langages», «s’affirmer», «s’endurcir», «autonome», «très rapide», «se débrouiller tout seul» ou encore «prendre sur soi» qui découlerait également de l’expérience de la stratégie de passivité. Cette prise de conscience des savoir-faire et savoir-être acquis au cours de l’expérience de travail montre également l’évolution du parcours de ces apprenti·e·s durant les trois ans de formation.

 6. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Cette contribution a comme objectif d’étudier la façon dont les jeunes en formation répondent aux exigences et contraintes du métier de gestionnaire de commerce de détail. L’analyse des stratégies de coping comme moyen de faire face aux conditions de travail a permis de relever que les apprenti·e·s ne subissent pas uniquement les conditions difficiles de leur métier. Ces stratégies peuvent ainsi même renforcer leur rapport au métier. En cherchant des arrangements pour améliorer leur situation d’apprentissage, elles et ils vont intégrer aussi bien le savoir-faire théorique et pratique que le savoir-être propre au métier. Le rapport au métier que les apprenti·e·s construisent est ainsi étroitement lié à leur manière de faire face aux difficultés rencontrées durant la formation en entreprise. Elles et ils développent trois stratégies – résistance, passivité et autonomie – qui progressivement leur permettent de faire face aux conditions de travail parfois exigeantes.

45 
La stratégie de résistance, liée au mécanisme défensif, se traduit par une objection à la sensation de mal-être engendrée par des conditions de formation et de travail pénibles ou des situations ressenties comme injustes. Elle procure aux apprenti·e·s le sentiment d’un pouvoir d’action et d’influence. En adoptant cette stratégie, les apprenti·e·s cherchent à se protéger dans le but de mieux supporter les contraintes de formation en entreprise. Ce type de posture corrobore les études de Moreau (2006; 2009) et Lamamra et Duc (2012; 2015) qui ont également relevé des réactions de résistance de la part des apprenti·e·s particulièrement lors de difficultés rencontrées sur le lieu de formation en entreprise. Même si la plupart de nos exemples de stratégies sont défensives, nous avons pu relever que cette stratégie peut également permettre d’agir sur le problème dans le but de le résoudre ou tout au moins d’en réduire les tensions internes et externes (Bruchon-Schweitzer 2001; Chabrol, 2005). Ces démarches volontaires et impliquées des apprenti·e·s leur permettent de continuer leur formation et aussi souvent d’être davantage ancré·e·s dans leur métier, car elles et ils développent leur savoir-être professionnel en affrontant les conflits et problèmes.

46 
La stratégie de passivité, qui se rattache au mécanisme d’adaptation, implique une prise de distance par rapport aux personnes ou aux situations conflictuelles dans le but de s’y accommoder. Elle se focalise davantage sur l’émotion, mais ne diminue pas pour autant forcément le pouvoir d’action. Elle permet d’atténuer le poids de situations perçues comme difficiles et inhérentes au métier de gestionnaire de commerce de détail. Cette stratégie a une fonction d’autoprotection notamment face à l’attitude négative des client·e·s. Ainsi, les apprenti·e·s développent un savoir-être professionnel qui pourra être utile lorsqu’elles et ils seront confronté·e·s à des situations similaires. Le recours à ce type de stratégie a également comme dessein d’éviter le conflit. Se figer dans une telle stratégie risque cependant d’aboutir à un isolement et, à terme, à une distanciation vis-à-vis de leur métier. Si la situation de détachement s’installe, le danger serait un arrêt d’apprentissage comme le confirment Lamamra et Masdonati (2009) dans leur analyse sur le sujet. Le rapport au métier est dès lors perturbé et le futur professionnel des apprenti·e·s serait mis en péril.

47 
La stratégie d’autonomie par la prise d’initiative et la valorisation des tâches effectuées au sein de l’entreprise encourage les jeunes en formation à développer un sentiment de confiance en soi. Ce mode d’investissement professionnel (Osty, 2003) favorise leur construction aussi bien personnelle que professionnelle. La prise d’initiative, en réponse à un encadrement déficient, peut encourager les apprenti·e·s à créer leur propre manière d’apprendre en vue de parfaire leur savoir-faire pratique. Les apprenti·e·s maîtrisent ainsi une situation problématique tout en consolidant leur place au sein de l’entreprise. Trouver du sens dans les exigences du métier permet de mieux vivre les conditions de travail difficiles et d’une certaine manière de maîtriser la formation. En acceptant les conditions de travail comme un défi en vue du développement de leur savoir-faire théorique et pratique, les jeunes en formation y trouvent du sens tel un passage nécessaire pour pouvoir réussir sur le plan professionnel. Ce type de stratégie nécessite la maîtrise d’une situation de formation perçue comme défavorable. À travers ce type de stratégie, les apprenti·e·s cherchent aussi de la reconnaissance leur permettant de mieux se positionner et de s’affirmer au sein de l’entreprise.

48 
Alors même qu’aucune stratégie ne peut être définie a priori comme étant efficace pour gérer l’ensemble des circonstances et situations difficiles, ce sera notamment leur combinaison, particulièrement en fin de formation avec le cumul d’expériences, qui permettra une meilleure gestion des situations difficiles favorisant ainsi un rapport positif au métier. Nous rejoignons ici Lazarus et Folkman (1984; 1988) qui abordent la question du coping comme un processus s’inscrivant dans une perspective dynamique. Notre analyse va même plus loin puisqu’elle montre qu’une sorte de jeu entre les stratégies est opéré par les apprenti·e·s selon la situation.

49 
La mise en place de ces différentes stratégies ne se fait en revanche pas hors contexte, mais bien dans le cadre de l’entreprise lors de difficultés rencontrées. La stratégie de résistance adoptée par les apprenti·e·s a une chance d’être appliquée, si elle est prise en compte par les collègues et l’employeur, pour autant qu’elle puisse s’élaborer et créer ainsi un effet positif sur leur rapport au métier. Se distancer d’une situation difficile par une stratégie de passivité apparaît souvent comme une stratégie répondant à un manque d’écoute des besoins des apprenti·e·s avec le risque d’un désinvestissement de leur part. Enfin, la stratégie d’autonomie est facilitée par la reconnaissance et la valorisation des savoir-faire et savoir-être développés par les apprenti·e·s. Si les jeunes en formation ne sont pas reconnus, il y a un risque qu’elles ou ils se sentent exploité·e·s, ce qui remet en question le rapport positif qui a pu être développé à l’égard de l’entreprise et/ou du métier (Caprani, Duemmler et Felder, 2019).

50 
En conclusion, l’intérêt pour la pratique de définir ces stratégies est de permettre aux personnes formatrices en entreprise et aux enseignant·e·s d’être plus attentifs aux problèmes et stratégies des apprenti·e·s et si nécessaire de réajuster leur propre encadrement et enseignement. L’élaboration d’outils pédagogiques qui s’appuieraient sur ces stratégies pourrait travailler sur certains points problématiques tels que la gestion de client·e·s difficiles, des conflits avec un·e supérieur·e ou le développement de l’autonomie. La discussion de ces stratégies avec des apprenti·e·s serait également un moyen de prise de conscience et ainsi d’appréhender autrement les difficultés sur le lieu de travail.
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[1] L’âge d’entrée en formation en Suisse est de 15 ans révolus.
[2] À noter qu’en Suisse le cursus en formation professionnelle est appelé
          «apprentissage» et les jeunes en formation sont désignés par l’appellation
          «apprenti·e·s».
[3] À noter que la littérature scientifique française parle également de «stratégies
          d’ajustement» (Dantchev, 1989; Dantzer, 1989).
[4] Cf. point 5.1: Stratégie de
          résistance.
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Résumé
Pour mieux comprendre l’expérience de l’unschooling, des entretiens en
        profondeur non directifs avec cinq adultes québécois l’ayant vécue ont été menés selon une
        approche phénoménologique, révélant les perceptions de leur vécu éducatif et de leur
        famille, ainsi que leur vision du monde. Certains aspects des témoignages corroborent les
        résultats d’études antérieures concernant l’autodidaxie, l’usage des technologies de
        l’information, le développement des intérêts et la participation au groupe de soutien;
        d’autres relèvent des limites quant à l’apprentissage de la persévérance, la poursuite
        d’objectifs d’apprentissage complexes, l’intégration scolaire et l’évaluation. Les
        participants parlent aussi de conflits familiaux, d’emprise parentale, de négligence et de
        l’influence de cette expérience sur leur vision de la société, du travail, du système
        scolaire et du rôle de l’État en éducation.
Mots clés : homeschooling, unschooling, école à la maison, Québec, phénoménologie

Abstract
The experience of adults who were “unschooled”: A phenomenological
        approachThis study uses a phenomenological approach to gain a better understanding of the
        effects of unschooling on children (now adults) in Quebec, drawing on in-depth non-directive
        interviews to gain insight into their educational experience, their families and their views
        of the world. Some of the information gathered supports the findings of previous studies in
        respect to self-education, the use of information technologies, the development of interests
        and participation in support groups; other data suggests limitations in learning to
        persevere, pursuing complex learning objectives, school integration and assessment. The
        participants also discussed family conflicts, parental control, neglect and how the
        experience has affected their views of society, work, the school system and the role of the
        state in education.
Keywords : homeschooling, unschooling, Quebec, phenomenology

Resumen
La experiencia de los adultos que han vivido la unschooling: un
        enfoque fenomenológicoPara comprender mejor la experiencia de la unschooling, se realizaron
        entrevistas en profundidad y no directivas con cinco adultos quebequenses que la habían
        experimentado utilizando un enfoque fenomenológico, revelando las percepciones de su
        experiencia educativa y de su familia, así como su visión del mundo. Algunos aspectos de los
        testimonios corroboran los resultados de estudios previos sobre el autodidactismo, uso de
        tecnologías de la información, desarrollo del interés y participación en el grupo de apoyo;
        otros señalan los límites del aprendizaje de la perseverancia, la búsqueda de objetivos de
        aprendizaje complejos, la integración escolar y la evaluación. Los participantes también
        hablan sobre los conflictos familiares, el control parental, el abandono y la influencia de
        esta experiencia en su visión de la sociedad, el trabajo, el sistema escolar y el papel del
        Estado en la educación.
Palabras clave : homeschooling, unschooling, escuela en casa, Quebec, fenomenología
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Une minorité grandissante d’enfants et d’adolescents acquièrent leur formation de
          base hors de l’école (Kunzman et Gaither, 2013). En effet, dans un grand nombre de pays
          d’Amérique du Nord, d’Europe, d’Asie et d’Océanie, la fréquentation scolaire n’est pas
          strictement obligatoire, car les parents peuvent choisir une autre forme d’éducation pour
          leurs enfants, à certaines conditions (International Center for Home Education
          Research, 2020), ce qui ouvre la porte à une diversité de pratiques éducatives. Cependant,
          dans la plupart des études relatives à ce phénomène, des termes comme «enseignement à
          domicile», «instruction en famille» ou «homeschooling» amalgament des pratiques fort différentes, allant d’un
          enseignement dispensé par les parents, à la formation à distance offerte aux jeunes par
          une institution publique, en passant par l’unschooling [1]. Il apparaît nécessaire de cibler
          une seule de ces pratiques pour mieux la comprendre.

2 
Bien qu’une première utilisation du terme unschooling (Holt, 1977/2016) pour décrire cette pratique remonte au siècle
          dernier, il n’y a à ce jour [2], à notre connaissance, pas
          plus d’une quinzaine d’études scientifiques portant spécifiquement sur l’unschooling. Menées entre 2006 et 2018 auprès de
          participants allemands, anglais, australiens, canadiens, étatsuniens et d’une famille
          hongkongaise, ces études rapportent principalement les croyances et les valeurs
          constituant les fondements de cette vision de l’éducation; elles relèvent les motifs de ce
          choix parental; et elles décrivent les pratiques éducatives des familles ainsi que leurs
          relations avec les autorités scolaires. Une seule étude s’est intéressée aux adultes ayant
          vécu l’unschooling.

3 
Du point de vue des méthodes, la moitié d’entre elles sont des études de cas unique,
          des écrits réflexifs ou autobiographiques des auteurs et des devis de recherche
          qualitative ou mixte avec dix participants ou moins; l’autre moitié de ce corpus est
          composé de recherches réalisées au moyen de questionnaires en ligne auprès d’échantillons
          de convenance, d’analyses de conversations et d’entretiens en ligne, de groupes de
          discussion et de devis de recherche ethnographique ou mixte, avec plus de 10 et moins de
          100 participants, sauf une étude de Gray et Riley (2013) qui comptait 232 répondants. Six
          études sont des mémoires de maîtrise ou des thèses doctorales. Quoique très limité, ce
          corpus de recherche exploratoire permet d’esquisser un portrait de ce phénomène
          éducatif.
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4 
La conception de l’apprentissage des parents unschoolers est centrée sur la motivation intrinsèque de l’enfant et sur ses
          capacités d’apprentissage autodirigé (Curtice, 2014; Gray et Riley, 2015b;
          Grunzke, 2010; Kirschner, 2008). Les parents qui adoptent cette conception
          perçoivent les récompenses, les menaces, les évaluations et l’enseignement séquentiel
          planifié comme des agents perturbateurs de l’apprentissage (Curtice, 2014; Kirschner, 2008). Ils croient que les humains sont plus engagés dans leur travail et
          plus enclins à en surmonter les obstacles s’ils ont eux-mêmes établi leurs objectifs
          (Kirschner, 2008). Ces parents sont par ailleurs
          convaincus que, lorsque l’enfant acquiert des connaissances approfondies sur un sujet qui
          l’intéresse et développe des compétences par lui-même, tout l’engagement, les habitudes de
          travail et les efforts déployés pour atteindre cette maîtrise peuvent ensuite être
          transférés à un autre objectif d’apprentissage (Curtice, 2014). Selon Tyson (2019),
          l’autonomie qu’on y développe devrait être la base de l’apprentissage tout au long de la
          vie, prôné par l’UNESCO.

5 
Les parents unschoolers [3] considèrent leurs enfants comme les premiers évaluateurs de leur
          travail (Curtice, 2014; Gray et Riley, 2013; Kirschner, 2008). Ils disent accepter l’erreur et l’échec, l’enfance étant perçue comme
          le meilleur moment pour vivre ces expériences (Curtice, 2014). Ils adoptent comme principe le respect du processus d’apprentissage de
          l’enfant (Bertozzi, 2006; Kirschner, 2008). Par exemple, ils n’ont pas d’attente précise à
          l’égard de l’âge de l’apprentissage de la lecture (Kirschner, 2008).

6 
Le développement de compétences est l’un des principaux objectifs éducatifs de ces
          parents, qui valorisent la capacité à résoudre des problèmes, dans une perspective
          d’actualisation de soi, et l’apprentissage par l’expérience directe, plutôt que la
          préparation à la vie future (Kirschner, 2008). Ils croient que l’apprentissage a lieu en
          tout temps, à travers toute expérience (Curtice, 2014; Gray et Riley, 2013;
          Kirschner, 2008).

7 
L’étude menée par Gray et Riley (2013) auprès de 232 familles unschoolers révèle trois
          conceptions différentes du rôle des parents. La première consiste à ne pas tenter
          délibérément de motiver, de guider, ni de diriger l’apprentissage de l’enfant, sauf s’il
          en fait la demande – la liberté étant le concept central de cette philosophie éducative.
          La seconde conception implique de guider et de motiver l’enfant, en lui présentant des
          ressources susceptibles de nourrir ses centres d’intérêt et en l’exposant à différents
          champs de connaissances, à des mentors potentiels ou à des activités (visite de musée,
          concert, atelier d’écriture ou de jardinage, etc.). L’étude de Kirschner (2008) montre aussi cette conception du rôle des parents.
          La troisième veut que le parent ait des objectifs éducatifs en tête et guide doucement
          l’enfant, par exemple en l’encourageant à essayer une nouvelle activité éducative chaque
          jour.
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8 
Dans l’étude de Gray et Riley (2013), la décision des parents est motivée par
          l’observation des expériences éducatives et émotionnelles de leurs enfants, tant à l’école
          qu’en dehors (43,5 %); une philosophie de vie qui valorise la liberté et le respect des
          différences individuelles (37,1 %); des réflexions sur leurs propres expériences scolaires
          négatives, en tant qu’élève ou enseignant (31,9 %); et, pour une grande majorité d’entre
          eux, des connaissances en éducation développées par des lectures, des conférences, des
          sites Internet et les récits d’expérience d’autres familles unschoolers. Certaines mères unschoolers développent ainsi un sentiment d’autoefficacité qui fluctue selon
          divers facteurs positifs ou négatifs de cette expérience (Morrison, 2016), et une confiance croissante en leur choix éducatif
          (Riley, 2016).

9 
Selon Grunzke (2010), le choix de l’unschooling est associé plus largement à une critique de la culture dominante
          (mainstream), notamment en ce qui a trait à
          l’éducation des enfants, et ce, dès la périnatalité. Pour plusieurs familles, l’unschooling est un prolongement des pratiques parentales
          alternatives liées au parentage de proximité, telles que l’accouchement à la maison ou en
          maison de naissance avec une sage-femme, l’allaitement prolongé et à la demande, le
          portage des bébés, le partage du lit parental et la méthode de l’hygiène naturelle
          infantile (Bertozzi, 2006; Curtice, 2014; English, 2014; Grunzke, 2010;
          Kirschner, 2008).
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Ce choix s’inscrit également dans un refus des horaires scolaires vus comme
          surchargés (Gray et Riley, 2013;
          Grunzke, 2010; Kirschner, 2008). Ces parents souhaitent offrir à l’enfant un autre
          mode de vie qui respecte ses cycles naturels de sommeil (Curtice, 2014; Grunzke, 2010). Ils expriment aussi une résistance aux effets du néolibéralisme sur
          les systèmes scolaires, comme la gestion axée sur les résultats, qui entraîne
          l’augmentation du temps scolaire, la réduction des programmes d’études et la
          multiplication des tests normalisés (Curtice, 2014; Gray et Riley, 2013;
          Grunzke, 2010; Kirschner, 2008; Siconolfi, 2010).
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De plus, en cohérence avec leurs convictions relatives à l’écologie et à la santé,
          les familles unschoolers adoptent des modes de
          consommation alternatifs: coopératives alimentaires, agriculture biologique, commerce
          équitable, homéopathie, etc. (Bertozzi, 2006;
          Curtice, 2014; Grunzke, 2010).

 1.3 Pratiques [image: Retour au plan de l'article]
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Bien que les parents et les défenseurs de l’unschooling mettent l’accent sur l’apprentissage des jeunes, les études
          réalisées à ce jour portent davantage sur les pratiques parentales. Dans l’étude de
          Kirschner (2008), les 22 familles déploient des
          efforts pour organiser leur logement de manière à faciliter la libre exploration et
          l’autonomie de leurs enfants, que ce soient leur garde-robe, le réfrigérateur, ou le
          rangement du matériel d’art, des livres, des jouets, des outils, des produits de
          nettoyage, etc.
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L’usage des nouvelles technologies de l’information jouerait aussi un rôle important
          pour l’accès aux connaissances, et même pour la croissance de ce mouvement éducatif. Bien
          que certains parents craignent la cyberdépendance, ils apprécient l’accès à des notions
          spécialisées, à des tutoriels et à des formations de toutes sortes (Bertozzi, 2006;
          Curtice, 2014; Siconolfi, 2010). Dans l’étude de Curtice (2014), menée auprès de dix
          familles unschoolers, l’usage des technologies
          par les enfants est étudié au moyen de questionnaires, d’entrevues, mais aussi d’un
          logiciel qui garde des traces de l’activité des enfants à l’ordinateur. Il en ressort que
          les enfants s’adonnent aux nouvelles technologies de huit à dix heures par jour:
          fréquentation des réseaux sociaux, recherche sur Internet, visionnement de vidéos, lecture
          d’articles et de livres électroniques, rédaction de billets de blogues, participation à
          des forums et écriture de fiction, pratique et création de jeux vidéo, etc. Des ressources
          de formation en ligne sont parfois utilisées; toutefois, les jeux vidéo représentent 90 %
          de l’utilisation totale des ordinateurs. Dans son étude auprès de cinq familles,
          Bertozzi (2006) constate qu’il n’y a pas consensus chez les parents sur la posture à
          adopter face à l’usage de ces technologies.
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Sur le plan social, les parents unschoolers
          viseraient l’intégration graduelle de l’enfant dans une vie familiale élargie et dans la
          communauté. Dans un premier temps, plusieurs familles unschoolers pratiquent le portage des bébés, qui permettrait à ces derniers
          d’avoir plus facilement accès au monde des adultes (Kirschner, 2008). Dans un deuxième temps, les parents deviennent des
          médiateurs entre les enfants et les ressources communautaires susceptibles de nourrir
          leurs passions, telles que les bibliothèques, les centres de la nature et les musées
          (Kirschner, 2008), ou de leur permettre de vivre
          des expériences authentiques, de faire des sorties avec d’autres familles, par
          l’intermédiaire d’un groupe de soutien, ou de réaliser des activités dans un centre de
          ressources pour enfants éduqués à la maison (Bertozzi, 2006; Kirschner, 2008). Dans la
          majorité des cas, l’enfant est libre de suivre des cours s’il le souhaite, comme des
          formations offertes par des organisations communautaires, des programmes de type scolaire
          organisés par des groupes d’éducation à la maison une à deux journées par semaine, des
          cours de sport ou d’art. Si c’est le cas, les parents considèrent tout de même leur enfant
          unschooler, parce que l’activité répond à sa
          demande (Curtice, 2014). La mobilisation de la famille élargie est aussi un aspect
          caractéristique de la dynamique de ces familles, ce qui traduit le désir d’une
          socialisation multiâge (Curtice, 2014;
          Kirschner, 2008). Dans un troisième temps, soit
          dès le début de l’adolescence, les parents n’ont plus un rôle aussi actif dans la
          recherche de ressources et deviennent des conseillers (Kirschner, 2008). Plus les enfants
          vieillissent, plus les parents les laissent trouver eux-mêmes des occasions de créer des
          relations d’amitié ou de mentorat à partir d’intérêts communs, d’explorer les possibilités
          éducatives et expérientielles de leur communauté locale et du monde qui les entoure
          (Curtice, 2014; Gray et Riley, 2015b; Kirschner, 2008).
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Par ailleurs, en ce qui concerne l’éducation à la diversité culturelle et à la
          justice sociale, les 94 parents unschoolers recrutés par Morrison (2018) présentent une pratique semblable à celle qui a
          cours dans les écoles publiques étatsuniennes, c’est-à-dire qu’elle se résume généralement
          à compter sur l’exposition de l’enfant à la diversité, sans accorder beaucoup d’importance
          à la discussion ni à l’analyse des problématiques d’inégalités et d’exclusion, et encore
          moins à l’action sociale. La chercheuse en déduit que la latitude caractéristique de
          l’unschooling demeurant centrée sur l’enfant et
          se refusant à toute planification ou imposition, «l’unschooling est peut-être incompatible, sur le plan philosophique, avec une
          éducation volontairement multiculturelle et sensible à la justice sociale» (p. 109).

 1.4 Suivi [image: Retour au plan de l'article]
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Dans le cadre de son étude, Dhouib (2019) a demandé à des parents unschoolers québécois quel suivi de leur pratique éducative
          par les autorités scolaires serait souhaitable, selon eux, en prenant en compte le droit
          de l’enfant à l’éducation. Lors de séances de discussion en sous-groupes, les 25 parents ont développé la possibilité de trois approches:
          l’absence d’interaction, une offre de soutien aux familles et l’appréciation de
          l’expérience éducative de l’enfant. Selon la proposition des parents, cette dernière
          pourrait porter soit sur l’environnement éducatif offert à l’enfant, soit sur son parcours
          éducatif, et ce, au moyen de l’examen d’un portfolio, d’une discussion informelle avec la
          famille ou de la visite du domicile. Dhouib (2019) a examiné toutes les approches proposées au moyen d’une grille
          d’analyse relative au droit de l’enfant à l’éducation, composée de cinq conditions du
          respect de ce droit et de leurs indicateurs: la troisième a satisfait tous les critères.
          Cet apprivoisement de la relation école-famille dans un contexte d’unschooling trouve écho dans l’étude de Riley (2016), qui rapporte que les autorités hongkongaises, très
          rarement confrontées à l’apprentissage en famille ou à l’unschooling, en viennent peu à peu à considérer un couple de parents unschoolers comme des parents exemplaires.

 1.5 Adultes [image: Retour au plan de l'article]
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Dans la deuxième étude de Gray et Riley (2015a, 2015b), 75 participants adultes
          de 18 à 49 ans ont rempli un questionnaire en ligne portant sur leurs perceptions
          relativement à leur expérience éducative, ainsi qu’à leur aptitude à poursuivre des études
          supérieures, à trouver un emploi satisfaisant et à maintenir une vie sociale épanouie.
          Parmi eux, 24 n’ont jamais fréquenté l’école, 27 l’ont quittée après la sixième année du
          primaire et 24 ont vécu un peu de fréquentation scolaire après la sixième année, mais pas
          pendant les deux années correspondant à la fin du secondaire.
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Les résultats indiquent que 83 % des répondants (62) ont fréquenté un établissement
          d’enseignement postsecondaire. Parmi eux, au moment du sondage, 33 avaient complété un
          diplôme de premier cycle universitaire ou y étudiaient; 13 avaient complété un programme
          aux cycles supérieurs ou y étudiaient; 29 avaient poursuivi un autre type d’études
          postsecondaires, par exemple en cuisine, en administration des affaires, en massothérapie
          ou en interprétation du langage des signes. La moitié des participants ayant fréquenté
          l’université (23 sur 46) rapportent des avantages liés à l’unschooling: ne pas être épuisé par une scolarité précédente, avoir appris à
          s’autodiriger, être conscient de sa liberté de choix et être décidé à aller chercher le
          maximum de ce que l’institution éducative peut apporter. Sept participants mentionnent des
          difficultés d’adaptation au caractère formel des cours, quoique rapidement dépassées sans
          handicaper leur cheminement. Seuls trois participants se considèrent désavantagés par
          rapport aux étudiants ayant vécu un parcours scolaire complet.
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Sur le plan de l’emploi, 77 % des répondants constatent un lien évident entre leur
          emploi actuel et les centres d’intérêt développés pendant la période d’unschooling: 48 % des participants poursuivent une carrière
          dans le domaine des arts, 53 % sont entrepreneurs et 29 % travaillent dans les domaines
          des sciences sociales ou naturelles, des technologies, de l’ingénierie et des
          mathématiques.
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Les participants notent des répercussions positives de l’unschooling dans leur vie: leurs capacités
          d’autodétermination et d’automotivation (75 %); un fort sens des responsabilités (48 %);
          un intérêt continu pour l’apprentissage (44 %); une confiance en soi (43 %); une
          transition plus douce vers la vie adulte (33 %); l’absence des facteurs de stress liés à
          la scolarisation (28 %); et davantage de temps passé en famille (24 %). Du côté des
          inconvénients, 28 répondants (37 %) n’en identifient aucun. Les 47 autres mentionnent
          avoir été l’objet de critiques et de jugements relatifs à l’unschooling (28 %); un certain isolement, particulièrement s’il y avait peu
          d’enfants unschoolers dans leur région (21 %);
          et, pour trois d’entre eux, des déficits majeurs au niveau des apprentissages (11 %). Ces
          derniers disent avoir vécu de la négligence parentale ou un isolement forcé, n’étant pas
          libre d’aller à l’école s’ils le souhaitaient. Ils attribuent leur situation soit à des
          troubles de santé mentale de la mère, au manque d’implication du père ou aux croyances
          chrétiennes fondamentalistes des parents. Cela dit, la majorité des répondants considèrent
          que les avantages ont été plus importants que les inconvénients.
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En résumé, les rares études portant sur l’unschooling permettent de mieux saisir ses fondements, les motifs du choix des
          parents, leurs pratiques éducatives et les modalités de suivi qu’ils pourraient juger
          acceptables. On remarque que ces recherches interrogent surtout les parents; elles ne
          sollicitent les jeunes que pour les observer ou leur demander de nommer leurs activités.
          Gray et Riley (2015a, 2015b) sont les seuls à s’être intéressés aux adultes ayant vécu
          l’unschooling dans leur enfance, pour connaître
          leur situation et leur appréciation de leur expérience éducative, au moyen d’un
          questionnaire en ligne. Toutefois, à notre connaissance, aucune étude ne leur a donné la
          parole pour qu’ils s’expriment librement sur leur expérience, afin de mieux la
          comprendre.

 1.6 Question et objectifs de recherche [image: Retour au plan de l'article]
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La présente étude pose la question suivante: quel sens des adultes ayant vécu
          l’unschooling donnent-ils à leur expérience
          éducative? Les objectifs poursuivis sont de: 1) décrire leur point de vue sur leur
          expérience éducative et leur parcours; 2) mieux comprendre l’expérience de l’unschooling à partir de ce point de vue.

 2. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
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Pour cette étude exploratoire, cinq adultes québécois ayant vécu l’unschooling ont été recrutés pour partager leur point de
          vue lors d’entretiens en profondeur, menés et analysés selon l’approche
          phénoménologique.

 2.1 Approche phénoménologique [image: Retour au plan de l'article]
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La phénoménologie s’intéresse au mode originaire de la manifestation des phénomènes,
          c’est-à-dire à la conscience, définie comme le moyen d’accès à tout ce qui se donne dans
          l’expérience, puisqu’on ne peut se rapporter à rien sans son concours et que rien ne peut
          être dit sans l’inclure implicitement (Bordeleau, 2005; Giorgi, 1997). Cela implique que
          toute analyse du monde suppose un sujet pour lequel le monde est (Bordeleau, 2005;
          Giorgi, 1997). Cette perspective épistémologique est importante en sciences humaines,
          puisqu’elle permet de dépasser la compréhension ontologique cartésienne et dualiste de la
          relation sujet-objet, qui veut que le sujet et l’objet soient deux entités indépendantes
          qu’il s’agit de relier par la science (Giorgi, 1997; Meyor, 2005).
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Pour être considérée phénoménologique, une recherche doit comporter l’usage d’une
          modalité de réduction (Bordeleau, 2005; Giorgi, 1997). La réduction phénoménologique est
          un procédé qui exige de s’abstenir de prendre le monde pour acquis, n’acceptant pas
          d’emblée de dire qu’un objet, compris dans son extension la plus générale possible, «est»,
          mais cherchant plutôt à comprendre ce qui porte un être à dire qu’un objet «est»
          (Bordeleau, 2005; Creswell, 2013; De Monticelli, 2000; Giorgi, 1997). Il s’agit de revenir
          à la chose même, telle qu’elle se manifeste à la conscience, mettant ainsi l’accent sur
          les données expérientielles (Boutin, 2011). La seconde exigence de la réduction
          phénoménologique est de se «mettre entre parenthèses», soit d’éviter, dans la mesure du
          possible, que les connaissances du chercheur, ses préjugés, ses biais, ainsi que ses
          références théoriques et idéologiques n’interviennent durant les phases de collecte et
          d’analyse des données, pour ainsi décrire le phénomène fidèlement, tel qu’il est restitué
          par le ou les sujets se prêtant à l’étude (Boutin, 2011; Creswell, 2013;
          De Monticelli, 2000; Giorgi, 1997; Paillé et Mucchielli, 2012).
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En somme, la phénoménologie est l’investigation systématique de l’expérience
          subjective, c’est-à-dire l’analyse du sens que les individus attribuent à un phénomène
          (le quoi), tout en tenant compte des modalités, tonalités et styles subjectifs inhérents à
          l’expérience de ce phénomène (le comment) (Boutin, 2011; Meyor, 2005). Ultimement, la
          démarche phénoménologique vise à décrire ce que des individus ont en commun dans leur
          expérience d’un phénomène donné (Creswell, 2013).

 2.2 Participants [image: Retour au plan de l'article]
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Le recrutement des participants ciblait tout adulte ayant vécu l’unschooling pendant au moins 4 ans entre l’âge de 6 et de
          16 ans, vivant au Québec, capable de s’exprimer en français et ne faisant pas partie de la
          fratrie d’un autre participant. En mai 2016, une lettre d’invitation à participer au
          projet de recherche a été envoyée à des participants potentiels connus de
          l’étudiante-chercheuse ainsi qu’aux responsables d’organisations québécoises susceptibles
          d’être en lien avec de telles personnes (associations de parents et groupes de soutien),
          afin qu’ils la fassent suivre à leurs membres. La lettre a aussi été publiée dans
          différents groupes pertinents du réseau social Facebook, soit des groupes reliés à
          l’éducation et à la parentalité alternative.
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Lorsque des personnes intéressées communiquaient avec l’étudiante-chercheuse, elle
          leur transmettait cette définition de la non-scolarisation, adaptée de celles de Gray et
          Riley (2013) et de Holt et Farenga (1981/2003):
La non-scolarisation n’est pas de la scolarisation. Les enfants et les adolescents
            qui vivent cette alternative éducative ne se voient pas imposer d’aller à l’école ni de
            réaliser à la maison des tâches de type scolaire. Plus spécifiquement, ils ne se voient
            pas imposer de curriculum prédéfini, de devoirs, ni de tests pour mesurer leurs progrès.
            Ils ont plutôt la possibilité de poursuivre leurs intérêts et d’apprendre de la manière
            qui leur est propre. Néanmoins, cela ne signifie pas qu’ils ne suivent pas de cours de
            forme traditionnelle, ou n’utilisent pas de matériel associé au curriculum officiel, si
            tel est leur choix.
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S’ils s’identifiaient à cette description, le formulaire d’information et de
          consentement à participer à l’étude leur était envoyé [4].
          Cinq participants originaires de quatre régions administratives du Québec ont ainsi été
          recrutés. Le tableau 1 les présente sommairement, avec des prénoms fictifs. Leur
          expérience d’unschooling se situe pendant
          l’enfance, l’adolescence, ou ces deux périodes. Il s’agit de quatre femmes et d’un homme
          qui, au moment des entretiens, étaient âgés de 18 (pour deux d’entre eux), 19, 34 et
          41 ans. La durée moyenne des entretiens fut d’une heure trente minutes.

[image: Caractéristiques des participants] Tableau 1 Caractéristiques des participants

 [Voir la liste des
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 2.3 Collecte et analyse des données [image: Retour au plan de l'article]
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La méthode mise en oeuvre correspond aux étapes suggérées par Giorgi (1997):
          1) entretiens non dirigés (enregistrement audiovisuel), transcrits intégralement;
          2) écoute des enregistrements et lecture des transcriptions à deux reprises, pour
          s’imprégner des données; 3) segmentation des données en unités de sens (fig. 1);
          4) regroupement thématique de ces unités (à l’aide du logiciel d’analyse de données
          qualitatives QRS NVIVO) (fig. 2); 5) rédaction d’un compte rendu du témoignage de chaque
          participant (fig. 3); 6) synthèse des comptes rendus pour mettre en lumière des aspects
          communs.
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Suivant la recommandation de Boutin (2011), lors des entretiens,
          l’étudiante-chercheuse a proposé le thème au moyen de la question d’ouverture:
          «Pouvez-vous me décrire votre expérience de la non-scolarisation?», puis a laissé le
          participant s’exprimer librement, ne faisant qu’animer la rencontre en demandant des
          clarifications, en reformulant et en reflétant ce qui était dit. À la suite des
          entretiens, un échange par courriel a eu lieu avec chacun afin de clarifier certains
          passages des comptes rendus, ou de les valider.

[image: Exemple de la segmentation des données en unités de sens5] Figure 1 Exemple de la segmentation des données en unités de sens [5]
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[image: Exemple du regroupement thématique des unités de sens] Figure 2 Exemple du regroupement thématique des unités de sens
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[image: Extrait du compte rendu du témoignage d’une participante] Figure 3 Extrait du compte rendu du témoignage d’une participante

 [Voir la liste des
            figures] 
 3.  Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Après une description sommaire du contexte éducatif et du parcours de chacun des
          participants, tirée du compte rendu [6] de son témoignage,
          sont exposés des aspects communs de leur expérience, obtenus par l’analyse décrite en
          2.2.

 3.1 Contextes et parcours [image: Retour au plan de l'article]
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Magalie vit dans une famille de plusieurs enfants. Elle habite encore le foyer
          familial, en campagne, où sa famille tient un centre équestre. Ayant vécu l’unschooling de l’âge de 6 à 16 ans, elle n’est jamais allée
          à l’école. Elle n’a jamais connu les évaluations, parce qu’elle n’était pas inscrite
          auprès des autorités scolaires. Elle a beaucoup voyagé avec sa famille. Sa mère a été
          davantage présente que son père dans son expérience éducative. Magalie est passionnée par
          les chevaux depuis sa tendre enfance; elle souhaite ouvrir un refuge pour animaux blessés.
          Depuis l’âge de 15 ans, elle gère une petite écurie de quelques chevaux, ce qui équivaut à
          une dizaine d’heures de travail rémunéré par semaine. Elle pare également les sabots de
          chevaux pour quelques clients vivant près de chez elle.
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Ariane a vécu avec son père et sa belle-mère sur une petite ferme. Elle a grandi au
          sein d’une communauté religieuse qu’elle qualifie de sectaire, participant à des
          assemblées religieuses plus de douze heures par semaine. De la maternelle à la sixième
          année, elle était première de classe et avait été classée en douance pour le secondaire.
          Un changement à l’entente de garde parentale, suivi d’un déménagement, a permis à son père
          de la retirer de l’école, pour des motifs religieux, alors que les autorités scolaires de
          leur nouveau territoire de résidence ignoraient leur présence. Ariane a assumé seule sa
          formation de base au moyen de cahiers scolaires et de cours par correspondance
          clandestins. Selon le cadre juridique québécois, il fallait avoir 16 ans pour suivre ces
          cours, mais elle a menti sur sa feuille d’inscription, ce qui lui a permis d’en bénéficier
          quelque temps, jusqu’à ce qu’elle soit découverte. À 16 ans, Ariane a passé avec succès
          les examens pour l’obtention du diplôme d’études secondaires. Depuis, ayant complété un
          baccalauréat en littérature et une maîtrise en éducation, elle travaille en
          éducation.
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Raphaëlle vit avec sa mère dans une famille recomposée de quelques enfants. Sa mère
          est en faveur de l’unschooling, alors que son
          père aurait préféré un parcours éducatif plus conventionnel. Elle est allée à l’école de
          façon intermittente: d’abord en maternelle et en première année, puis trois jours en
          deuxième; ensuite, en sixième, puis deux jours en première secondaire. Ses départs de
          l’école sont dus à des relations difficiles avec ses enseignantes et à un placement en
          classe d’adaptation scolaire au secondaire, où elle ne se sentait pas à sa place.
          Raphaëlle vivait des difficultés en mathématiques et au niveau de l’attention, notamment
          en situation d’évaluation. À la maison, elle a vécu une transition graduelle de l’«école à
          la maison» vers l’unschooling. Elle a travaillé
          dans une épicerie, puis comme serveuse. Elle veut devenir sage-femme depuis qu’elle a
          assisté sa mère lors de l’accouchement de son petit frère; elle commençait une formation
          d’accompagnement à la naissance en ligne lors de l’entretien.
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Dominique est l’aînée de sa famille; deux membres de sa fratrie n’ont jamais
          fréquenté l’école. Au cours de son enfance, sa famille habitait sur une petite ferme en
          région. Elle est allée à l’école maternelle, puis a éprouvé des difficultés d’adaptation
          en première année et son père a accepté qu’elle quitte l’école. Elle a fait de l’«école à
          la maison», sous supervision scolaire, en première et en deuxième. En troisième, elle a
          fréquenté une école fondée sur une pédagogie alternative dans une autre province
          canadienne. Puis, en quatrième, une personne proche de la famille a organisé une «école de
          rang» pour Dominique et quelques autres enfants. Cette personne a ensuite fondé une école
          alternative dans une autre province, que Dominique a fréquentée en cinquième et sixième
          années. De retour chez ses parents, son père étant idéologiquement très défavorable à
          l’école secondaire, qu’il considérait comme une prison, elle a choisi l’unschooling. Elle a participé aux travaux de la ferme et
          géré un magasin familial de l’âge de 13 à 23 ans. Depuis, elle a été employée dans divers
          commerces.
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Frédéric vient d’une famille nombreuse. Il a fréquenté l’école maternelle, puis sa
          mère lui a proposé l’enseignement à la maison et il a accepté. Sa mère a été le parent le
          plus présent dans cette expérience qui s’est transformée graduellement en unschooling. Son père devait voyager pour le travail, mais
          il l’a tout de même initié à la programmation. Frédéric a rencontré la plupart de ses amis
          à travers le groupe de soutien local. À 19 ans, il vit seul en appartement et travaille à
          temps plein comme programmeur, un métier qu’il dit avoir appris de façon autodidacte grâce
          à des sites Internet, des tutoriels et des cours en ligne, accompagné d’un mentor. Au
          moment de l’entretien, il complétait à distance les cours nécessaires à l’obtention d’un
          diplôme d’études secondaires, en vue de devenir ingénieur mécanique.
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L’analyse transversale des témoignages des participants a permis de mettre en
          lumière leurs perceptions concernant leur vécu éducatif. D’abord, certains participants
          racontent qu’ils ne comptaient que sur eux-mêmes et sur leurs proches pour apprendre. Pour
          Dominique, suivre un cours trahissait le principe de l’apprentissage autonome:
On comprenait que, pour qu’on ait de la valeur aux
              yeux de nos parents, surtout aux yeux de mon père, sous le regard de mon père, il
              fallait qu’on apprenne nous-mêmes, que c’est ça qui était valorisé, beaucoup parce
              qu’on l’entendait le dire à tout le monde aussi, donc évidemment, on était comme «OK,
              ici il faut apprendre par soi-même, là tsé». […] donc, pas nécessairement demander à aller prendre un cours, faire
              un cours sur quelque chose […] je me mettais
              la pression de tout savoir par moi-même.
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D’autres avaient tout de même recours à différentes personnes (professeurs, mentors,
          amis) ou à Internet. Frédéric insiste beaucoup sur l’importance de l’accès à Internet dans
          son éducation (sites, tutoriels et cours en ligne):
C’est ça je suis un grand autodidacte, j’ai
              toujours appris par moi-même, dans des livres, avec Internet, je suis vraiment content
              d’être né à cette époque. […] Donc, ben
              vraiment au début Wikipédia était mon ami [petit rire], mais quand je trippais sur les
              Mayas je cherchais surtout des tables de correspondance de glyphes. […]
              Donc c’est lui qui programmait ça, et c’est lui qui m’a
              introduit à la programmation, et ensuite j’ai appris par moi-même, sur Internet, plus
              de choses que ce que mon père pouvait m’apprendre, donc… Il m’a starté
              là-dessus.
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La plupart des participants ont mentionné avoir appris la lecture à leur rythme,
          parfois à un âge assez tardif, comme Magalie qui dit avoir lu un premier livre vers l’âge
          de 12 ans:
J’ai commencé à lire vraiment des romans, des
              séries de romans, je pense que j’avais 12 ans. Et je me souviens que quand j’étais
              jeune, je pense que j’ai commencé à lire assez tard, parce que je me souviens des
              commentaires de certaines personnes qui étaient genre: «Elle ne lit pas encore à son
              âge, c’est un peu tard, comment ça se fait qu’elle ne lit pas?» Ma mère n’a jamais
              voulu nous presser pour ça, parce qu’elle ne voulait pas nous écoeurer justement. Et
              je pense que c’est à 12 ans que j’ai commencé mon premier livre qui avait 12 tomes et
              que finalement je les ai tous lus assez rapidement, et qu’après ça j’ai commencé à
              lire beaucoup.



41 
Tous, sauf Magalie, considèrent que l’autodidaxie a des limites, comme le
          plafonnement devant la complexité de certaines notions. Frédéric considère que
          l’ingénierie, l’électronique et la médecine sont des domaines pour lesquels le savoir se
          trouve à l’université. Ariane trouve que la physique et les mathématiques avancées sont
          trop complexes pour les étudier par elle-même. Selon eux, se fier uniquement à l’intérêt
          et à la volonté d’un enfant peut faire en sorte qu’il ne poursuive pas les apprentissages
          qui demandent des efforts soutenus ou qu’il ait tendance à fuir les situations comportant
          une certaine dose d’adversité, surtout s’il n’est jamais encouragé par ses parents à
          persévérer devant les obstacles.
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 En ce qui concerne leur perception du temps lors de leur période d’unschooling, les participants jugent qu’ils vivaient le
          moment présent, avec quelques rêves et projets futurs. Toute activité visait la
          satisfaction immédiate d’un besoin, d’un désir ou d’une demande d’autrui. Par exemple,
          c’est en sauvant des animaux que Magalie a développé l’intérêt qui l’a conduite à imaginer
          ouvrir un refuge. Dominique, en travaillant au magasin de son père et en accomplissant les
          tâches de la ferme familiale, répondait davantage aux besoins des autres et à un désir de
          prouver «son sérieux» ou «son efficacité» aux autres, mais elle vivait tout de même
          dans l’immédiateté de ces demandes. Ariane répondait à son besoin d’essayer de continuer à
          être une «bonne élève». Pour Raphaëlle,
          «la non-scolarisation, c’est vivre, c’est faire ce que l’on
          fait tous les jours: cuisiner, se baigner, faire le jardin, faire des commissions,
          etc.». Frédéric, quant à lui, trouve que les enfants qui fréquentaient l’école
          semblaient davantage savoir ce qu’ils voulaient faire dans le futur, alors que lui savait
          ce qu’il voulait faire dans le présent.
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La socialisation de proximité, avec les enfants du voisinage ou des amis de leurs
          parents, a été un élément important pour tous les participants. Ils ont également
          développé des amitiés durables et un sentiment d’appartenance au sein de groupes de
          soutien d’éducation à la maison. De manière générale, ils apprécient avoir vécu cette
          socialisation multiâge. De plus, ils ont vécu une certaine diversité sociale et culturelle
          par la fréquentation de jeunes qui allaient à l’école, sauf Ariane, pour qui l’absence de
          cette possibilité l’a confinée à une socialisation sectaire, dit-elle.
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L’ensemble des participants a mentionné avoir ressenti un esseulement durant des
          périodes plus ou moins longues de leur expérience d’unschooling, et même au-delà. Tous ont l’impression que la solitude est
          davantage présente chez les jeunes unschoolers
          que chez les autres. De diverses façons, ils disent avoir souffert de marginalisation ou
          de stigmatisation. En effet, des membres de leur famille élargie, des voisins ou d’autres
          jeunes leur ont fait subir des interrogatoires visant à tester leurs connaissances ou ont
          émis à leur égard des commentaires blessants. Plusieurs se sont sentis différents,
          bizarres, décalés ou même rejetés, et ces sentiments perduraient, dans une moindre mesure,
          chez certains participants au moment de l’entretien.

 3.3 Familles [image: Retour au plan de l'article]
45 
Raphaëlle associe sa vie familiale au bonheur, alors qu’Ariane considère avoir vécu
          de la négligence parentale. A posteriori, certains participants considèrent que le choix
          de l’unschooling leur a été imposé, explicitement
          ou implicitement, car leurs parents désapprouvaient l’école publique ou n’avaient pas la
          compétence pour leur enseigner à la maison. Aussi, bien qu’ils admettent que l’élan
          initial puisse provenir de l’enfant lui-même, notamment s’il n’apprécie pas certains
          aspects de l’école, trois participants (Frédéric, Dominique et Ariane) se questionnent sur
          l’âge auquel un enfant est en mesure de décider du type d’éducation qui lui sera le plus
          bénéfique à long terme.
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Pour Raphaëlle, Frédéric et Dominique, l’adoption de l’unschooling s’est faite graduellement, une période de transition de type
          «école dans la maison» ayant suivi leur retrait initial de l’école. Selon eux, un
          abaissement du niveau de discipline des parents, dû aux exigences du quotidien et à une
          confiance grandissante dans les capacités d’apprentissage autonome de leurs enfants, a
          fait glisser leur éducation vers l’unschooling.
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Ariane et Dominique ont fortement ressenti une emprise parentale, religieuse pour la
          première, et politico-philosophique pour la seconde:
Je m’étais formatée à penser comme mon père. Parce
              que souvent je n’avais pas les mêmes opinions que mon père, mais chez nous, ce n’était
              pas trop ouvert autour de la table à la discussion c’était: mon père va nous dire
              comment ça se passe la vie, il va nous décrire comment la société c’est horrible, et
              comment ceci et cela, et l’école c’est une prison. Mais, ce n’était pas beaucoup dans
              l’échange des points de vue. […] même si
              j’aurais aimé mieux, au lieu de travailler dans un magasin, hum, faire une école de
              théâtre ou faire des trucs qui me ressemblaient plus, des trucs qui étaient par
              rapport à mon propre cheminement, qui m’intéressaient moi, je n’aurais pas trop osé
              […] j’étais vraiment plus brainwashée par mon
              père.

Dominique
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Elles disent avoir commencé à s’émanciper des idéologies parentales en entrant au
          cégep ou en prenant une distance physique par rapport à leur famille, vers le milieu de la
          vingtaine. Pour Raphaëlle, Magalie et Frédéric, qui n’ont pas 20 ans, l’influence
          parentale marque encore leurs intérêts, activités et projets professionnels, qui sont le
          prolongement de ceux d’un parent.

49 
Les participants ont apprécié la liberté d’explorer ce qui les intéressait,
          l’absence d’horaire imposé, la possibilité de bouger à leur guise, de répondre à leurs
          besoins primaires sans demander la permission (p. ex. manger, aller à la toilette) et de
          ne pas être forcés à faire ou à apprendre quoi que ce soit.
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Toutefois, devant l’absence de cadre autoritaire, Dominique croit avoir analysé les
          non-dits de ses parents pour comprendre ce qui était valorisé à leurs yeux. Selon elle,
          c’est ainsi que les enfants de sa famille sont devenus obéissants et perfectionnistes, au
          grand étonnement de leur père, qui disait ne jamais leur avoir imposé cela, mais qui était
          lui-même très rigoureux dans son travail.
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Tous les participants ont connu des dissensions parentales liées à l’unschooling, parce qu’un seul parent y adhérait
          entièrement. Une participante a dû vivre avec des messages contradictoires, le discrédit
          d’un parent et la séparation des parents. Elle dit qu’il lui était alors très difficile
          d’exprimer le souhait d’aller à l’école.
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Les participants considèrent que leur expérience éducative a coloré leurs
          perceptions du monde. Ainsi, Dominique et Ariane ont été immergées dans une intense
          opposition entre le bien-fondé de leur mode d’éducation et l’avilissement de l’éducation
          scolaire. Elles y ont cru, mais toutes deux s’en détachent aujourd’hui, rejetant cette
          conception doctrinaire. Selon elles, l’idée que les enfants unschoolers soient «purs» est lourde à porter, créant une pression de devoir
          être «différents» pour correspondre aux idéaux de leurs parents, ce qui les
          marginalise.
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La majorité des participants n’exprime pas de réticence à travailler pour un
          employeur, à obéir à des consignes, ni à s’intégrer à une structure professionnelle.
          Raphaëlle est la seule participante qui a du mal à être employée, parce qu’elle n’aime pas
          être contrôlée ni surveillée; elle souhaite travailler à son compte. Au moment des
          entretiens, quatre participants travaillaient ou suivaient une formation dans un domaine
          lié à un intérêt qu’ils ont développé au cours de leur période d’unschooling. Selon eux, le fait de ne pas avoir suivi un
          parcours scolaire complet n’a généralement pas nui à leur parcours professionnel. Une
          seule fois, un poste a été refusé à Dominique parce qu’elle n’avait pas de diplôme
          d’études secondaires.
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Frédéric exprime sa vision du système scolaire par une analogie avec un train: étant
          à l’extérieur de ce train, il peut aller où il veut, mais moins vite que ses passagers.
          Ainsi, s’il veut fréquenter un établissement d’enseignement pour atteindre un objectif
          professionnel, il trouve la marche plus haute pour lui que pour d’autres jeunes de son
          âge. Chez Raphaëlle et Dominique, les obstacles au retour à l’école sont la peur de
          l’évaluation et une gestion difficile de la critique. Magalie, pour sa part, croit qu’un
          retour à l’école l’empêcherait de développer sa passion pour les chevaux; pourtant il
          existe un programme de techniques équines dans un établissement collégial. Raphaëlle croit
          que le système scolaire n’est pas accueillant pour un enfant diabétique comme son frère.
          Pour Dominique, formaliser le monde sur papier dans un cadre scolaire était très
          intimidant, parce qu’elle a vécu dans un contexte dans lequel elle avait une faible
          conscience de la date, de sa situation géographique, etc.
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Cela dit, les participants comprennent l’utilité du système scolaire, notamment
          parce que toutes les familles n’ont pas les capacités intellectuelles, financières et
          sociales pour prendre en charge l’éducation de leurs enfants. Toutefois, ils sont
          critiques à son égard. Pour Ariane:
Je pense que j’ai une vision assez autonome de
              l’apprentissage et je me suis rendu compte de ça parce que je fais une maîtrise en
              enseignement, j’ai eu deux stages, et je me suis retrouvée à enseigner au secondaire,
              alors que je n’avais jamais mis les pieds là. Et puis, je me sentais comme, il y avait
              quelque chose qui me dérangeait dans l’espèce de [elle lève la main]
              «madame, on peut-tu…» [voix d’ado
              caricaturale]. Tsé moi de voir des jeunes de 12 à 16 ans
              lever la main pour demander d’aller faire pipi là, je trouvais ça hyper traumatisant.
              En même temps, je comprenais que bon dans un système comme ça, avec 1 800 élèves, si
              tout le monde s’en va à la toilette il n’y aura plus personne dans la classe et puis
              que là tu n’auras plus de contrôle, et puis que tu ne sauras plus ils sont
              où.
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La pertinence des évaluations est remise en question par Frédéric, Ariane, Dominique
          et Raphaëlle. Le premier suggère de les repousser jusqu’à l’âge de 14 ans; la seconde
          croit qu’il serait préférable de poursuivre jusqu’à l’âge de huit ans le mode de
          fonctionnement de la maternelle, soit du jeu libre, et que les enfants prêts à
          entreprendre un travail de type scolaire s’y adonnent à leur rythme, pour éviter qu’ils
          perdent confiance en leurs capacités très jeunes; la troisième croit que l’absence
          d’évaluation favorise les liens entre les enfants en diminuant la possibilité de
          comparaison entre eux; Raphaëlle, quant à elle, critique le stress que les évaluations
          amènent dans la vie des jeunes.
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Enfin, Dominique et Ariane décrient l’absence de suivi gouvernemental de leur
          expérience éducative. Elles souhaitent que personne n’ait à vivre une expérience comme la
          leur. Selon elles, l’État a le devoir de s’assurer que les enfants ne soient pas coincés
          dans l’univers asocial de leurs parents. Ariane croit qu’un intervenant devrait s’assurer
          que le contexte éducatif est sain. Puis, s’il y a négligence, l’intervention devrait se
          faire auprès des parents et non des enfants. Elle affirme que si la Direction de la
          protection de la jeunesse (DPJ) était intervenue de façon coercitive lorsqu’elle était
          imprégnée des croyances religieuses de son père, elle aurait très mal réagi, même si au
          fond d’elle-même, elle souhaitait retourner à l’école. Elle approuve que l’État exige des
          parents un projet d’apprentissage, mais ne croit pas que les examens soient nécessaires.
          Frédéric et Raphaëlle, quant à eux, ont perçu les évaluations par les autorités scolaires
          et les menaces de signalement à la DPJ comme un fardeau. La mère de Raphaëlle a utilisé
          divers stratagèmes pour se faire oublier d’eux. Magalie, elle, est passée «sous le radar»
          des autorités sans s’en plaindre.
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Aujourd’hui, ces adultes jugent important d’offrir aux familles une diversité
          d’options éducatives et aucun ne souhaiterait que l’unschooling soit interdit. D’ailleurs, malgré son expérience négative, Ariane
          a retiré son fils de l’école à la suite d’un traumatisme qui le rendait dysfonctionnel
          dans ce cadre, et dit que sa famille s’en porte beaucoup mieux. Elle croit désormais que,
          pour les familles qui ont les ressources nécessaires, l’apprentissage en famille peut être
          une option propice au développement de l’enfant.
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Les apports de cette étude à la recherche sur l’unschooling se situent en appui, en contradiction et en nouveauté.

 4.1 Appuis [image: Retour au plan de l'article]
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Certains résultats de cette recherche sont plutôt semblables à ceux de travaux
          antérieurs sur l’unschooling: un vécu éducatif mû
          par la satisfaction de besoins ou de désirs immédiats; les avantages et les limites de
          l’autodidaxie; le libre usage des technologies de l’information et sa remise en question;
          une socialisation marquée par le sentiment d’appartenance au groupe de soutien
          (Bertozzi, 2006; Curtice, 2014; English, 2014; Gray et Riley, 2013, 2015a, 2015b;
          Grunzke, 2010; Kirschner, 2008; Siconolfi, 2010) – mais aussi par la solitude et la
          marginalisation. Comme dans l’étude de Gray et Riley (2015b), la majorité des participants
          note un lien fort entre les centres d’intérêt développés pendant l’unschooling et leur emploi ou leur domaine de formation
          actuel. De plus, le glissement graduel de l’homeschooling vers l’unschooling
          ainsi que l’association de l’unschooling avec un
          mode de vie «contre-culturel» rejoignent les résultats de Kirschner (2008) et de
          Grunzke (2010). L’appréciation du temps passé en famille et la valorisation de la liberté
          sont soulignées, comme dans les études de Gray et Riley (2013; 2015a) – mais aussi des
          témoignages de négligence parentale et d’isolement forcé.
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D’autres résultats contredisent ceux des études antérieures. Par exemple, l’idée que
          l’enfant est plus enclin à surmonter les obstacles d’un parcours d’apprentissage quand il
          est mû par la réponse à ses besoins et à ses intérêts propres (Kirschner, 2008) est remise
          en question par certains participants de cette étude, qui jugent que l’apprentissage de la
          persévérance et la poursuite d’objectifs d’apprentissage complexes ne sont pas garantis
          par ce principe éducatif. Aussi, les recherches précédentes avancent que, pour les
          familles pratiquant l’unschooling, l’erreur et
          l’échec sont acceptés (Curtice, 2014), les jeunes évaluent leur propre travail
          (Curtice, 2014; Gray et Riley, 2013; Kirschner, 2008) et ce respect du processus
          d’apprentissage de chaque enfant est bénéfique (Bertozzi, 2006; Kirschner, 2008).
          Toutefois, selon certains participants de la présente étude, l’absence de familiarisation
          avec l’évaluation externe entraîne une réaction d’évitement des situations d’évaluation
          (examens scolaires, entrevues d’embauche, auditions, passation du permis de
          conduire).
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Par ailleurs, les participants ont tous révélé la présence de conflits familiaux et
          de dissensions parentales au sujet de l’éducation, générant des tensions qui les ont
          affectés comme enfants. Certains parlent même de négligence parentale ou d’emprise
          parentale, ce qui est contraire à la vision de Tyson (2019) concernant l’autonomie de la
          personne, qu’elle considère favorisée par l’unschooling; cela diffère aussi des résultats de l’étude de Gray et
          Riley (2013), où l’unschooling est plutôt associé
          à une plus grande harmonie au sein des familles. Enfin, dans l’étude de Gray et
          Riley (2015b), la majorité des adultes ayant vécu l’unschooling ont entamé une formation postsecondaire technique ou
          universitaire, et la moitié de ceux qui ont atteint le niveau universitaire rapportent des
          avantages liés à leur expérience éducative, alors que dans la présente étude, les
          participants rapportent plutôt des difficultés à intégrer le système scolaire.
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Ces participants témoignent d’une expérience moins idéale que celle rapportée par
          des parents ou de jeunes enfants dans les études antérieures. Cet écart est probablement
          dû au devis méthodologique choisi, offrant à des adultes ayant vécu l’unschooling la possibilité de décrire rétrospectivement
          leur expérience eux-mêmes, ce qui leur a accordé un recul temporel et critique.
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Des dimensions auparavant inexplorées, notamment l’influence de l’expérience de
          l’unschooling sur la vision du monde des
          unschoolers devenus adultes, ont émergé des
          discours des participants. Selon eux, cette forme d’éducation a influencé positivement ou
          négativement, durablement ou pas, selon le cas, leur vision de la société, du monde du
          travail, du système scolaire et du rôle de l’État en éducation. De plus, les participants
          ont discuté de l’influence parentale importante sur leur parcours éducatif et
          professionnel, et relativisé le réel degré de liberté accordé aux enfants. La conduite
          d’entretiens non dirigés et leur analyse selon l’approche phénoménologique, sans cadre
          théorique prédéterminé, a pu contribuer à faire émerger ces nouvelles dimensions de
          l’expérience.
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Dans les pistes de recherche qu’elle propose, Kirschner (2008) se demande si les
          jeunes unschoolers incarneront, une fois adultes,
          la vision «contre-culturelle» de leurs parents. Pour le savoir, elle suggère une étude
          longitudinale auprès d’un large échantillon de familles unschoolers. Au moyen d’un devis différent, la présente étude permet tout de
          même de constater que certains adultes en viennent à s’éloigner des idéaux de leurs
          parents, qu’ils jugent radicaux, et même à déplorer le choix éducatif qui a été fait pour
          eux. Ceux qui n’ont pas passé le cap de la vingtaine semblent toujours adhérer, du moins
          en partie, aux valeurs et aux pratiques alternatives de leurs parents, de même qu’il
          existe un lien fort entre leur projet professionnel et ce à quoi leurs parents les ont
          exposés.
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Cette étude exploratoire décrit l’expérience de cinq personnes, sans prétention de
          représentativité. De plus, l’analyse a été réalisée par une étudiante-chercheuse [7] dans les limites de son programme d’études. Ensuite, notons que
          quatre personnes participantes sur cinq ont vécu quatre à cinq années d’unschooling à l’adolescence, dont les deux dernières
          années du secondaire, pour tous; la cinquième a été éduquée de cette manière pendant toute
          la période de la scolarité obligatoire. Il faut alors retenir que les résultats reflètent
          davantage les expériences de personnes qui, après avoir fréquenté l’école au primaire, ont
          poursuivi et terminé leur scolarité obligatoire sous forme d’unschooling à l’adolescence. Cette étude et ses résultats sont également
          délimités par la définition de l’unschooling
          utilisée pour le recrutement des participants, qui circonscrit la pratique dont il est
          question dans cette étude.
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 Les témoignages des participants décrivent des profils de parents unschoolers variés (anarchiste, religieux, écolo,
          entrepreneur, etc.) et, par conséquent, l’expérience vécue par les enfants pourrait
          différer en fonction des profils parentaux. D’ailleurs, dans l’étude de Curtice (2014),
          les jeunes utilisant les nouvelles technologies de huit à dix heures par jour ont tous un
          parent travaillant comme expert dans le domaine des technologies de l’information. Une
          diversité au sein du mouvement de l’unschooling
          est également suggérée par Grunzke (2010), qui reconnaît qu’aux États-Unis des
          associations de familles unschoolers présentent
          des particularités (afro-américaine, bouddhiste, mouvement Do it yourself, etc.), pouvant entraîner des réalités distinctes, alors que les
          parents ayant répondu à son questionnaire en ligne sont tous caucasiens et majoritairement
          sans pratiques religieuses. Pour de futures études, elle recommande de distinguer
          différents profils de familles unschoolers,
          plutôt que de les agréger, pour éviter de généraliser les résultats à l’ensemble de la
          population concernée par l’unschooling et mieux
          comprendre les diverses réalités vécues au sein de cette population.
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Enfin, selon les participants à cette étude, les parents unschoolers ne sont pas tous en mesure d’assumer le rôle
          éducatif qui leur revient. Certains avancent que l’État a le devoir d’assurer un suivi,
          dont la forme ne fait cependant pas l’unanimité. Il serait utile de mettre à l’épreuve les
          propositions de suivi formulées par les parents unschoolers de l’étude de Dhouib (2019).
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Résumé
La question du décrochage scolaire est devenue non seulement un objet de recherche scientifique mais aussi une préoccupation politique et sociale. Ainsi, des plans d’actions gouvernementaux accompagnés de dispositifs se développent dans les établissements scolaires. Prenant appui sur l’expérience menée dans une cité scolaire, nous étudions en quoi le « dispositif de remédiation et de tutorat », destiné aux lycéens en difficulté à risque de décrochage, peut changer leur rapport à l’école et permettre leur raccrochage. Nous situant dans une approche compréhensive, nous considérons les élèves comme des informateurs capables de relater leur pratique et d’y réfléchir; huit élèves sont interrogés par entretien. Nos résultats montrent qu’ils ont progressé scolairement et méthodologiquement, réintégré leur lycée et développé la confiance en eux.
Mots clés : décrochage, malentendu scolaire, dispositif GPDS en France, rapport à l’école, rapport aux savoirs

Abstract
Remedial support and dropout prevention program: How to identify and support at-risk secondary school students?School dropout has become not just a topic of academic research, but a political and social issue. Government action plans and associated programs are being developed in schools. Based on a study conducted in a school community, this article examines the impact of a “remedial and tutoring support program” on secondary school students at risk of dropout, and how it changed their relationship to—and helped them stay in—school. Interviews were conducted with eight students as part of a comprehensive approach in which students were considered capable of reflecting on and sharing their experiences. The findings reveal that they progressed from an academic and methodological standpoint, returned to school, and developed their self-confidence.
Keywords : dropout, misunderstanding of school, GPDS program in France, relationship to school, relationship to learning

Resumen
El dispositivo de remediación y la lucha contra la deserción escolar: ¿cómo identificar y apoyar al alumno de secundaria a lo largo de su escolaridad?El tema del abandono escolar se ha convertido no solo en un objeto de investigación científica, sino también en una preocupación política y social. Así, planes de acción gubernamentales acompañados de dispositivos se desarrollan en los establecimientos escolares. A partir de la experiencia realizada en una comunidad escolar, estudiamos en qué el “dispositivo de remediación y tutoría”, destinado a los alumnos de secundaria en dificultad y riesgo de deserción, puede cambiar su relación con la escuela y permitirles no desertar de ella. A partir de un enfoque comprensivo, consideramos a los alumnos como informantes capaces de relatar su práctica y reflexionar sobre ella; ocho alumnos son entrevistados. Nuestros resultados muestran que progresaron académica y metodológicamente, reintegraron el colegio y desarrollaron la confianza en sí mismos.
Palabras clave : deserción, malentendido escolar, sistema GPDS en Francia, relación con la escuela, relación con el conocimiento
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 1. Introduction: la question du décrochage en France [image: Retour au plan de l'article]
1 
Les travaux en sociologie montrent l’existence d’inégalités scolaires liées à
          différents facteurs (Gilles, Potvin et Tièche, 2012)
          pouvant entraîner le désengagement des élèves voire leur sortie du système scolaire. La
          question du décrochage scolaire devient ainsi un sujet de préoccupation pour la société,
          pour les gouvernements et pour les chercheurs. Or, pourquoi s’en préoccuper? Selon le
          CNESCO (2017), le premier enjeu est un enjeu individuel. Pour de nombreux jeunes, l’école
          et la formation sont vécues comme une source de mal-être, entraînant un effet négatif sur
          l’estime de soi et par conséquent sur leur qualité de vie et sur leur insertion sociale et
          professionnelle. Le deuxième enjeu est un enjeu social.
          Les jeunes sans diplôme sont plus souvent confrontés au chômage et/ou occupent
          des emplois précaires. Le troisième enjeu est un enjeu économique: le décrochage génère
          des coûts importants pour la société; ils sont estimés à 230 000 euros pour une personne
          tout au long de sa vie. Ainsi, les gouvernements (Jospin, 1989; Darcos, 2009; Chatel, 2011; Peillon, 2013), d’une part, et les chercheurs (Bautier, Terrail,
          Branca, Bonnéry, Béby et Lesort, 2002; Margolinas et Laparra, 2009; Feyfant, 2012;
          Gilles et al., 2012; Thibert, 2013;
          Toullec-Théry et Marlot, 2013; Blaya, 2010a, 2010b), d’autre part, s’emparent de cette
          problématique. 

2 
Politiquement, le plan d’action Tous mobilisés pour vaincre le décrochage (Ministère
          de l’Éducation nationale, 2014) vise à prévenir le
          décrochage et entend proposer à chaque jeune en situation de décrochage une solution
          personnalisée en mobilisant tous les leviers et les acteurs. Cela se concrétise par la
          mise en oeuvre d’un dispositif interne au sein des établissements scolaires, le «groupe de
          prévention du décrochage scolaire» (GPDS). Il est considéré comme un outil de repérage et
          de suivi des élèves décrocheurs ou à risque de décrochage. Il vise à repérer les risques
          de rupture scolaire, à analyser collectivement les problématiques des élèves, à émettre
          des propositions d’actions dans les champs pédagogique, éducatif, social, médical, voire
          d’orientation et d’insertion. D’après les chiffres du ministère de l’Éducation nationale,
          de la Jeunesse et des Sports (2017), le travail de lutte contre le décrochage porte ses
          fruits. En effet, si 140 000 jeunes sortaient du système scolaire sans qualification en
          2011, ce chiffre est proche de 80 000 fin 2017. 

3 
Dans leurs recherches, Stevanovic (2018) d’une part et Maillard, Merlin et
          Rouaud (2015) d’autre part s’intéressent aux effets de ce dispositif. Stevanovic (2018)
          étudie ainsi le rapport au savoir et à l’orientation des élèves scolarisés dans un
          dispositif de remédiation dans le cadre de la Mission de lutte contre le décrochage
          scolaire de l’académie de Créteil. Les résultats ont montré que si ces derniers n’adhèrent
          pas aux valeurs et aux attentes scolaires (leur parcours scolaire, social et familial rend
          difficile leur mobilisation et l’appropriation des savoirs dispensés par l’école), ils
          vivront toutefois des expériences positives et raccrocheront. Cela est rendu possible à
          condition que la bienveillance en classe, la méthode d’enseignement, l’expérience
          professionnelle et un projet d’orientation réalisable permettent aux élèves de prendre
          part à des expériences positives. Maillard et al. (2015) s’intéressent au
          travail collaboratif et à la collaboration entre les différents acteurs lors de la mise en
          place de l’expérience des groupes de prévention du décrochage scolaire (GPDS). Leur
          recherche s’appuie sur un travail d’enquête réalisé auprès des équipes de direction de
          plus de 120 établissements et fait apparaître une grande hétérogénéité des pratiques et
          modalités d’organisation de ce travail collaboratif. Ils dégagent ainsi plusieurs profils
          de fonctionnement des établissements. Dans le premier type, la prévention s’organise
          autour d’un nombre réduit de personnels non enseignants et d’une conception limitée à
          l’absentéisme. Le deuxième associe un nombre plus large de personnels, mais toujours sans
          enseignants. Le troisième type s’ouvre aux enseignants et entend introduire la pédagogie
          dans ses réflexions et pratiques. Quant au dernier, il mobilise un collectif large et
          décline la prévention sous des aspects variés. Ces quatre modèles de fonctionnement
          éclairent la manière dont les chefs d’établissement ont conduit, composé et interprété
          l’expérience des GPDS dans le contexte local de leurs établissements à partir du cadre
          national.

4 
Partant de ces éléments, nous pouvons constater que ce dispositif de remédiation
          peut répondre à deux problématiques différentes: une première centrée sur l’expérience
          scolaire des élèves décrocheurs ou à risque de décrochage et une seconde centrée sur les
          pratiques de collaboration des acteurs. Nous inscrivant dans la première, notre objectif,
          ici, est de contribuer à une meilleure connaissance des effets du GPDS sur les élèves en
          difficulté à risque de décrochage dans une cité scolaire vosgienne. Nous étudierons en
          quoi le «dispositif de remédiation et de tutorat» (qui s’inscrit dans le cadre du GPDS),
          destiné à ces élèves, peut changer leur rapport à l’école et permettre leur raccrochage
          scolaire. Plus précisément, il s’agit de décrire et d’analyser les raisons pour lesquelles
          ils s’inscrivent au sein de ce dispositif, puis, à partir de leurs problématiques, de
          comprendre les apports de celui-ci en matière de résultats scolaires, de rapports à
          l’école, d’apprentissages méthodologiques et de confiance en soi.

5 
Dans un premier temps, nous définirons le cadre conceptuel et théorique. Puis, nous
          décrirons le contexte de notre recherche et notre méthodologie. Pour finir, nous
          présenterons et discuterons nos résultats.

 2. Cadre conceptuel et théorique: les décrocheurs, qui sont-ils? [image: Retour au plan de l'article]
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Selon Bernard (2014), le terme de décrocheurs monte «en force» dans le vocabulaire
          français. Cependant, la définition de ce terme peut paraître imprécise, car couvrant tout
          autant les absences que les retards dans les apprentissages ou les difficultés d’ordre
          psychologique ou familial. Ainsi, ce manque de précision peut entraîner trois risques
          majeurs (Esterlé, 2013). Le premier est lié au risque de nommer des élèves rencontrant des
          difficultés diverses et d’organiser ces difficultés autour du décrochage. Le deuxième
          risque renvoie au fait que la notion de responsabilité est unique et ne dépend que du
          sujet. Le troisième risque est d’émettre des prédictions sur les élèves susceptibles de
          devenir des décrocheurs. C’est pourquoi, dans ce point, afin de donner du sens à ce terme,
          nous décrirons les principales typologies des décrocheurs puis nous mettrons en évidence
          les facteurs du décrochage.

 2.1 Les profils des décrocheurs [image: Retour au plan de l'article]
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Différents profils de décrocheurs sont répertoriés dans les recherches (Kronik et
          Hargis, 1990;
          Janosz, 2000; Fortin, Marcotte, Potvin, Royer et
          Joly, 2006; Thibert, 2013). Nous retrouvons ainsi, de manière récurrente dans leurs
          typologies, des élèves présentant des difficultés d’apprentissages associées ou non à des
          difficultés de comportements. À la lecture de ces différents profils, nous pouvons établir
          des liens faisant ressortir des similitudes et des différences. Ainsi, ces décrocheurs
          peuvent être:
	Des élèves présentés comme tranquilles (Kronik et Hargis, 1990; Thibert, 2013)
              ou silencieux ou discrets (Kronik et Hargis, 1990; Janosz, 2000; Thibert, 2013)
              ayant des difficultés d’apprentissage mais ne présentant pas de trouble du
              comportement. Ils sont conformes à la demande scolaire, ont des résultats faibles et
              appartiennent à des catégories socioprofessionnelles défavorisées.

	Des élèves décrits comme désengagés (Janosz, 2000; Thibert, 2013), peu intéressés et peu motivés par l’école
              (Fortin et al., 2006; Thibert, 2013) ou
              dépressifs (Fortin et al., 2006;
              Thibert, 2013). De manière similaire, ils ont peu de problème de comportement et peu
              d’aspiration scolaire (autrement dit, ils s’ennuient). Ils ont une performance
              scolaire moyenne ou bonne mais leur scolarité n’est pas valorisée. En revanche, des
              différences sont repérables entre les élèves désengagés d’une part et les élèves peu
              intéressés et peu motivés ou dépressifs d’autre part. En effet, les élèves appartenant
              à ces deux derniers groupes ont, tout d’abord, un taux de dépression supérieur à la
              moyenne. Ils pensent ensuite qu’il y a peu d’ordre et d’organisation dans la classe et
              le climat de celle-ci est négativement perçu (même si les élèves dépressifs peuvent
              avoir une opinion positive des enseignants). Enfin, les élèves peu intéressés et peu
              motivés se distinguent des élèves dépressifs concernant le soutien familial. Si les
              premiers en ont une appréciation négative, les seconds, a contrario, déclarent souffrir d’une faible cohésion familiale, même s’il y
              a un soutien affectif et une organisation familiale avec un contrôle parental fort.
            

	Des élèves présentant des comportements inadaptés (Janosz, 2000; Thibert, 2013) ou antisociaux cachés
              (Fortin et al., 2006; Thibert, 2013), perçus
              comme sous-performants (Janosz, 2000;
              Thibert, 2013) ou ayant des difficultés de comportement et d’apprentissage (Kronik et
              Hargis, 1990; Thibert, 2013). De façon commune, ils ont des problèmes sur le plan des
              apprentissages et du comportement. Leur profil psychosocial est plutôt négatif. Plus
              spécifiquement, les publics aux comportements inadaptés ou éprouvant des difficultés
              de comportement et d’apprentissage rencontrent des problèmes familiaux (peu de
              soutien, opinion négative de l’organisation et de la communication dans la famille
              même s’il existe une cohésion familiale et un contrôle parental). Ils présentent des
              signes de délinquance et ont un comportement déviant. 
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Connaissant les profils des élèves décrocheurs, il semble important d’en saisir les
          facteurs afin de pouvoir ensuite proposer des dispositifs d’aide et de remédiation
          pertinents.

 2.2 Les facteurs du décrochage [image: Retour au plan de l'article]
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Notre objectif ici n’est pas d’étudier le processus du décrochage en abordant les
          différents facteurs de la problématique à travers les aspects individuels,
          organisationnels et socioculturels (Janosz et Leblanc, 1996; Gilles et al., 2012) ou
          les composantes liées à l’élève (Coudrin, 2006; Afsa, 2013; CNESCO, 2017), à l’école
          (Rumberger et Palardy, 2005; Saatcioglu, 2010; Bavoux et Pugin, 2012; Palheta, 2012; Khouaja et
          Moullet, 2016), à la classe (Gilles et al., 2012; Bonnéry, 2007; Blaya, 2010a; Hugon, 2010), et aux
          parents (Canivet, Cuche et Lombart, 2007; Coudrin, 2006; Van Zanten, 2009; Douat, 2011;
          Feyfant, 2012; Esterlé, 2013; Potvin et Pinard, 2012). Il s’agit plus particulièrement de
          conserver l’essentiel des conclusions des travaux menés sur ce thème afin de les repérer
          spécifiquement et de définir les caractéristiques de notre population d’enquête.

10 
Ainsi, de manière générale, il est admis que le décrochage scolaire est un phénomène
          multifactoriel (CNESCO, 2017), conséquence d’événements personnels (en lien avec
          l’affectivité, la personnalité et l’apprentissage) (Douat, 2011), scolaires (en lien avec
          l’organisation scolaire, la relation avec les enseignants et les pairs) (Lahire, 1994;
          Jimerson, Egeland, Sroufe et Carlson, 2000; Favier et Moussay, 2017), familiaux et socioculturels (en lien avec le milieu, les événements
          familiaux et les valeurs sociales) (Canivet et al., 2007; Coudrin, 2006; Van Zanten, 2009; Feyfant, 2012). Pour leur part,
          Fortin, Marcotte, Potvin, Royer et Joly (2004) définissent les sept facteurs les plus
          prédictifs du décrochage scolaire, qui sont, par ordre d’importance, les sentiments
          dépressifs, le manque d’organisation et de cohésion familiale, les attitudes négatives de
          l’enseignant envers l’élève, le manque d’engagement de l’élève dans ses activités
          scolaires, les faibles performances en français et en mathématiques. Autrement dit, il
          apparaît que le décrochage est d’une part la conséquence de la détérioration du lien entre
          le jeune, l’école et la société (Favresse et Piette, 2004; Canivet et al., 2007), et
          d’autre part un processus progressif de désintérêt pour l’école, fruit d’une accumulation
          de facteurs internes et externes au système scolaire (Leclercq et
          Lambillotte, 1997).
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Sur ce point spécifique, nous pouvons aussi nous référer aux travaux de
          Gilles et al., (2012) lorsqu’ils catégorisent les facteurs du décrochage entre les
          déterminants internes au système scolaire (c.-à-d.: facteurs organisationnels et
          structurels et facteurs liés aux interactions entre enseignants et élèves) et les
          déterminants externes (c.-à-d.: facteurs familiaux et sociaux et facteurs internes au
          décrocheur) (Gilles et al., 2012). Toutefois, il est à noter que, même si les
          enseignants ont tendance à attribuer l’échec des élèves aux causes externes au système
          scolaire (Bouchamma, 2002), plusieurs analyses mettent en évidence l’importance des
          facteurs internes et notamment le climat scolaire (Blaya, 2010a).
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Par ailleurs, nous retenons que la mise en évidence de ces facteurs de risque ne
          s’inscrit pas dans une démarche déterministe ayant pour but de «ficher» les individus,
          mais dans une approche visant à appréhender la diversité et la complexité des situations
          concernées par le décrochage. Les «décrocheurs» ne sont pas un groupe homogène, et
          déterminer leurs caractéristiques permet de penser aux actions de prévention. La réponse
          ne pouvant pas être univoque, l’école peut apporter deux formes de réponse: une première
          consistant en un effort d’adaptation des cursus et modalités d’accompagnement scolaire et
          une deuxième basée sur le développement de partenariats éducatifs en dehors de l’école
          (Gilles et Tièche Christinat, 2013). Toutefois, une troisième réponse peut être envisagée,
          portant sur le développement de dispositifs (le groupe de prévention du décrochage
          scolaire [GPDS] et d’alliances éducatives [Ministère de l’Éducation nationale, de
          l’Enseignement supérieur et de la Recherche, 2013]) au sein de la vie scolaire; réponse
          pour laquelle nous optons.

 2.3 Le groupe de prévention du décrochage scolaire (GPDS) comme dispositif de
        prévention et de traitement du décrochage [image: Retour au plan de l'article]
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Partant du constat que la région Lorraine est la quatrième académie la plus
          défavorisée de France et que le département des Vosges est particulièrement impliqué dans
          la lutte contre le décrochage scolaire, il a été choisi pour expérimenter le GPDS, visant
          la prise en charge des élèves décrocheurs et la mise en place de partenariats choisis par
          le biais des alliances éducatives.
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Le GPDS, mis en place par la circulaire n° 2013-035 du 29 mars 2013, est un axe
          central dans les établissements scolaires pour repérer et accompagner les élèves
          présentant un risque de décrochage scolaire. Il a pour rôle principal de recenser les
          élèves démotivés, les «absentéistes», les élèves à risque de décrochage et ceux en
          situation de décrochage scolaire.
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 Plus précisément, les objectifs du GPDS sont multiples. Le premier objectif est la
          lutte contre l’absentéisme, qui constitue le premier signe d’alerte d’une situation de
          décrochage scolaire. Le GPDS cherche à comprendre les raisons de cet absentéisme et à le
          diminuer en proposant des aides adaptées à l’élève. Le deuxième objectif est la lutte
          contre le décrochage. Le but est de limiter le nombre de sorties prématurées du système
          scolaire ou d’abandons scolaires en raccrochant les élèves présentant des signes de
          désintérêt. Le troisième objectif est la prévention du décrochage. Il s’agit d’être
          attentif aux signes pouvant entraîner le décrochage tel le découragement face aux
          difficultés rencontrées. Enfin, le dernier objectif est l’aide à l’orientation ou à la
          réorientation. Le GPDS va aider dans le choix d’une voie convenant à l’élève, dans ou hors
          d'un établissement scolaire, pour faciliter son retour en formation. Ainsi, il s’agit,
          selon les cas, de faire le point sur l’orientation de l’élève, redonner du sens à sa
          scolarité, lui faire acquérir une méthode de travail, l’aider à mieux comprendre les
          attentes de l’institution vis-à-vis des élèves.
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En matière de fonctionnement, et toujours selon la circulaire n° 2013-035 du
          29 mars 2013, le GPDS, piloté par le chef d’établissement, est composé de l’équipe de
          direction, du conseiller principal d’éducation (CPE), de l’assistant social, de
          l’infirmier, du conseiller d’orientation-psychologue, des professeurs principaux et des
          enseignants de la Mission de lutte contre le décrochage scolaire. Il s’agit de faciliter
          la communication entre ces personnels et les engager dans les actions mises en place pour
          un meilleur accompagnement de l’élève. Pour ce faire, lorsqu’un élève présente des
          difficultés, il est signalé au professeur principal qui remplit une «fiche de repérage»,
          transmise au CPE. Durant cette phase, les acteurs peuvent s’appuyer sur les cinq
          indicateurs proposés par le ministère (Ministère de l’Éducation nationale, de
          l’Enseignement supérieur et de la Recherche, 2013)
          pour déclencher la prise en charge:
	Indicateurs liés aux apprentissages (difficultés à s’organiser dans son travail,
              manque de concentration ou de motivation, difficultés scolaires avec une chute brutale
              des résultats scolaires).

	Indicateurs liés au parcours scolaire (redoublements ou orientation non choisie,
              aucun projet professionnel).

	Indicateurs liés au comportement (retards répétés, absences récurrentes, trouble
              de la sociabilité, c’est-à-dire des difficultés dans le rapport aux autres,
              agressivité, indiscipline, agitation, endormissement).

	Indicateurs liés à l’équilibre personnel (difficultés sociales, familiales ou
              psychologiques, dépression, sentiment d’injustice, peu de confiance en soi, faible
              estime de soi, fatigue permanente).

	Indicateurs liés au désinvestissement scolaire (non réalisation des devoirs, pas
              de matériel scolaire).



17 
Ensuite, le GPDS est mis en place, étudie la situation et prend une décision. Une
          fois le suivi de l’élève prononcé, les acteurs font un diagnostic de sa situation en
          s’aidant d’outils comme la «fiche diagnostic» et la «fiche de suivi». Enfin, en vue
          d’élaborer un parcours adapté à l’élève, le GPDS propose des rencontres avec ce dernier et
          ses parents et met en place différentes actions de remédiation (p. ex.: travail sur
          l’estime de soi, sur le bien-être, aides dans le cadre de l’accompagnement personnalisé
          [AP], tutorat, soutien, accompagnement sur son projet professionnel et personnel, stages
          d’observation dans d’autres filières).
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En bref, fort de ces éléments, nous prenons appui sur l’expérience conduite dans une
          cité scolaire située dans un environnement rural, pour étudier en quoi le «dispositif de
          remédiation et de tutorat» (qui s’inscrit dans le cadre du GPDS), destiné aux lycéens en
          difficulté à risque de décrochage, peut changer leur rapport à l’école et permettre leur
          raccrochage scolaire. Le point suivant décrira le contexte de la recherche ainsi que la
          démarche méthodologique.

 3. Contexte de la recherche et démarche méthodologique [image: Retour au plan de l'article]
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Pour répondre à notre question formulée ci-dessus, nous avons opté
          méthodologiquement pour un travail en deux temps envisagé comme suit:
	Nous avons pris connaissance des procédures spécifiques du fonctionnement du
              GPDS à partir des documents disponibles dans la cité scolaire et des explicitations
              données par le chef d’établissement et par le CPE puisque, comme l’ont montré
              Maillard et al. (2015), l’adaptation au contexte local est une variable importante
              dans le fonctionnement.

	Nous avons interrogé par ailleurs les élèves concernés par le GPDS; notre
              objectif est de connaître les raisons de leur implication dans ce dispositif ainsi que
              les apports et limites des points de vue de ces derniers.
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Ainsi, après avoir présenté le contexte de la recherche, nous décrirons la manière
          dont le GPDS est mis en place dans la cité scolaire étudiée puis nous expliciterons le
          choix des outils utilisés pour le recueil de données et l’analyse envisagée.

 3.1 Le contexte de la recherche [image: Retour au plan de l'article]
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La cité scolaire est composée d’un collège, d’un lycée général et technologique et
          d’un lycée professionnel. À la lecture du projet d’établissement (2014-2018), nous avons
          relevé les difficultés suivantes:
	 Problèmes d’orientation (entre la seconde et la première, entraînant des
              orientations par défaut ou des redoublements), 

	Ruptures dans le parcours scolaire.
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De plus, nous avons pris connaissance de l’existence de différents dispositifs
          (p. ex.: dispositif de remédiation, tutorat, accompagnement, aide personnalisée, alliances
          éducatives…), prenant appui sur des démarches pédagogiques innovantes (p. ex.: inversée,
          de projet…). Ces dispositifs concernent les acteurs de la communauté éducative et visent
          une meilleure qualité de vie et un climat favorable aux études. Les objectifs sont les
          suivants:
	Travailler avec les élèves sur des formes innovantes, 

	Mettre en oeuvre l’individualisation des apprentissages,

	Diminuer le taux de redoublement et de réorientation en fin de seconde,

	Développer l’accompagnement des élèves décrocheurs,

	Aider des élèves démotivés à reconstruire un projet positif et
              réaliste.



 3.2 Mise en oeuvre du GPDS dans la cité scolaire de notre étude [image: Retour au plan de l'article]
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Le GPDS est constitué du protocole et des outils suivants. Dans l’annexe 1 sont
          décrites les procédures générales. Après le repérage de l’élève en difficulté, un
          diagnostic est réalisé et une proposition de remédiation est envisagée. Si ces mesures
          s’avèrent insuffisantes, il se met en place un contrat «alliances éducatives». Il est
          ensuite mentionné les acteurs impliqués ainsi que les moments et les lieux où les données
          sur les élèves sont récoltées et les outils de travail. Pour finir, des informations
          relatives au support et au suivi de l’élève sont précisées.
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Concrètement, dès qu’un élève est pris en charge par le GPDS, les acteurs
          remplissent une fiche retraçant la synthèse des avis de l’équipe pédagogique (cf.: annexe 2). Les difficultés d’apprentissage ou
          l’attitude de l’élève sont indiquées. De plus, dans ce document, sont retranscrites des
          informations provenant de l’entretien réalisé avec les parents, en vue de repérer quelle
          perception ces derniers ont des difficultés de leur enfant. Il est aussi mentionné le
          projet personnel et professionnel de l’élève et l’identité des personnes auxquelles ce
          dernier peut avoir eu recours.
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Une fois l’élève inscrit au sein du GPDS, un tutorat est proposé entre ce dernier et
          un acteur de l’établissement (p. ex.: professeur, CPE, assistant pédagogique), chacun
          ayant des engagements spécifiques (cf.:
          annexe 3). L’objectif principal est de:
	Préparer et d’accompagner un élève vers l’autonomie et la
              responsabilité,

	Aider à construire son parcours de formation.



26 
Les acteurs concernés vont pouvoir apporter une aide à l’élève en vue de lui
          redonner confiance et d’instaurer une relation de confiance, de lui procurer des
          ressources adaptées, de valoriser son travail et de développer sa capacité à s’autoévaluer
          (cf.: annexe 4). 
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Dès qu’un tuteur est choisi pour accompagner l’élève, la dernière étape consiste en
          la mise en oeuvre d’un contrat de progrès dont l’objectif est de permettre à cet élève de
          mieux appréhender l’année scolaire en fonction de ses problématiques scolaires et/ou
          comportementales.

 3.3 Explicitation, description et analyse des outils pour le recueil de
        données [image: Retour au plan de l'article]
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Nous situant dans une approche compréhensive (Raynaud, 2005), nous cherchons à
          «comprendre» le sens que les élèves donnent à leur pratique lorsqu’ils sont engagés dans
          ce dispositif spécifique et non à l’expliquer. Nous considérons ainsi les élèves comme des
          informateurs privilégiés capables de faire part de leur expérience et d’y réfléchir
          (Danic, Delalande et Rayou, 2006; Sirota, 2006, 2015).

29 
Afin de «dégager les structures de l’expérience vécue» (Bruchez, Fasseur et
          Santiago, 2007, p. 100) et de rechercher le sens que chacun attribue à ses actes, nous
          avons opté pour la passation d’entretiens semi-directifs auprès des élèves. Cette méthode
          présente l’intérêt de pouvoir analyser le sens que ces derniers donnent à leurs pratiques
          et aux événements auxquels ils sont confrontés d’une part et de reconstituer le processus
          d’action, d’expérience ou d’événements du passé d’autre part. En d’autres termes, nous
          pouvons obtenir des informations d’ordre cognitif (renvoyant aux représentations de la
          situation et aux normes en fonction desquelles l’interviewé agit) et des informations
          d’ordre affectif (renvoyant au vécu de
          l’interviewé par rapport à la situation donnée) (Quivy et Van Campenhoudt, 1995; Blanchet
          et Gotman, 2008). Les propos recueillis contribueront à une meilleure connaissance de ce
          que les élèves, participant au GPDS, disent, vivent et en retirent selon leur
          problématique personnelle.
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Dans nos entretiens de recherche (cf.:
          annexe 5), nous souhaitons connaître:
	Les raisons de leur inscription dans le dispositif: cela représente la première
              dimension de l’entretien et permet, à partir de leurs propos, de repérer leurs profils
              d’une part et les facteurs explicatifs de leur décrochage d’autre part, en fonction
              des déterminants évoqués ci-dessus.

	Le cadre selon lequel les élèves sont accompagnés. Pour cette dimension, nous
              regroupons les questions relatives au choix des tuteurs, à l’aide apportée par le
              tuteur et aux modalités de travail au sein du dispositif. De par leur réflexion sur le
              fonctionnement du dispositif, nous pourrons éventuellement dégager des éléments
              d’explication sur les apports et limites du dispositif.

	Les apports de ce dispositif (en matière de résultats scolaires, de rapport à
              l’école, d’apprentissages méthodologiques et de confiance en soi) et les limites pour
              les élèves en fonction des objectifs du GPDS décrits précédemment et de leurs propres
              problématiques. Cela représente la dernière dimension de notre entretien.
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Pour ce présent article, nous avons retenu les extraits des discours des élèves afin
          d’en effectuer une analyse qualitative thématique. Nous pouvons ainsi comparer thème par
          thème les discours des interviewés, mettre en évidence l’état des sous-thèmes
          (présents/absents) ainsi que leurs caractéristiques (analogie/opposition).

 4. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
32 
L’analyse des entretiens nous permet de décrire, dans le contexte scolaire de notre
          recherche et selon leur problématique familiale et scolaire, les apports pour les élèves
          décrocheurs de leur investissement dans ce dispositif ainsi que les limites. Ces résultats
          sont déclinés autour de quatre points: apports en matière de résultats scolaires, de
          rapport à l’école, d’apprentissages méthodologiques et de confiance en soi. Cette analyse
          nous permettra par ailleurs de comprendre les raisons permettant une certaine réussite de
          ce dispositif, et ce grâce aux réflexions apportées par les élèves concernés.

 4.1 Les caractéristiques des élèves décrocheurs dans ce contexte scolaire mis en
        correspondance avec les typologies des recherches [image: Retour au plan de l'article]
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Quinze élèves sont concernés par ce dispositif de remédiation et de tutorat. Huit
          d’entre eux acceptent d’être interviewés. Parmi ces élèves, nous comptons quatre garçons
          et quatre filles. Au regard des réponses apportées dans les entretiens, nous avons relevé
          les raisons pour lesquelles ils se sont inscrits (cf.: tableau 1).
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Les réponses fournies par les élèves sont intéressantes à plusieurs titres. Elles
          montrent, tout d’abord, que ces derniers sont conscients des difficultés qu’ils
          rencontrent, à savoir la phobie, les problèmes de comportement, le manque de goût pour le
          travail, les difficultés d’apprentissage (p. ex.: concentration et mémorisation) et
          l’attitude non scolaire. Ensuite, nous notons des problèmes récurrents de motivation
          entraînant des résultats scolaires faibles ainsi que des problèmes liés au manque
          d’organisation méthodologique.

[image: Les raisons données par les élèves expliquant leur implication dans le dispositif] Tableau 1 Les raisons données par les élèves expliquant leur
            implication dans le dispositif

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Pour affiner ces réponses générales, nous avons croisé les réponses apportées par
          les élèves selon leur sexe. Ils ont évoqué une ou plusieurs raisons de leur implication
          dans le dispositif. Nous constatons que:
	Deux garçons sont concernés par des problèmes méthodologiques, deux par des
              résultats scolaires faibles et deux par des comportements inadéquats et un par une
              orientation non adaptée.

	Les filles évoquent un problème de décrochage, partiel ou complet, expliqué par
              l’inutilité des savoirs scolaires (1 réponse), la phobie scolaire (2 réponses), un
              manque de confiance (1 réponse) et des résultats faibles (3 réponses).
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Dans notre étude, les lycéens décrits présentent les caractéristiques d’élèves
          considérés comme en difficulté ou à risque de décrochage scolaire au regard des
          indicateurs précédemment cités. Plus spécifiquement, nous pouvons noter que:
	Ils sont régulièrement inscrits, mais sont absents dans les établissements
              scolaires, depuis une durée plus ou moins importante.

	Ils sont inscrits régulièrement dans l’établissement mais se sentent «inadaptés»
              et ont des difficultés d’apprentissage entraînant des attitudes comportementales peu
              adéquates.

	Ils sont peu intéressés et motivés par l’école. Ils montrent des signes de
              désengagement; ils ont une attitude passive et refusent tout effort.
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Pour finir, ces élèves font l’objet d’actions visant, pour certains, à les faire
          revenir dans l’établissement et, pour d’autres, à donner du sens à leur scolarité. À
          partir des propos des élèves, nous ferons émerger les raisons pour lesquelles ces actions
          sont en adéquation avec les difficultés des élèves et peuvent avoir une influence sur
          leurs résultats scolaires, leur rapport à l’école, les apprentissages méthodologiques et
          la confiance en eux. 

 4.2 Les apports en matière de résultats scolaires [image: Retour au plan de l'article]
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L’inscription des élèves dans le dispositif est liée à de faibles résultats
          scolaires, pouvant s’expliquer par diverses causes (p. ex.: manque de motivation,
          désintérêt pour une matière, incompréhension, décrochage…).
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Or, deux élèves (E2 et E6) mettent en avant les progrès scolaires qu’ils ont
          réalisés. E2 explique que la progression des notes est liée au fait que «l’aide apportée par le tuteur est ciblée»; les conseils
          donnés sont «en lien avec son orientation et son projet
          personnel». De ce fait, il semble que
          ce dernier, se sentant pris en considération par l’enseignant, s’engage davantage dans le
          travail durant cette année de seconde et peut suivre l’année suivante la filière
          souhaitée. E6 profite aussi des conseils donnés par le tuteur, puisque «ce dernier lui a proposé des pistes pour travailler». De
          plus, toujours selon cette élève, cet enseignant n’hésite pas à l’encourager, «à être fière d’elle». Ainsi, elle s’est sentie «moins larguée» et s’est investie davantage dans les
          apprentissages. Elle affirme «faire évoluer positivement son
          projet personnel».
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Nous pouvons supposer, à la suite de ces extraits d’entretiens, que les élèves
          concernés sont plutôt des élèves tranquilles ayant des difficultés d’apprentissage mais ne
          présentant pas de problème de comportement. Ainsi, ils peuvent se présenter comme
          silencieux ou discrets, restant conformes à la demande scolaire mais ayant des résultats
          faibles. Ils peuvent, par ailleurs, faire partie des élèves désengagés ayant peu
          d’aspiration scolaire. Leur performance se situe dans la moyenne mais leur scolarité n’est
          pas valorisée.
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De ce fait, l’un des apports du dispositif de remédiation relève de la possibilité
          d’offrir et/ou de construire un climat relationnel entre les professeurs et les
          élèves adapté aux besoins des élèves; celui-ci ayant un impact sur les résultats et sur la
          construction du projet personnel.

 4.3 Les apports en matière de rapport à l’école [image: Retour au plan de l'article]
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Les élèves présentant des signes de décrochage partiel ou complet trouvent dans ce
          dispositif un moyen «de revenir en classe ou au sein de
          l’établissement scolaire» (E5, E7, E8). E5 indique qu’elle «achangé de comportement et
          qu’elle retourne en classe petit à petit». Elle l’explique par le fait «qu’un travail en
          équipe, associant le tuteur, le CPE, la mère et la mission locale, a été
          réalisé». Dans ce cas particulier, sachant que l’élève ne trouvait aucun sens
          aux apprentissages, «il lui est proposé de travailler sur des supports
          individualisés» (propos
          de E5).
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E7, ayant décroché car «ne se sentant pas respectée à l’école», revient dans son
          établissement à la suite de discussions avec le tuteur, car elle sait que «de nouvelles solutions lui avaient été trouvées». Elle avoue «prendre sur elle et venir en cours sachant que
          je vais faire autre chose». Elle
          ajoute qu’elle «supporte la situation même si elle connaît des échecs car elle a construit un nouveau
          projet professionnel». Son retour en classe s’explique par ailleurs par le fait
          qu’elle n’est pas «capable de rester seule chez elle; elle a
          besoin de ses ami(e)s».
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E8 est une élève ayant décroché en raison d’une phobie scolaire datant du collège.
          Face à cette problématique, elle a connu différents dispositifs (p. ex.: suivi des cours à
          domicile, mise en internat dans un établissement spécialisé). Au moment de l’étude, elle
          est scolarisée comme interne; ce qui «l’oblige à aller en
          classe». De par ces absences prolongées, elle a des notes «lamentables», toutefois elle reconnaît «aimer
          apprendre» mais elle «n’apprécie pas les méthodes pédagogiques utilisées». En fin
          d’année scolaire, cette élève affirme «aller mieux même si
          elle a toujours peur et stresse chaque jour en allant en classe». Elle regrette
          toutefois que ce dispositif ne soit qu’un «cache-misère», notamment lors des procédures d’orientation. Mais elle accepte
          le choix proposé par l’établissement.
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Les cas présentés ici décrivent des situations d’élèves au profil dépressif
          rencontrant des problèmes sur le plan des apprentissages et des comportements. Ils se
          retrouvent ainsi en situation d’échec et peu, voire pas motivés par l’école. Ces élèves
          peuvent ainsi être associés à des élèves inadaptés et/ou sous-performants. Toutefois,
          malgré l’état de dépression pour beaucoup d’entre eux, ces élèves ont une opinion positive
          des enseignants et des CPE ce qui leur permet de revenir progressivement dans leur
          établissement scolaire et dans la classe. D’après les élèves, ces derniers ont ainsi su
          leur proposer des orientations ou un projet répondant à leurs attentes.

 4.4 Les apports en matière d’apprentissages méthodologiques [image: Retour au plan de l'article]
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Les élèves ayant participé à ce dispositif pour des problématiques méthodologiques
          («je n’arrive pas à apprendre» ou «je nemémorise pas mes leçons», E1) ou organisationnelles
          («je ne range pas mon cartable», E3, ou
          «je ne sais pas tenir mon cahier», E6)
          reconnaissent que, grâce aux conseils et aux outils proposés par les tuteurs, ils
          progressent. En effet, pour ces élèves, les enseignants leur indiquent «différentes méthodes pour
          apprendre leurs leçons, pour classer leurs documents». En revanche, E1,
          évoquant le fait de manquer de concentration, «ne trouve pas
          les aides attendues».
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Tout comme ceux ayant des difficultés d’apprentissage, nous retrouvons dans le
          premier exemple cité ci-dessus des élèves tranquilles ayant des difficultés
          méthodologiques mais ne présentant pas de trouble du comportement. Ils ont ainsi besoin
          d’être accompagnés par un tuteur.

 4.5 Les apports en matière de confiance en soi [image: Retour au plan de l'article]
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Un élément important ressortant à la suite de la mise en place de ce dispositif est
          le gain de confiance pour quatre des huit élèves. Cette confiance est basée sur les
          «bons rapports avec les enseignants qui n’hésitent pas à les
          [élèves]
          encourager». Un des élèves a même indiqué «prendre davantage la parole en classe s’il n’a pas compris une notion». En
          revanche, E8, souffrant de phobie scolaire, ne parvient à «avoir confiance en elle» car elle
          «n’y arrive pas».

49 
Les cas des quatre premiers élèves décrits ici montrent qu’ils ont développé une
          attitude positive envers leurs enseignants, tout autant dans le cadre du dispositif qu’en
          classe. De nouveau, nous pouvons émettre l’hypothèse que ces enseignants, par leurs
          pratiques bienveillantes, ont réussi à créer une ambiance sereine permettant d’accompagner
          et d’aider les élèves dans le développement de leurs connaissances et
          compétences.

50 
Ces derniers peuvent par ailleurs se sentir pris en considération et écoutés. Cela
          peut être rendu possible par le fait que les tuteurs, lors des diagnostics et des
          entretiens individuels, ont acquis une connaissance préalable des élèves et peuvent
          s’adapter à leurs besoins en s’appuyant sur leurs capacités et leurs difficultés.

 5. Conclusion, discussion et perspectives [image: Retour au plan de l'article]
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Pour rappel, l’objectif de notre article est de prendre appui sur l’expérience
          conduite dans une cité scolaire pour étudier en quoi le «dispositif de remédiation et de
          tutorat» (qui s’inscrit dans le cadre du GPDS), destiné aux lycéens en difficulté à risque
          de décrochage, peut changer leur rapport à l’école et permettre leur raccrochage scolaire.
          Plus précisément, il s’agit de décrire et d’analyser les raisons pour lesquelles ils
          s’inscrivent au sein de ce dispositif, puis, à partir de leurs problématiques, de
          comprendre ses apports en ce qui a trait aux résultats scolaires, au rapport à l’école,
          aux apprentissages méthodologiques et à la confiance en soi.

52 
Au regard des caractéristiques des élèves en difficulté à risque de décrochage
          décrites dans notre article, nous pouvons noter que l’une des causes principales du
          décrochage scolaire peut être liée à l’existence d’un malentendu sur le fait que
          l’activité scolaire ne permettrait pas leur développement personnel (Bonnéry, 2007). Cela
          a des conséquences sur le regard qu’ils portent sur leur scolarité (E7, E8). Les uns
          peuvent développer des formes de découragement ne leur permettant pas de poursuivre des
          parcours scolaires et des orientations attendus (E2). D’autres peuvent se sentir incompris
          et injustement reconnus (E7), entraînant le refus de travailler (E6), l’adoption
          d’attitudes perturbatrices ou le décrochage (E2, E4). Les derniers présentent des signes
          d’ennui et développent des stratégies d’évitement. Ils glissent ainsi vers une
          déscolarisation progressive et ne développent pas de sentiment d’appartenance à leur
          établissement. Progressivement, ils arrivent en retard ou «sèchent» les cours (Blaya et Hayden, 2003) ou sortent de l’établissement (E2, E5, E7, E8). Cela, comme nous en
          avons l’exemple avec nos cas d’élèves, peut se produire dès le collège lorsque les élèves
          doivent s’ajuster à une forme scolaire différente de la forme élémentaire (Hugon,
          2010).

53 
Ainsi, il semble que les facteurs entraînant le décrochage seraient plus
          particulièrement liés aux composantes de la classe et de l’école et trouveraient leurs
          origines dans un climat de classe ne correspondant pas à leurs profils, des relations
          difficiles entre enseignants et élèves (Gilles et al., 2012) et/ou des pratiques pédagogiques et éducatives non pertinentes pour ces
          derniers (E1, E3, E6).

54 
De ce fait, en quoi le GPDS a-t-il pu aider et accompagner les élèves dans la
          (re)construction de leur parcours scolaire? Comment, de par son fonctionnement, a-t-il pu
          devenir un outil permettant de repérer et suivre ces élèves décrocheurs ou à risque de
          décrochage?

55 
Nos résultats sont intéressants puisqu’ils laissent percevoir des effets positifs du
          dispositif sur les élèves, notamment par rapport à la construction du projet personnel ou
          à l’attitude scolaire (E2, E6). Cela fait écho aux conclusions des recherches de
          Stevanovic (2018) qui indique que «la
          bienveillance en classe, la méthode d’enseignement, l’expérience professionnelle et un
          projet d’orientation réalisable permettent aux élèves de créer les expériences positives qui rendent possibles le raccrochage
          scolaire» (p. 79). Les élèves semblent aussi avoir développé des compétences dans les
          domaines cognitif, comportemental et affectif (E5, E7, E8).

56 
Par ailleurs, nous pouvons supposer que, au sein du dispositif, le climat et les
          modalités de fonctionnement (centré sur un travail en petit groupe et/ou une
          individualisation des apprentissages, la mise en place d’un tutorat et d’entretiens
          élève/établissement/parents) sont deux éléments essentiels puisqu’ils permettent aux
          élèves de questionner les tuteurs et de trouver des solutions. De plus, ce dispositif
          propose une mise en perspective de l’importance de penser à oeuvrer collectivement et à
          construire des relations collaboratives avec des partenaires divers au sein de
          l’établissement scolaire ou en dehors. Il semblerait que les acteurs engagés dans ce
          dispositif ont pu jouer des rôles complémentaires, même s’il peut s’avérer parfois
          difficile de cerner la problématique de l’élève malgré la phase de diagnostic.

57 
Cela ouvre sur de nouvelles pistes de recherche centrées sur les politiques et
          actions développées en interne et sur les pratiques professionnelles des acteurs, en lien
          avec ces politiques (Maillard, Merlin et Rouaud, 2016). En effet, cette étude centrée sur
          un dispositif de la vie scolaire semble mettre, premièrement, en perspective l’importance
          à accorder à la dimension organisationnelle de la vie scolaire (Robin et
          Houdeville, 2013). Deuxièmement, les données décrites ci-dessus laissent supposer une
          relation de causalité entre la construction d’un cadre structuré (c.-à-d.: structure
          permettant des temps de rencontres, constitution
          d’un dossier pour le suivi des élèves, existence de temps de rencontre) et le
          développement de relations. Troisièmement, nous pouvons émettre l’hypothèse qu’il existe
          un lien entre la vie scolaire, la qualité des apprentissages et éventuellement la réussite
          scolaire. Ce dispositif proposé au sein de la vie scolaire permettrait de placer les
          adolescents dans des conditions favorables de vie individuelle et collective, de réussite
          scolaire et d’épanouissement personnel, et ce grâce à des pratiques innovantes et une
          individualisation des pratiques.

58 
En bref, l’établissement scolaire, et pour corollaire la qualité du climat scolaire,
          joue un rôle capital dans la prévention et le suivi des élèves absentéistes ou
          décrocheurs. Un climat scolaire serein est non seulement favorable au bien-être et à la
          santé physique et psychologique des élèves mais contribue aussi à leur donner le goût de
          l’école et à les motiver en les impliquant dans leur projet.
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Annexe 1. GPDS, les procédures mises en oeuvre
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Annexe 2. Fiche GPDS
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Annexe 3. Les engagements du tuteur et de l’élève
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Annexe 4. Les objectifs du tutorat
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Annexe 5. Grille d’entretien auprès d’élèves
 Tu participes au dispositif «tutorat» de ton
            établissement scolaire. Je souhaiterais obtenir quelques informations pour connaître les
            effets de ce dispositif, les apports.
	Avec qui travailles-tu en tutorat (CPE, AED, professeur principal, COP, AS,
                médecin, infirmière)?

	Pourquoi as-tu choisi cette personne (bonne relation, en fonction de ton
                projet…)?

	 Pour quelles raisons es-tu inscrit dans ce dispositif «tutorat»? 
	Pas de projet personnel, absentéisme, relations conflictuelles avec ta
                    famille 

	Pas de goût pour le travail bien fait

	Difficultés d’apprentissage

	Attitude non scolaire



	Que fais-tu lors de ce tutorat?
	Sujets abordés (orientation, méthode, travail…)

	Comment travaillez-vous avec le tuteur (tête à tête, échanges…)?

	Selon quelle fréquence?



	Comment ton tuteur t’aide-t-il?
	Apport de conseils méthodologiques

	Aide pour la réalisation d’un devoir

	Réexplication d’exercices

	Reprise des notions étudiées en cours

	Mise en lien des connaissances acquises

	Rassurant sur tes capacités



	Quels sont les apports de ce tutorat?
	Mieux dans l’établissement

	Réponses à tes difficultés 



	Que souhaiterais-tu changer dans ce dispositif? 
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Résumé
Il existe un débat dans la littérature visant à déterminer dans quelle mesure l’intimidation traditionnelle et la cyberintimidation influencent d’une manière unique la qualité de l’adaptation psychosociale des élèves. L’objectif de cette étude est d’évaluer à l’aide d’un échantillon de 1 087 élèves du secondaire si la cyberintimidation est reliée à l’augmentation de problèmes internalisés et à la diminution du niveau de bien-être au-delà des effets associés à l’intimidation traditionnelle. Les résultats de modèles par équations structurelles montrent qu’il existe un chevauchement important entre l’intimidation traditionnelle et la cyberintimidation et qu’une fois l’intimidation traditionnelle, l’âge et le genre des élèves pris en compte, la cyberintimidation n’est pas associée à une augmentation des problèmes internalisés ou à une diminution du bien-être.
Mots clés : intimidation traditionnelle, cyberintimidation, problèmes internalisés, bien-être, adolescents

Abstract
The role of traditional bullying and cyberbullying in adolescents’ internalizing problems and well-beingA debate exists in the literature over the extent to which traditional bullying and cyberbullying have different and unique impacts on the quality of students’ psychosocial adaptation. Using a sample of 1,087 secondary school students, this study assesses whether cyberbullying is linked to an increase in internalizing problems and a decrease in well-being beyond the effects associated with traditional bullying. Results from structural equation modelling point to a significant overlap between traditional bullying and cyberbullying, and, once age and gender accounted for, cyberbullying is not associated with increased internalizing problems or decreased well-being.
Keywords : traditional bullying, cyberbullying, internalizing problems, well-being, adolescents

Resumen
El rol de la intimidación tradicional y del ciberacoso en los problemas internalizados y el bienestar de los adolescentesExiste un debate en la literatura sobre hasta qué punto el acoso tradicional y el ciberacoso influyen de manera única en la calidad de la adaptación psicosocial de los alumnos. El objetivo de este estudio es evaluar, utilizando una muestra de 1.087 alumnos de secundaria, si el ciberacoso está relacionado con un aumento de los problemas internalizados y con una disminución del nivel de bienestar más allá de los efectos asociados al acoso tradicional. Los resultados de los modelos de ecuaciones estructurales muestran que existe una superposición significativa entre el acoso tradicional y el ciberacoso, y una vez que se considera el acoso tradicional, la edad y el género de los alumnos, el ciberacoso no se asocia con un aumento de los problemas internalizados o una disminución del bienestar.
Palabras clave : acoso tradicional, ciberacoso, problemas internalizados, bienestar, adolescentes
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1 
La violence à l’école demeure encore aujourd’hui un phénomène préoccupant tant pour
          les décideurs en éducation, les intervenants scolaires que pour les élèves qui en sont
          témoins, auteurs ou victimes. L’une des premières formes de violence à avoir retenu
          l’attention des chercheurs et des acteurs du milieu scolaire est l’intimidation dite
          traditionnelle (traditional bullying) (Moore,
          Norman, Suetani, Thomas, Sly et Scott, 2017). Les recherches ont montré qu’une proportion
          importante d’élèves dans les milieux scolaires étaient la cible d’intimidation
          traditionnelle (Allanson, Lester et Notar, 2015). Depuis le début du siècle et à la suite
          de l’élargissement de l’accès aux nouvelles technologies, un nouveau type de violence, la
          cyberintimidation, a émergé entre les élèves (Beran et Li, 2005; Juvonen et Gross, 2008;
          Steeves et Wing, 2005). Plusieurs recherches montrent que tant les victimes d’intimidation
          traditionnelle que de cyberintimidation sont davantage à risque de présenter des
          difficultés sur le plan psychologique, telles qu’une faible estime de soi, un niveau
          d’anxiété élevé, un plus faible sentiment de bien-être, une plus grande chance de vivre un
          épisode dépressif et un plus haut risque suicidaire (Hinduja et Patchin, 2012; Li, Smith
          et Cross, 2012; Smith, 2012). D’autres études ont néanmoins remis en doute l’effet de la
          cyberintimidation sur les élèves puisque ceux qui en subissent sont aussi dans une forte
          proportion victimes d’intimidation traditionnelle. Selon ces auteurs, il serait donc
          possible que l’intimidation traditionnelle ait une plus grande influence sur le
          développement de difficultés chez les élèves qui en sont la cible que la
          cyberintimidation. Étant donné ce manque de consensus, il est pertinent de mieux
          comprendre le rôle respectif et unique de l’intimidation traditionnelle et de la
          cyberintimidation dans l’évolution des difficultés d’adaptation des élèves (Ersilia,
          Pamela et Annalaura, 2012; Olweus, 2012a; Perren, Dooley, Shaw et Cross, 2010; Williford,
          Orsi, DePaolis et Isen, 2018).

 1.1 L’intimidation traditionnelle [image: Retour au plan de l'article]
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Malgré le fait qu’il existe un débat sur la définition de l’intimidation
          traditionnelle, celle-ci serait vue comme une intention de nuire par un agresseur, un
          déséquilibre des pouvoirs entre l’agresseur et la victime, et enfin par un caractère
          répété des gestes (Menesini et Salmivalli, 2017). En plus des agressions physiques
          (p. ex.: frapper, cracher au visage, briser les objets personnels), l’intimidation
          traditionnelle comprend aussi les agressions verbales (p. ex.: menacer ou insulter) et
          relationnelles (p. ex.: propager des rumeurs, isoler un élève d’un groupe) (Olweus, 2013).
          La prévalence de l’intimidation traditionnelle chez les adolescents varie grandement entre
          les études et entre les pays d’où proviennent les données. Une étude internationale
          réalisée dans 40 pays a montré que l’exposition à l’intimidation traditionnelle variait
          entre 8,6 % et 45,2 % pour les garçons et entre 4,8 % et 35,8 % pour les filles (Craig,
          Harel-Fisch, Fogel-Grinvald, Dostaler, Hetland, Simons-Morton … Due, 2009). Une
          méta-analyse rapportant les données de 80 études indiquait quant à elle une prévalence de
          36 % chez les jeunes de 12 à 18 ans (Modecki, Minchin, Harbaugh, Guerra et Runions, 2014).
          Les informations concernant la prévalence de l’intimidation traditionnelle au cours de la
          vie de l’élève restent limitées, mais celle-ci tendrait à diminuer auprès des élèves plus
          âgés (Craig et al., 2009). En outre, les garçons seraient plus fréquemment victimes
          d’intimidation traditionnelle que les filles bien que les résultats à ce sujet restent
          divergents dans les écrits scientifiques (Reijntjes, Kamphuis, Prinzie et
          Telch, 2010).

 1.2 La cyberintimidation [image: Retour au plan de l'article]
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Par ailleurs, la cyberintimidation peut être définie comme tout comportement réalisé
          à l’aide de médias électroniques ou numériques par un ou des individus qui est répété et
          qui communique d’une façon hostile ou agressive un message texte, photo ou vidéo destiné à
          infliger un préjudice ou un inconfort chez l’autre (Tokunaga, 2010). La cyberintimidation
          diffère de l’intimidation traditionnelle de plusieurs manières, notamment par l’anonymat
          fréquent de la personne qui perpétue la cyberintimidation, le potentiel qu’un événement
          unique de cyberintimidation puisse devenir répété s’il y a partage de celui-ci
          (p. ex.: un courriel haineux transféré à l’ensemble des élèves de l’école), le caractère
          omniprésent de la cyberintimidation qui peut survenir à toute heure de la journée et enfin
          son absence de limite physique (Li et al., 2012). La prévalence de la cyberintimidation auprès
          des élèves du primaire et du secondaire varie d’une manière importante entre les études,
          mais serait généralement moins fréquente que l’intimidation traditionnelle (Aboujaoude,
          Savage, Starcevic et Salame, 2015; Modecki et al., 2014). À cet égard, une
          analyse critique des écrits scientifiques rapporte une prévalence entre 3 % et 72 % chez
          les adolescents (Selkie, Fales et Moreno, 2016). Cette grande divergence de la prévalence
          s’expliquerait entre autres par la variabilité des définitions et de la méthodologie
          utilisée ainsi que par la différence dans la rigueur de la démarche scientifique employée
          des études (p. ex.: présence dans l’article de suffisamment d’informations sur le moment
          de collecte, la validité et la fidélité de l’instrument utilisé, les caractéristiques des
          participants, le traitement des données manquantes) (Selkie et al., 2016). Une importante
          recherche québécoise réalisée dans 79 écoles secondaires montre que 2,1 % des élèves ont
          indiqué être la cible d’insultes ou de menaces par courriel et 2,3 % la cible de messages
          humiliants ou de fausses rumeurs sur les réseaux sociaux, et ce, au moins deux à trois
          fois par mois (Beaumont, Leclerc, Frenette et Proulx, 2014). La relation entre l’âge et la
          cyberintimidation reste inconstante bien que le phénomène toucherait sensiblement plus
          d’élèves du secondaire que du primaire (Aboujaoude et al., 2015). De plus, les filles
          subiraient davantage de cyberintimidation que les garçons au début ou au milieu de
          l’adolescence alors que les garçons seraient plus fréquemment victimes de
          cyberintimidation que les filles à la fin de l’adolescence (Barlett et
          Coyne, 2014).

 1.3 Intimidation traditionnelle et cyberintimidation: impacts sur les problèmes
        internalisés et le bien-être des élèves [image: Retour au plan de l'article]
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De nombreuses études tant théoriques qu’empiriques suggèrent que les élèves victimes
          d’intimidation traditionnelle courent un risque accru de développer des difficultés
          d’adaptation et, plus spécifiquement, des problèmes internalisés tels que des symptômes
          dépressifs, de l’anxiété en plus de présenter un niveau plus faible de bien-être durant
          leur adolescence (Bond, Carlin, Thomas, Rubin et Patton, 2001; Hawker et Boulton, 2000) et
          leur vie adulte (Goswami, 2012; Reijntjes et al., 2010; Takizawa, Maughan et
          Arseneault, 2014). Chez les élèves qui en sont victimes, l’intimidation traditionnelle est
          aussi reliée à une augmentation des symptômes somatiques, tant par leur sévérité que par
          leur fréquence (Fekkes, Pijpers, Fredriks, Vogels et Verloove-Vanhorick, 2006; Vernberg,
          Nelson, Fonagy et Twemlow, 2011). En outre, certaines études montrent que l’intimidation
          est associée à une moins bonne performance scolaire en plus d’être à plus haut risque de
          décrochage scolaire (Eisenberg, Neumark-Sztainer et Perry, 2009; Juvonen, Wang et
          Espinoza, 2011). Tout comme l’intimidation traditionnelle, selon de nombreuses études, la
          cyberintimidation est reliée à des difficultés psychologiques, sociales et scolaires en
          plus de présenter un niveau de bien-être faible (Hinduja et Patchin, 2012; Landoll,
          La Greca, Lai, Chan et Herge, 2015; Li et al., 2012; Navarro, Ruiz-Oliva,
          Larrañaga et Yubero, 2015; Sjursø, Fandrem et Roland, 2015; Smith, 2012). De plus, les
          élèves qui sont victimes de cyberintimidation seraient davantage à risque de présenter des
          problèmes somatiques (Vieno, Gini, Lenzi, Pozzoli, Canale et Santinello, 2015). Par
          ailleurs, une récente méta-analyse totalisant 257 678 adolescents a montré que la
          cyberintimidation permettait d’expliquer 30 % de la variance des problèmes internalisés
          manifestés chez cette population (Fisher, Gardella et Teurbe-Tolon, 2016).
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Malgré ces études, un questionnement persiste dans les écrits à savoir quelle part
          est respectivement attribuable à la cyberintimidation et à l’intimidation traditionnelle
          au regard de ces difficultés de nature internalisée (Díaz et Kowalski, 2019;
          Williford et al., 2018). Olweus (2012b) a été l’un des premiers à remettre en doute le rôle
          de la cyberintimidation sur l’adaptation psychosociale des élèves en proposant d’évaluer
          avec une plus grande rigueur les effets spécifiquement engendrés par l’intimidation
          traditionnelle ainsi que par la cyberintimidation. Dans cette étude, Olweus (2012b) a
          montré qu’une fois l’intimidation traditionnelle prise en compte comme variable de
          contrôle l’effet de la cyberintimidation sur l’estime de soi devenait statistiquement et
          cliniquement non significatif. Cette étude indique également un chevauchement important
          entre l’intimidation traditionnelle et la cyberintimidation. Ainsi, 88 % des élèves ayant
          été victimes de cyberintimidation étaient aussi victimes d’intimidation traditionnelle. Ce
          chevauchement est aussi relevé dans d’autres recherches. Par exemple, dans une
          méta-analyse de Kowalski, Giumetti, Schroeder et Lattanner (2014) répertoriant 81 études,
          la corrélation entre l’intimidation traditionnelle et la cyberintimidation était modérée
          (r = 0,40, 95 % IC [0,37, 0,42]). Une autre
          recherche estime qu’entre 57 % et 90 % des victimes de cyberintimidation sont aussi
          victimes d’intimidation traditionnelle (Ersilia, 2012). Pour Olweus (2012b), la
          cyberintimidation ne créerait qu’un faible nombre de nouvelles victimes, et il émet
          l’hypothèse que ce n’est pas la cyberintimidation vécue chez les victimes qui explique
          leurs difficultés, mais bien l’intimidation traditionnelle ou une combinaison des deux.
          D’autres recherches ont pris en compte d’une manière statistique l’effet de l’intimidation
          traditionnelle et ont montré que la cyberintimidation n’était pas un prédicteur des
          problèmes internalisés des élèves (Dempsey, Sulkowski, Nichols et Storch, 2009; Díaz et
          Fite, 2019; Hase, Goldberg, Smith, Stuck et Campain, 2015; Williford et al., 2018).
          Notamment, Williford et al. (2018) ont utilisé plusieurs modèles d’équations
          structurelles pour évaluer l’effet de la cyberintimidation sur trois variables endogènes
          (dépendantes), telles que les symptômes dépressifs, les symptômes d’anxiété ainsi que
          l’estime de soi d’élèves du primaire en prenant en compte l’intimidation traditionnelle et
          en contrôlant l’âge et le genre des élèves. Une fois l’intimidation traditionnelle prise
          en compte et le contrôle statistique effectué, la cyberintimidation avait un effet
          statistiquement non significatif sur l’ensemble des variables endogènes de l’étude, alors
          que l’intimidation traditionnelle avait un effet important sur ces mêmes variables. Malgré
          tout, d’autres recherches, en contrôlant elles aussi pour l’intimidation traditionnelle,
          ont montré que la cyberintimidation restait un prédicteur significatif dans la qualité de
          l’adaptation psychosociale des élèves (Bonanno et Hymel, 2013; Landoll et al., 2015;
          Sjursø et al., 2015; Waasdorp et Bradshaw, 2015). De surcroît, une récente méta-analyse
          a indiqué qu’une fois contrôlée pour l’intimidation traditionnelle la cyberintimidation
          présentait un effet significatif, mais faible (r = .12) sur les problèmes internalisés
          (Gini, Card et Pozzoli, 2018). Cette méta-analyse comporte cependant certaines limites
          dont la diversité géographique des études utilisées ainsi que la méthode statistique
          employée pour évaluer l’effet unique de l’intimidation traditionnelle et de la
          cyberintimidation. Plus précisément, la méthode statistique employée ne permettait pas
          d’inclure plusieurs recherches dans l’analyse, dont celle d’Olweus (2012b) qui n’avait
          montré aucune relation entre la cyberintimidation et les problèmes internalisés.

 1.4 L’étude actuelle [image: Retour au plan de l'article]
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À ce jour, il n’existe aucun consensus sur l’effet réel de la cyberintimidation sur
          les problèmes internalisés. Qui plus est, à notre connaissance, une seule étude a évalué
          l’effet unique de la cyberintimidation sur le sentiment de bien-être des élèves. Il est
          essentiel de mieux explorer ces informations puisqu’une partie des interventions mises en
          place auprès des élèves résulte des difficultés vécues. Ainsi, ces données permettraient
          de mieux cibler les interventions auprès des élèves en fonction de leur réalité. En outre,
          dans un contexte où les ressources des milieux scolaires sont limitées (p. ex.: argent,
          temps disponible, encadrement), il est recommandé de diriger celles-ci vers des besoins
          qui maximiseront l’adaptation des élèves (Hase et al., 2015). Par conséquent, il
          importe de départager le rôle respectif de l’intimidation traditionnelle et de la
          cyberintimidation en évaluant dans quelle mesure celles-ci influencent d’une manière
          unique les problèmes internalisés (problèmes dépressifs, problèmes d’anxiété et problèmes
          somatiques), ainsi que le sentiment de bien-être chez les élèves du secondaire. À la
          lumière des informations précédentes, l’hypothèse de recherche est que tant l’intimidation
          traditionnelle que la cyberintimidation permettent d’expliquer les problèmes internalisés
          et le bien-être des élèves, mais en revanche l’intimidation traditionnelle sera le
          prédicteur le plus important.

 2. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 Échantillon [image: Retour au plan de l'article]
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L’échantillon de cette étude est composé de 1 087 élèves, 509 filles et 578 garçons,
          de la première à la cinquième année du secondaire, âgés de 12 à 17 ans (M = 14,66,
          SD = 1,42) et provenant de 11 écoles secondaires francophones du Québec. Parmi ceux-ci,
          12,3 % des élèves provenaient de la première secondaire, 11,3 % de la deuxième secondaire,
          30,4 % de la troisième secondaire, 24,6 % de la quatrième secondaire et 21,6 % de la
          cinquième secondaire. Afin de catégoriser les élèves entre victimes et non-victimes tant
          pour l’intimidation traditionnelle que la cyberintimidation, nous avons utilisé le critère
          proposé par Solberg et Olweus (2003) qui est d’avoir fait l’objet d’intimidation
          traditionnelle au moins deux à trois fois par mois au cours des trois derniers mois. Le
          tableau 1 présente le nombre et le pourcentage d’élèves victimes d’intimidation
          traditionnelle et de cyberintimidation selon l’âge et le genre. Les résultats de l’étude
          indiquent que les filles sont davantage victimes d’intimidation et de cyberintimidation
          que les garçons. De plus, le pourcentage d’élèves victimes d’intimidation traditionnelle
          et de cyberintimidation est plus élevé chez les élèves âgés de 15 ans et plus.

[image: Nombre et pourcentage d’élèves qui ont subi de l’intimidation traditionnelle ou de la cyberintimidation au moins deux à trois fois par mois au cours des trois derniers mois selon l’âge et le genre] Tableau 1 Nombre et pourcentage d’élèves qui ont subi de
            l’intimidation traditionnelle ou de la cyberintimidation au moins deux à trois fois par
            mois au cours des trois derniers mois selon l’âge et le genre

 [Voir la liste des
            tableaux] 
 2.2 Procédure [image: Retour au plan de l'article]
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Les données ont été recueillies entre la fin du mois de novembre et le début du mois
          de décembre 2013 à l’aide d’un questionnaire en ligne. La participation des élèves était
          volontaire. Après avoir obtenu le consentement éthique de l’université d’attache pour
          réaliser le projet de recherche, nous avons contacté aléatoirement des écoles secondaires
          du Québec afin de connaître leur intérêt à participer à l’étude. Les écoles qui ont
          accepté de participer ont consenti à transmettre à leurs élèves les informations du projet
          de recherche ainsi qu’un code d’identification unique, créé par le chercheur principal. Ce
          code à usage unique permettait à chaque élève de se connecter à la plateforme de
          questionnaire en ligne en plus d’éviter que des élèves répondent à plus d’une
          reprise.

 2.3 Mesures [image: Retour au plan de l'article]
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Dans la première partie des questionnaires, les élèves ont dû indiquer leurs
          caractéristiques sociodémographiques, telles que leur âge, leur genre, leur niveau
          d’études secondaires et le nom de l’école fréquentée. Par la suite, les élèves devaient
          répondre à des questionnaires mesurant leur fréquence d’exposition à l’intimidation
          traditionnelle et à la cyberintimidation, leur niveau de bien-être ainsi que l’intensité
          de leurs problèmes internalisés. Le niveau de cohérence interne de chaque échelle a été
          évalué par l’alpha de Cronbach (α) et l’oméga de McDonald (Ω) à l’aide de la
          version 0.9.2.0 du logiciel JASP (JASP Team, 2019). L’utilisation de l’oméga de McDonald
          permet de pallier différentes lacunes de l’alpha de Cronbach en plus d’être un estimateur
          plus précis de la cohérence interne d’une échelle de mesure (Béland, Cousineau et
          Loye, 2017; Dunn, Baguley et Brunsden, 2014; McNeish, 2018).

 2.3.1 Intimidation traditionnelle [image: Retour au plan de l'article]
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L’intimidation traditionnelle subie a été mesurée à l’aide de neuf items de la
          version française de l’Olweus Bullying Questionnaire
          traduit et validé en langue française par Kubiszewski, Fontaine, Chasseigne et
          Rusch (2014). Ce questionnaire, utilisé à la fois dans les milieux scolaires et
          scientifiques, serait le plus fréquemment utilisé dans les écrits scientifiques pour
          mesurer les comportements d’intimidation subis en plus d’avoir connu plusieurs études de
          validation (Lee et Cornell, 2009). Les élèves devaient indiquer sur une échelle à cinq
          niveaux la fréquence à laquelle ils ont été confrontés à l’intimidation traditionnelle en
          allant de jamais à plusieurs fois par semaine, et ce, au cours des trois derniers mois (p. ex.:
          «Un ou plusieurs camarades t’ont-ils exclu ou complètement ignoré?»; «Un ou plusieurs
          camarades t’ont-ils fait des remarques méchantes ou déplacées?»). Dans cette étude, le
          score continu de chacun des items de l’échelle et non pas la dichotomie
          victime/non-victime a été utilisé. Cette technique apporte ainsi une analyse plus fine de
          la fréquence de l’intimidation traditionnelle chez les élèves. La cohérence interne des
          items utilisés dans le cadre de cette recherche s’avère élevée (α = 0,844;
          Ω = 0,854).

 2.3.2 Cyberintimidation [image: Retour au plan de l'article]
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La cyberintimidation subie a été mesurée à l’aide d’une adaptation du questionnaire
          de Kowalski et Limber (2007). Cet instrument comporte cinq items (p. ex.: «Un ou plusieurs
          camarades t’ont-ils fait des remarques méchantes ou déplacées par courriel, messagerie
          instantanée, dans des salles de clavardage?»). Les élèves devaient indiquer sur une
          échelle à cinq niveaux la fréquence à laquelle ils ont subi différentes formes de
          cyberintimidation allant de jamais à plusieurs fois par semaine, et ce, au cours des trois
          derniers mois. Dans le cadre de la présente recherche, le score continu de chacun des
          items de l’échelle et non pas la dichotomie cybervictime/non-cybervictime a été utilisé.
          Dans cette étude, la cohérence interne est élevée (α = 0,877; Ω = 0,892).

 2.3.3 Problèmes dépressifs [image: Retour au plan de l'article]
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Les problèmes dépressifs ont été mesurés à l’aide des 13 items de l’échelle de
          problèmes dépressifs (p. ex.: «Je pleure beaucoup.») de la version française du Youth Self Report (Achenbach et Rescorla, 2001). Ce
          questionnaire, basé sur des décennies de recherche et d’expériences pratiques, est
          fréquemment employé par les professionnels comme un outil diagnostique clinique dans les
          écoles, les milieux médicaux, les services à l’enfance et autres. Il a également été
          utilisé dans un vaste nombre d’études en plus de faire l’objet de plusieurs validations
          sur une vaste population d’élèves d’âges variés et dans divers contextes culturels
          (Achenbach, Becker, Döpfner, Heiervang, Roessner, Steinhausen et Rothenberger, 2008; Wyss,
          Voelker, Cornock et Hakim-Larson, 2003). Les échelles de ce questionnaire, de même que les
          deux suivantes (problèmes d’anxiété et problèmes somatiques) constituent des mesures
          autorapportées par les adolescents utilisant une échelle à trois niveaux allant de
          pas vrai (0) à très
          vrai (2). La cohérence interne de cette échelle s’est avérée acceptable
          (α = 0,787; Ω = 0,811).

 2.3.4 Problèmes d’anxiété [image: Retour au plan de l'article]
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Les problèmes d’anxiété ont été mesurés à l’aide des six items de l’échelle de
          problèmes d’anxiété (p. ex.: «Je suis nerveux, tendu ou irritable.») de la version
          française du Youth Self Report (Achenbach et
          Rescorla, 2001). La cohérence interne de cette échelle est faible (α = 0,688;
          Ω = 0,695).

 2.3.5 Problèmes somatiques [image: Retour au plan de l'article]
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Les problèmes somatiques ont été mesurés à l’aide des sept items de l’échelle de
          problèmes somatiques (p. ex.: «J’ai des problèmes physiques sans cause médicale connue:
          maux de tête.») de la version française du Youth Self
          Report (Achenbach et Rescorla, 2001). Dans cette étude, la cohérence interne
          est acceptable (α = 0,705; Ω = 0,720).

 2.3.6 Sentiment de bien-être [image: Retour au plan de l'article]
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Le bien-être des adolescents fut évalué en utilisant la composante cognitive
          évaluative du concept du bien-être qui est défini par la satisfaction générale que la
          personne peut entretenir à l’égard de sa vie et a été mesuré à l’aide de la version
          française du Satisfaction with Life Scale
          (Diener, Emmons, Larsen et Griffin, 1985). Ce questionnaire, abondamment utilisé dans les
          recherches et dans les milieux cliniques comme marqueur du bien-être subjectif, comprend
          cinq énoncés (p. ex.: «En général, ma vie correspond de près à mes idéaux.»; «Jusqu’à
          maintenant, j’ai obtenu les choses importantes que je voulais de la vie.») auxquels les
          élèves doivent répondre sur une échelle de Likert en sept points allant de fortement en désaccord (1) à fortement en accord (7). La version française a démontré une qualité
          psychométrique acceptable comparable à la version originale anglaise (Blais, Vallerand,
          Pelletier et Brière, 1989). Dans cette étude, la cohérence interne obtenue fut élevée
          (α = 0,871; Ω = 0,878).

 2.3.7 Genre [image: Retour au plan de l'article]
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Le genre des élèves a été codifié d’une manière factice, à savoir 0 pour les garçons
          et 1 pour les filles.

 2.4 Analyse des données [image: Retour au plan de l'article]
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Les analyses de données descriptives et corrélationnelles ont été menées à l’aide de
          la version 25 du logiciel SPSS (IBM Corp, 2016). Étant donné que la majorité des
          difficultés manifestées chez les élèves victimes de cyberintimidation sont également
          présentes chez les victimes d’intimidation traditionnelle, des méthodes d’analyses
          statistiques permettant de tenir compte de ces relations complexes ont été utilisées
          (Williford et al., 2018). Une analyse factorielle confirmatoire a ainsi été réalisée afin
          d’évaluer si l’intimidation traditionnelle et la cyberintimidation sont deux facteurs
          latents distincts. De plus, une série de modèles par équations structurelles en utilisant
          un estimateur du maximum de vraisemblance a été réalisée à l’aide de la version 24 du
          logiciel AMOS (Arbuckle, 2016). Ce type d’analyse a été utilisé dans le but de mieux
          prendre en compte les erreurs de mesure compte tenu de la corrélation élevée attendue
          entre la cyberintimidation et l’intimidation traditionnelle (Weston et Gore Jr., 2006).
          Afin d’évaluer la qualité de l’ajustement de chacun des modèles, quatre différents
          critères ont été utilisés. Pour chacun des indices, les valeurs critiques minimales
          considérées comme acceptables selon Hu et Bentler (1999) sont indiquées entre parenthèses.
          Les indices sont le root mean square error of
          approximation (RMSEA; ≤ 0,08), le Tucker-Lewis
          index (TLI; ≥ 0,90), le conﬁrmatory fit
          index (CFI; ≥ 0,90) ainsi que le standardized
          root mean squared residual (SRMR; ≤ 0,08).
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Dans le présent échantillon, les données obtenues concernant l’intimidation
          traditionnelle et la cyberintimidation ne suivent pas une distribution normale et cette
          dernière est décalée vers la droite. Cela s’explique par le fait que de nombreux élèves
          n’ont jamais été la cible ou très rarement de l’une ou l’autre de ces formes de violence.
          Dans une distribution non normale, les erreurs types du maximum de vraisemblance sont
          sous-estimées (Enders, 2001). Afin de tenir compte de cet effet, une méthode de
          rééchantillonnage bias-corrected bootstrap pour
          estimateur du maximum de vraisemblance avec 10 000 itérations a été utilisée. Cette
          méthode a montré son efficacité et sa robustesse pour tenir compte d’un type de
          distribution non normale à l’intérieur de modèles d’équations structurelles (Finney et
          DiStefano, 2013; Walker et Smith, 2017).

 3. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Les résultats de notre étude seront répartis en deux sections. Tout d’abord, nous
          présenterons une analyse factorielle confirmatoire des échelles de l’intimidation
          traditionnelle et de la cyberintimidation. Ensuite, seront exposés les résultats de quatre
          modèles par équations structurelles qui ont été réalisés afin de mieux comprendre le rôle
          respectif de l’intimidation traditionnelle et de la cyberintimidation sur les problèmes
          internalisés (problèmes d’anxiété, problèmes dépressifs et problèmes somatiques) ainsi que
          le bien-être chez des élèves du secondaire.

 3.1 Analyse factorielle confirmatoire [image: Retour au plan de l'article]
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Les résultats de l’analyse factorielle confirmatoire, qui a été réalisée pour
          évaluer si l’intimidation traditionnelle et la cyberintimidation étaient deux construits
          distincts, ont montré un ajustement adéquat sur l’ensemble des indices: SRMR = .0478;
          RMSEA = 0,079, 90 % IC [.073, .086]; CFI = 0,943; TLI = 0,929. En ce qui concerne
          l’intimidation traditionnelle, les résultats de l’analyse montrent que tous les items
          pouvaient être chargés sur un seul facteur. Les coefficients de saturation des items
          variaient de 0,77 à 0,27. Un item comportait un coefficient de saturation faible (0,27),
          soit «Un ou plusieurs camarades t’ont-ils pris de l’argent, volé des affaires ou cassé des
          affaires durant les deux/trois derniers mois?». Afin d’améliorer l’ajustement du modèle,
          cet item a été supprimé en se basant sur son coefficient, mais aussi sur une base
          théorique puisqu’il implique une forme plus intrusive et rare d’intimidation
          traditionnelle. Pour ce qui est de la cyberintimidation, les résultats de l’analyse
          montrent que tous les items pouvaient être chargés sur un seul facteur. Les coefficients
          de saturation des items variaient de 0,86 à 0,59. Les corrélations entre l’ensemble des
          variables à l’étude sont présentées dans le tableau 2. Les corrélations les plus élevées
          ont été obtenues entre l’intimidation traditionnelle et la cyberintimidation (r = 0,67),
          entre les problèmes d’anxiété et les problèmes dépressifs (r = 0,60) ainsi qu’entre les
          problèmes somatiques et les problèmes dépressifs (r = 0,53).

[image: Corrélations entre l’ensemble des variables à l’étudeGenre: fille = 1; garçon = 0, ***p < 0,001; **p < 0,01; *p < 0,05.] Tableau 2 Corrélations entre l’ensemble des variables à
            l’étude

 [Voir la liste des
            tableaux] Genre: fille = 1; garçon = 0, ***p < 0,001; **p < 0,01; *p <
            0,05.

 3.2 Modèles d’équations structurelles [image: Retour au plan de l'article]
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Le premier modèle d’équations structurelles a évalué le rôle de l’intimidation
          traditionnelle et de la cyberintimidation sur les problèmes d’anxiété en contrôlant l’âge
          et le genre des élèves. La qualité de l’ajustement du modèle est adéquate pour tous les
          indices à l’exception du TLI qui était sous le seuil critique acceptable (SRMR = 0,063;
          RMSEA = 0,066, 90 % IC [0,062, 0,069]; CFI = 0,904; TLI = 0,891). Les indices de
          modifications, calculés à l’aide du logiciel AMOS, ont été utilisés afin d’évaluer si
          l’addition de corrélations entre deux termes d’erreur pouvait améliorer l’ajustement de
          notre modèle. Les indices de modifications a posteriori pour ajouter des corrélations
          entre des termes d’erreur sont fréquemment utilisés dans les recherches en sciences
          sociales et devraient être employés prudemment en prenant en compte tant les données
          statistiques que théoriques (De Carvalho et Chima, 2014; Weston et Gore Jr., 2006). Deux
          liens de corrélations ont été retenus et ajoutés au modèle. Le premier lien se situe entre
          le terme d’erreur de la question 7 de l’échelle de l’intimidation traditionnelle et la
          question 3 sur l’échelle de la cyberintimidation. Ces questions ont pour but d’évaluer la
          fréquence à laquelle les élèves sont victimes de rumeurs ou de mensonges à leur égard par
          leurs pairs, la première d’une façon traditionnelle, la seconde d’une manière virtuelle.
          Le second lien de corrélation était entre le terme d’erreur de la question 9 de l’échelle
          de l’intimidation traditionnelle et la question 5 sur l’échelle de la cyberintimidation.
          Ces deux items mesuraient le début du premier événement d’intimidation ou de
          cyberintimidation vécu. Après l’ajout de ces deux corrélations, la qualité d’ajustement du
          modèle était adéquate sur l’ensemble des indices (SRMR = 0,062; RMSEA = 0,059, 90 % IC
          [0,055, 0,063]; CFI = 0,924; TLI = 0,913). Le modèle final standardisé est présenté à la
          figure 1. Les résultats montrent que l’intimidation traditionnelle permet de prédire
          significativement les problèmes d’anxiété (β = 0,47, p < 0,001), tandis que la
          cyberintimidation permet de prédire d’une manière négative les problèmes d’anxiété
          (β = -0,12, p < 0,05), ce qui signifie que plus l’élève est exposé à la
          cyberintimidation, moins il présente un niveau élevé de problèmes d’anxiété. Concernant le
          genre et l’âge des élèves, les filles (β = 0,25, p < 0,001) et les élèves plus âgés
          présentent davantage de problèmes d’anxiété (β = 0,13, p < 0,001).

[image: Modèle d’équations structurelles prédisant le niveau de problèmes d’anxiété selon l’intimidation traditionnelle et la cyberintimidation à l’aide d’estimations normaliséesAnxié et ax = Problèmes d’anxiété, Tradi et it = Intimidation traditionnelle, Cyber et ci = Cyberintimidation, ***p < 0,001; **p < 0,01; *p < 0,05.] Figure 1 Modèle d’équations structurelles prédisant le niveau de problèmes d’anxiété selon
            l’intimidation traditionnelle et la cyberintimidation à l’aide d’estimations
            normalisées

 [Voir la liste des
            figures] Anxié et ax = Problèmes d’anxiété, Tradi et it = Intimidation traditionnelle,
            Cyber et ci = Cyberintimidation, ***p < 0,001; **p < 0,01; *p < 0,05.
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Le second modèle d’équations structurelles a évalué le rôle de l’intimidation
          traditionnelle et de la cyberintimidation sur les problèmes dépressifs en contrôlant
          encore une fois l’âge et le genre des élèves. La qualité de l’ajustement du modèle est
          inadéquate pour deux indices, soit le TLI et le CFI qui sont sous le seuil critique
          acceptable (SRMR = 0,055; RMSEA = 0,07, 90 % IC [0,067, 0,072]; CFI = 0,846; TLI = 0,832).
          Comme pour le précédent modèle, compte tenu des indices de modifications et de raisons
          théoriques, deux liens de corrélations entre le terme d’erreur des items 3 et 7 et entre
          les items 5 et 8 ont été ajoutés. Malgré tout, la qualité de l’ajustement du modèle était
          inadéquate sur les deux mêmes indices (SRMR = 0,054; RMSEA = 0,066, 90 % IC [0,063,
          0,069]; CFI = 0,861; TLI = 0,847). Une analyse subséquente des indices de modifications a
          montré un lien fort entre les termes d’erreur des items 18 et 91 de l’échelle de problèmes
          dépressifs. Ces deux items sont utilisés pour mesurer les comportements suicidaires, et
          certaines recherches ont montré leur efficacité lorsqu’utilisées conjointement pour
          évaluer le niveau d’agissement suicidaire (Van Meter, Algorta, Youngstrom, Lechtman,
          Youngstrom, Feeny et Findling, 2018). À la suite de ces considérations théoriques et
          statistiques, un lien de corrélation a été ajouté entre les deux termes d’erreur de ces
          items, ce qui a permis de rendre le modèle adéquat sur l’ensemble des indices
          (SRMR = 0,054; RMSEA = 0,058, 90 % IC [0,055, 0,061]; CFI = 0,912; TLI = 0,901). Le modèle
          final standardisé est présenté à la figure 2. Les données révèlent que l’intimidation
          traditionnelle prédit significativement les problèmes dépressifs (β = 0,60, p < 0,001).
          Toutefois, la cyberintimidation n’est pas prédite significativement dans ce modèle. En ce
          qui concerne le genre et l’âge des élèves, les filles présentent un plus grand nombre de
          problèmes dépressifs que les garçons (β = 0,22, p < 0,001), tandis que les élèves plus
          âgés présentent davantage de problèmes dépressifs (β = 0,12, p < 0,001).
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Le troisième modèle évalue le rôle de l’intimidation traditionnelle et de la
          cyberintimidation sur les problèmes somatiques, et ce, en contrôlant l’âge et le genre de
          l’élève. Encore une fois, la qualité de l’ajustement du modèle est inadéquate pour un
          indice, soit le TLI qui était sous le seuil critique acceptable (SRMR = 0,049;
          RMSEA = 0,063, 90 % IC [0,059, 0,066]; CFI = 0,902; TLI = 0,891). Comme pour les deux
          modèles précédents, à l’aide des indices de modifications et de raisons théoriques, deux
          liens de corrélations ont été ajoutés entre le terme d’erreur des items 3 et 7 et entre
          les items 5 et 8. À la suite de cette modification, le modèle présente un ajustement
          adéquat sur l’ensemble des indices (SRMR = 0,047; RMSEA = 0,056, 90 % IC [0,052, 0,060];
          CFI = 0,923; TLI = 0,912). Le modèle final standardisé est présenté à la figure 3. Les
          résultats indiquent que l’intimidation traditionnelle est reliée significativement aux
          problèmes somatiques (β = 0,26, p < 0,001), tandis que la cyberintimidation n’est pas
          un prédicteur significatif dans ce troisième modèle. Les filles ont davantage de problèmes
          somatiques que les garçons (β = 0,26, p < 0,001). Les élèves plus âgés présentent
          davantage de problèmes somatiques (β = 0,08, p < 0,01).

[image: Modèle d’équations structurelles prédisant le niveau de problèmes dépressifs selon l’intimidation traditionnelle et la cyberintimidation à l’aide d’estimations normaliséesDépr et de = Problèmes dépressifs, Tradi et it = Intimidation traditionnelle, Cyber et ci = Cyberintimidation, ***p < 0,001; **p < 0,01; *p < 0,05.] Figure 2 Modèle d’équations structurelles prédisant le niveau de problèmes dépressifs selon
            l’intimidation traditionnelle et la cyberintimidation à l’aide d’estimations
            normalisées

 [Voir la liste des
            figures] Dépr et de = Problèmes dépressifs, Tradi et it = Intimidation traditionnelle,
            Cyber et ci = Cyberintimidation, ***p < 0,001; **p < 0,01; *p < 0,05.

[image: Modèle d’équations structurelles prédisant le niveau de problèmes somatiques selon l’intimidation traditionnelle et la cyberintimidation à l’aide d’estimations normaliséesSom et so = Problèmes somatiques, Tradi et it = Intimidation traditionnelle, Cyber et ci = Cyberintimidation, ***p < 0,001; **p < 0,01; *p < 0,05.] Figure 3 Modèle d’équations structurelles prédisant le niveau de problèmes somatiques selon
            l’intimidation traditionnelle et la cyberintimidation à l’aide d’estimations
            normalisées

 [Voir la liste des
            figures] Som et so = Problèmes somatiques, Tradi et it = Intimidation traditionnelle,
            Cyber et ci = Cyberintimidation, ***p < 0,001; **p < 0,01; *p < 0,05.
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Le dernier modèle a pour but d’évaluer le rôle de l’intimidation traditionnelle et
          de la cyberintimidation sur le niveau de bien-être en contrôlant l’âge et le genre. La
          qualité de l’ajustement du modèle est adéquate sur l’ensemble des indices (SRMR = 0,048;
          RMSEA = 0,065, 90 % IC [0,061, 0,069]; CFI = 0,927; TLI = 0,917). Malgré tout, compte tenu
          des informations théoriques et statistiques présentées précédemment, deux liens de
          corrélations ont été ajoutés entre les termes d’erreur des items 3 et 7 et entre les
          items 5 et 8. À la suite de cette modification, le modèle présente un ajustement supérieur
          et adéquat sur l’ensemble des indices (SRMR = 0,046; RMSEA = 0,058, 90 % IC [0,053,
          0,062]; CFI = 0,944; TLI = 0,936). Le modèle final standardisé est présenté à la figure 4.
          Les données montrent que l’intimidation traditionnelle permet de prédire le niveau de
          bien-être (β = -0,42, p < 0,001), ce qui signifie que plus l’élève est victime
          d’intimidation traditionnelle, moins il présente un niveau élevé de bien-être. Cependant,
          la cyberintimidation ne permet pas de prédire le bien-être. Les filles présentent un
          niveau inférieur de bien-être que les garçons (β = -0,06, p < 0,05). Enfin, l’âge n’est
          pas un prédicteur du niveau de bien-être des élèves.

[image: Modèle d’équations structurelles prédisant le niveau de bien-être selon l’intimidation traditionnelle et la cyberintimidation à l’aide d’estimations normaliséesbê = Bien-être, Tradi et it = Intimidation traditionnelle, Cyber et ci = Cyberintimidation, ***p < 0,001; **p < 0,01; *p < 0,05.] Figure 4 Modèle d’équations structurelles prédisant le niveau de bien-être selon
            l’intimidation traditionnelle et la cyberintimidation à l’aide d’estimations
            normalisées

 [Voir la liste des
            figures] bê = Bien-être, Tradi et it = Intimidation traditionnelle, Cyber et ci =
            Cyberintimidation, ***p < 0,001; **p < 0,01; *p < 0,05.

 4. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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L’objectif de cette étude vise à évaluer dans quelle mesure l’intimidation
          traditionnelle et la cyberintimidation affectent d’une manière indépendante les problèmes
          internalisés et le sentiment de bien-être d’élèves du secondaire. L’hypothèse de recherche
          est confirmée partiellement et montre que l’intimidation traditionnelle représente un
          prédicteur plus important des problèmes internalisés et du bien-être des élèves que ne
          l’est la cyberintimidation. Cependant, contrairement à l’hypothèse formulée, la
          cyberintimidation est liée uniquement aux problèmes d’anxiété chez les élèves.

 4.1 Implication théorique [image: Retour au plan de l'article]
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Les résultats de la présente étude vont dans le même sens que ceux obtenus d’autres
          recherches qui montrent qu’une fois contrôlée pour l’intimidation traditionnelle subie, la
          cyberintimidation ne serait pas reliée d’une manière supplémentaire aux problèmes
          internalisés (Dempsey et al., 2009; Díaz et Fite, 2019; Hase et al., 2015;
          Olweus, 2012b; Williford et al., 2018). Plus spécifiquement, l’étude de
          Williford et al. (2018), ayant utilisé un plan d’analyse statistique comparable à cette
          recherche, mais utilisant un échantillon d’élèves du primaire, montre des résultats quasi
          identiques aux nôtres. Comme prévu, les données indiquent que l’intimidation
          traditionnelle est un prédicteur statistiquement significatif des problèmes internalisés
          et du bien-être des élèves. Ces résultats vont également dans le même sens que de
          nombreuses études qui montrent que plus les élèves sont victimes d’intimidation
          traditionnelle, plus ils présentent des problèmes dépressifs (Beaulieu, 2007), d’anxiété
          et de somatisation (Gini et Pozzoli, 2009, 2013; Hawker et Boulton, 2000; Moore et al., 2017;
          Reijntjes et al., 2010).
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Comment expliquer que plusieurs recherches, dont la nôtre, rapportent que la
          cyberintimidation n’est pas liée aux problèmes internalisés une fois contrôlée pour
          l’intimidation traditionnelle, alors que d’autres études montrent l’inverse? À la lumière
          des résultats obtenus, deux principales hypothèses peuvent être formulées. La première
          hypothèse est que la cyberintimidation n’entraînerait que peu de problèmes internalisés
          supplémentaires chez les élèves déjà victimes d’intimidation traditionnelle. De prime
          abord, cette hypothèse pourrait sembler aller à l’encontre des études qui, contrairement à
          la nôtre, ont observé un lien unique entre la cyberintimidation subie et les problèmes
          internalisés une fois l’intimidation traditionnelle prise en compte (Bonanno et
          Hymel, 2013; Landoll et al., 2015; Sjursø et al., 2015; Waasdorp et
          Bradshaw, 2015). En revanche, l’analyse de ces études révèle que dans la majorité d’entre
          elles l’intimidation traditionnelle reste le prédicteur le plus important des problèmes
          internalisés, ce qui rejoint les résultats de notre recherche. À l’instar des problèmes
          internalisés, nos résultats évoquent que seule l’intimidation traditionnelle est un
          prédicteur significatif du sentiment de bien-être. À notre connaissance, notre recherche
          est la première à souligner l’absence de relation statistiquement significative entre la
          cyberintimidation et le bien-être des adolescents. Malgré tout, bien qu’ayant identifié
          une relation statistiquement significative entre la cyberintimidation et le niveau de
          bien-être, l’étude de Wigderson et Lynch (2013) a montré que cette relation était faible,
          alors que la relation avec l’intimidation traditionnelle était modérée. Somme toute, notre
          étude et celle de Wigderson et Lynch (2013) vont dans le même sens en montrant que
          l’intimidation traditionnelle est un facteur plus important que la cyberintimidation pour
          prédire le niveau de bien-être des élèves.
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La seconde hypothèse qui pourrait expliquer la grande divergence entre les études
          provient d’un problème d’ordre théorique, principalement l’absence de définitions communes
          en ce qui concerne l’intimidation traditionnelle et la cyberintimidation, de même que la
          grande variété d’instruments de mesure utilisés pour évaluer le phénomène (Olweus, 2012b).
          Compte tenu de cette divergence dans les instruments de mesure, il est donc possible que
          les études, incluant la nôtre, mesurent des formes sensiblement différentes d’intimidation
          traditionnelle et de cyberintimidation, ce qui a pour effet de produire des résultats
          distincts, mais qui pour la plupart semblent malgré tout aller dans la même direction –
          comparativement à l’intimidation traditionnelle, la cyberintimidation permettrait de
          prédire dans une moindre mesure les problèmes internalisés. Cette absence de balises
          communes s’ajoute aussi au fait qu’il existe dans les écrits scientifiques divers
          questionnements théoriques à savoir si la cyberintimidation se différencie de
          l’intimidation traditionnelle ou s’il ne s’agit que du prolongement d’un même phénomène
          (Dooley, Pyżalski et Cross, 2009; Wachs, Wolf et Pan, 2012).
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Enfin, cette recherche relève un résultat inattendu en rapportant que la
          cyberintimidation est liée faiblement, mais de façon statistiquement significative,
          uniquement aux problèmes d’anxiété. Par contre, cette relation était négative, ce qui
          implique que le fait de subir de la cyberintimidation serait relié d’une manière faible à
          moins de problèmes d’anxiété. Ce résultat est inattendu et nécessite une analyse plus
          exhaustive de la relation entre la cyberintimidation et l’anxiété. D’abord, les
          corrélations entre les variables présentées dans le tableau 2 montrent une relation
          positive et significative entre la cyberintimidation et l’anxiété (r = 0,22 p < 0,001).
          La réalisation d’un modèle par équations structurelles similaire à celui présenté dans la
          figure 1, mais ne prenant pas en compte l’intimidation traditionnelle, révèle aussi que
          plus l’élève subit de la cyberintimidation, plus celui-ci présente un niveau élevé de
          problèmes d’anxiété (β = 0,23, p < 0,001). Ces derniers résultats montrent donc que les
          élèves qui subissent de la cyberintimidation présentent davantage de problèmes
          internalisés, ce qui est similaire à la majorité des études à ce sujet. Cette relation
          s’inverse uniquement lorsque l’intimidation traditionnelle est simultanément prise en
          compte. Compte tenu de l’absence d’étude de validation, il pourrait être possible que la
          qualité psychométrique de notre questionnaire sur la cyberintimidation ait pu entraîner un
          biais statistique.

 4.2 Limites de l’étude [image: Retour au plan de l'article]
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Notre recherche comporte certaines limites importantes. Tout d’abord, l’échantillon
          d’élèves du secondaire n’était pas distribué d’une manière égalitaire entre les années
          d’études. Plus spécifiquement, les élèves de la troisième et de la quatrième secondaire
          étaient représentés en plus grand nombre dans l’échantillon. Compte tenu de l’absence
          d’outils comparatifs validés au moment de la collecte des données, une autre limite
          provient de l’utilisation d’une échelle non validée pour évaluer la fréquence de
          cyberintimidation subie. Malgré la réalisation d’une analyse factorielle qui indique un
          bon ajustement et la présence d’un construit unique pour la cyberintimidation, le manque
          de validation externe augmente les risques de mesurer inadéquatement le concept à l’étude.
          D’autre part, la collecte de l’échantillon a eu lieu à l’automne 2013, soit environ six
          ans avant la soumission de cet article. Comme le rappellent Livingstone et Haddon (2008),
          les recherches sur la cyberintimidation deviennent rapidement désuètes compte tenu de
          l’évolution rapide des technologies et de leur usage auprès des adolescents. Il est donc
          possible que la relation entre la cyberintimidation et l’adaptation psychosociale soit
          différente auprès des élèves d’aujourd’hui. Compte tenu de ces deux dernières limites, la
          réplication de cette étude en utilisant un questionnaire sur la cyberintimidation ayant
          subi une validation francophone serait pertinente. Enfin, l’information sur le fait de
          perpétrer de l’intimidation ou de la cyberintimidation n’a pas été utilisée dans cette
          étude. Bien que l’objectif de l’étude visait en partie à répliquer les recherches
          précédentes qui intégraient uniquement l’intimidation traditionnelle et la
          cyberintimidation subies, la prise en compte des comportements d’agression pourrait
          permettre d’avoir une analyse plus précise selon le profil des élèves (p. ex.: victime et
          agresseur simultanément).

 4.3 Implication pratique [image: Retour au plan de l'article]
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Cette étude présente certaines implications pratiques. Tout d’abord, les résultats
          confirment l’importance de mettre en place des actions pour prévenir et réduire la
          prévalence de l’intimidation traditionnelle à l’école. Tant le niveau de bien-être que
          l’ensemble des problèmes internalisés sont prédits par l’intimidation traditionnelle une
          fois l’âge et le genre des élèves pris en compte. Les résultats révèlent ainsi qu’un élève
          victime d’intimidation risque de présenter d’importantes souffrances qui ne peuvent être
          ignorées. Il en est autrement pour ce qui est de la cyberintimidation. Les données
          obtenues ne permettent pas d’affirmer que la cyberintimidation possède d’une manière
          directe le même effet délétère que l’intimidation traditionnelle. Toutefois, cela ne
          signifie aucunement qu’il n’est pas important de sensibiliser les élèves sur cette forme
          de violence manifestée dans l’espace virtuel ni de détecter les élèves qui en sont
          victimes. Ainsi, à la lumière des résultats indiquant un très fort chevauchement avec
          l’intimidation traditionnelle, nous sommes amenés à partager le point de vue d’autres
          auteurs qui proposent que la cyberintimidation subie par un élève n’est pas à banaliser.
          Ainsi, la cyberintimidation se révèle être un indicateur important de la possibilité de
          subir parallèlement de l’intimidation traditionnelle et d’entraîner par le fait même des
          problèmes internalisés. Autrement dit, un élève victime de cyberintimidation est à haut
          risque d’être victime d’intimidation traditionnelle et donc à risque élevé de présenter
          des problèmes internalisés et un faible niveau de bien-être.

 5. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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L’objectif de cet article était de mieux comprendre le rôle respectif de
          l’intimidation traditionnelle et de la cyberintimidation auprès des adolescents. Nos
          résultats révèlent que lorsqu’on prend en compte d’une manière simultanée l’intimidation
          traditionnelle et la cyberintimidation, cette dernière n’entraîne pas davantage de
          problèmes internalisés ou un plus faible niveau de bien-être chez les élèves. La présence
          d’une relation positive entre la cyberintimidation et les problèmes internalisés une fois
          l’intimidation prise en compte présente un élément inattendu qui est à interpréter avec
          prudence, mais dont davantage d’études permettraient d’éclaircir certains des
          questionnements qu’elle soulève. Nos résultats rappellent enfin le grand chevauchement
          entre les deux formes d’intimidation et la nécessité, pour les acteurs du milieu scolaire,
          de rester à l’affût de l’intimidation traditionnelle, mais aussi de la cyberintimidation
          tant elle semble être un indicateur, même indirect, d’une souffrance chez les adolescents.
          Au-delà de l’amélioration des connaissances théoriques du phénomène de l’intimidation
          traditionnelle et de la cyberintimidation, mieux comprendre de quelle manière la qualité
          de l’adaptation psychosociale des élèves est influencée selon le type de violence subie
          permet de mieux cibler les programmes de prévention en milieu scolaire et les
          interventions à l’égard des victimes, témoins ou auteurs.
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Malgré la taille satisfaisante et la variété des écoles de notre échantillon, il
          n’en reste pas moins que cette recherche présente une réalité contextuelle à un moment
          précis, et ce, pour l’étude d’un phénomène qui est en constante évolution. Il reste ainsi
          toujours nécessaire de mettre en place des études évaluant l’adaptation scolaire et
          psychosociale des élèves victimes d’intimidation traditionnelle et de cyberintimidation.
          Une meilleure connaissance du phénomène de la cyberintimidation de même que la prise en
          compte des nouvelles plateformes de diffusion multipliant ainsi de nouvelles possibilités
          d’interactions (p. ex.: TikTok, Twitch, Discord, Instagram) et des nouvelles tendances et
          réalités numériques chez les élèves (p. ex.: sextage, utilisation grandissante des
          ordinateurs et tablettes à l’école) pourraient permettre de mieux comprendre et suivre
          l’évolution de la problématique de la violence à l’école dans son ensemble
          (Smith, 2012).
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Résumé
L’anthropomorphisme est un procédé courant en littérature de jeunesse. Cependant, le fait d’octroyer des traits humains aux animaux risque d’entraver les connaissances et le raisonnement biologique des enfants concernant le règne animal, c’est-à-dire leur capacité à faire la distinction entre les propriétés biologiques propres aux animaux et les propriétés biologiques se rapportant spécifiquement aux êtres humains. Par cette recherche, nous examinons comment l’anthropomorphisme se manifeste dans des albums de littérature de jeunesse de langue française publiés au Canada. Une analyse de contenu portant sur 197 albums, que nous avons sélectionnés à partir de ceux ayant été répertoriés par la revue Lurelu sur une période de cinq ans (2013-2018), nous a permis de recenser les animaux représentés dans cet échantillon d’albums et de déterminer leur niveau d’anthropomorphisme, manifesté par l’entremise des textes et des illustrations. La façon dont sont présentées les propriétés biologiques des animaux a également été prise en compte. Nos résultats démontrent qu’une part importante des albums analysés présente des animaux qui sont anthropomorphisés et que lorsque leurs propriétés biologiques sont démontrées, elles peuvent rarement induire un raisonnement biologique chez les enfants.
Mots clés : albums, analyse de contenu, anthropomorphisme, littérature de jeunesse, raisonnement biologique

Abstract
The anthropomorphism of animals in children’s literature: State of playAnthropomorphism is a common procedure in children’s literature. However, attributing human traits to animals may impede the development of children’s knowledge and reasoning about animals and the biological world, i.e., the capacity to distinguish between animal and human biological characteristics. This research examines the anthropomorphism of animals in French-language children’s literature in Canada. The animals represented in this sample were compiled and studied by means of a content analysis of 197 picture books selected from literature documented by Lurelu magazine over five years (2013–2018), in order to determine their degree of anthropomorphism based on the texts and illustrations. The analysis also examines how the animals’ biological characteristics are depicted. The findings reveal that anthropomorphized animals are present in a significant proportion of the picture books analyzed, and when biological characteristics are shown, they rarely enable children to develop reasoning about the biological world.
Keywords : picture books, content analysis, anthropomorphism, children’s literature, reasoning about the biological world

Resumen
Antropomorfismo de animales en álbumes de literatura infantil y juvenil: situación actualEl antropomorfismo es un proceso común en la literatura infantil y juvenil. Sin embargo, atribuir rasgos humanos a los animales corre el riesgo de obstaculizar los conocimientos y el razonamiento biológico de los niños sobre el reino animal, es decir, sus capacidades para distinguir entre propiedades biológicas únicas de los animales y propiedades biológicas relacionadas específicamente con los seres humanos. A través de esta investigación, examinamos cómo se manifiesta el antropomorfismo en álbumes de literatura infantil y juvenil en francés publicados en Canadá. Un análisis de contenido de 197 álbumes, que seleccionamos de los enumerados por la revista Lurelu durante un período de cinco años (2013-2018), nos permitió identificar los animales representados en esta muestra de álbumes y determinar su nivel de antropomorfismo, manifestado a través de textos e ilustraciones. También se ha tenido en cuenta la forma en que se presentan las propiedades biológicas de los animales. Nuestros resultados demuestran que una parte importante de los álbumes analizados presentan animales antropomorfizados y que cuando se demuestran sus propiedades biológicas, rara vez pueden inducir el razonamiento biológico en los niños.
Palabras clave : álbumes, análisis de contenido, antropomorfismo, literatura infantil y juvenil, razonamiento biológico
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
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Dans la tradition scientifique occidentale, tout comme dans certaines traditions
          culturelles ou spirituelles, lorsque l’on considère le rapport entre les humains et les
          animaux, il est généralement admis que l’Homo sapiens
          fait partie du règne animal au même titre que de nombreuses autres espèces
          (Herrmann, Waxman et Medin, 2010). Cependant, dans une perspective judéo-chrétienne,
          l’être humain est plutôt considéré comme un être qui se distingue par sa supériorité
          (Müller, 2002). Dans une autre perspective, omniprésente dans les médias, surtout ceux qui
          sont destinés aux enfants, ce rapport entre les humains et les animaux peut se présenter
          encore d’une autre façon, soit par l’anthropomorphisme. En effet, l’anthropomorphisme, qui
          consiste à attribuer des caractéristiques humaines aux animaux ou à d’autres entités pour
          les représenter comme étant des êtres humains de substitution, est un procédé littéraire
          courant dans les albums destinés aux jeunes enfants (Marriott, 2002; Waxman, Herrmann,
          Woodring et Medin, 2014). Ainsi, étant donné que dès la petite enfance les enfants peuvent
          être exposés à diverses perspectives qui s’entrecroisent, on peut se demander comment ils
          parviennent à développer un raisonnement biologique, c’est-à-dire la capacité
          d’appréhender scientifiquement les faits biologiques qui caractérisent les divers
          représentants du règne animal.

2 
Certains enfants acquièrent des connaissances au sujet des animaux en étant
          librement en contact avec ceux-ci. Mais pour d’autres, il est possible que ce ne soit que
          par l’entremise d’expériences proposées par les adultes (comme une visite au zoo), ou
          encore par l’exposition aux médias, notamment les albums de littérature de jeunesse. Ces
          expériences précoces, quelles qu’elles soient, ont des conséquences importantes sur les
          enfants en ce qui concerne non seulement l’acquisition des connaissances à propos des
          animaux, mais aussi le développement de leur raisonnement biologique (Geerdts, 2016). Par
          exemple, pour ce qui en est de la littérature de jeunesse, des recherches soutiennent que
          le fait d’octroyer des traits humains aux animaux risque d’interférer avec leur
          compréhension des propriétés biologiques réelles des animaux (Ganea, Canfield,
          Simons-Ghafari et Chou, 2014; Geerdts, Van de Walle et Lobue, 2016a). Dès lors, la
          question qui se pose est de savoir si les albums de littérature de jeunesse que l’on met à
          la disposition des enfants favorisent l’acquisition de connaissances à propos de la faune
          ainsi que le développement d’un raisonnement biologique ou s’ils ne favorisent pas plutôt
          une vision anthropocentrique du monde animal dans leur esprit en développement.
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L’objectif de la présente recherche est d’apporter des éléments de réponse à cette
          question. Dans cette optique, nous avons réalisé une analyse de contenu portant sur
          588 albums de littérature de jeunesse de langue française ayant été publiés au Canada sur
          une période de cinq ans, soit de 2013 à 2018. À notre connaissance, une seule autre
          recherche (Charbonneau-Hellot, 1984) a fait état de la diversité des animaux qui sont
          représentés dans les albums de langue française au Canada. Cette étude offre un panorama
          instructif décrivant les espèces animales représentées dans les albums publiés à l’orée
          des années 1980, mais elle n’aborde pas les éléments qui nous intéressent en ce qui
          concerne le développement du raisonnement biologique de l’enfant. Considérant ainsi que
          l’anthropomorphisme dans les albums de langue française est un sujet qui est peu exploré,
          il nous a semblé important de commencer cette étude en recensant les animaux représentés
          dans les albums de notre corpus, de même que l’environnement physique qui leur est
          attribué par les auteurs et les illustrateurs. Par ailleurs, en nous appuyant sur les
          travaux de Geerdts et al. (2016a, 2016b), nous
          avons analysé uniquement les 197 albums dans lesquels on retrouve des animaux afin de
          mettre en évidence leur niveau d’anthropomorphisme, car, selon ces auteurs, il s’agit d’un
          aspect ayant de l’influence sur les connaissances pouvant être acquises par les enfants.
          Enfin, pour déterminer si ces albums sont susceptibles de soutenir chez ces derniers le
          développement d’un raisonnement biologique, une attention particulière a été portée à la
          façon dont se révèlent les propriétés biologiques des animaux qui sont présentées dans ces
          oeuvres littéraires destinées à un jeune public.
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Dans les pages qui suivent, nous présentons, dans le cadre théorique, des éléments
          concernant le développement du raisonnement biologique chez les enfants et l’influence que
          peuvent avoir les albums de littérature de jeunesse à cet égard. Après avoir précisé nos
          questions de recherche, nous exposons les aspects méthodologiques, lesquels sont suivis
          par la présentation des résultats, la discussion et la conclusion.

 2. Cadre théorique [image: Retour au plan de l'article]
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Les études dont il est question en première partie de notre cadre théorique portent
          sur des aspects fondamentaux relatifs au développement du raisonnement biologique de
          l’enfant. Celles qui sont réunies dans la deuxième partie s’intéressent à l’influence que
          pourrait avoir la littérature de jeunesse à cet égard.

 2.1 Développement du raisonnement biologique [image: Retour au plan de l'article]
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Des chercheurs dans le domaine des sciences cognitives ont étudié comment les
          enfants acquièrent une compréhension de concepts biologiques et un raisonnement biologique
          à l’égard du règne animal (Carey, 1985; Herrmann et al., 2010; Ross, Medin, Coley et Atran, 2003). Une idée ayant prévalu à ce
          sujet découle des travaux précurseurs de Carey (1985). Selon cette auteure, lorsque les
          jeunes enfants envisagent le monde vivant, ils adoptent un raisonnement nettement
          anthropocentrique selon lequel l’être humain constitue le prototype de base à partir
          duquel ils établissent des généralités. Ils attribuent ainsi des caractéristiques humaines
          aux animaux, que ce soit des propriétés biologiques, des états mentaux ou des façons de se
          comporter. Par l’entremise des expériences et de l’apprentissage dont ils bénéficient au
          cours de l’enfance, ils réorganisent peu à peu leurs connaissances selon un raisonnement
          distinctement biologique, ce qui les mène à considérer avec plus de justesse les
          propriétés qui sont spécifiquement humaines et celles qui peuvent être attribuées à divers
          animaux. Il s’agit là d’un changement conceptuel fondamental qui consiste à passer d’un
          raisonnement psychologique naïf à un raisonnement biologique. Selon Carey (1988), ce
          changement s’opère chez les enfants âgés de quatre à dix ans. Ainsi, par l’entremise d’un
          enseignement formel ou par l’influence du milieu, ils parviendraient graduellement à
          démontrer un raisonnement biologique, et ce, après avoir nécessairement laissé paraître un
          raisonnement anthropocentrique comme étape initiale de leur développement.
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Cependant, des travaux plus récents remettent en question l’universalité de cette
          trajectoire développementale proposée par Carey (1985, 1988). Partant de la prémisse que
          les enfants vivant dans des communautés rurales peuvent jouir d’une expérience
          considérable en étant en contact avec la faune domestique et la faune sauvage,
          Ross et al. (2003) soutiennent que
          comparativement aux enfants vivant en milieux urbains, ceux qui vivent dans les
          communautés rurales ont moins tendance à entretenir un raisonnement anthropocentrique
          lorsqu’ils considèrent les caractéristiques propres au règne animal. Ainsi,
          l’anthropomorphisme ne constituerait pas une étape universelle dans le raisonnement de
          tous les enfants, mais plutôt une perspective acquise dans certains contextes culturels.
          Les enfants des milieux urbains, par exemple, y seraient plus sensibles par le fait qu’ils
          ne bénéficient pas autant de la possibilité d’avoir des contacts directs avec les animaux,
          comme c’est peut-être le cas pour les enfants vivant dans des communautés
          rurales.
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Les travaux de Herrmann et al. (2010)
          soutiennent aussi que le raisonnement anthropocentrique ne constitue pas nécessairement le
          point d’entrée initial dans la façon dont les enfants réfléchissent aux caractéristiques
          de différentes espèces animales. Comme Carey (1985), ces auteurs ont eux aussi observé que
          des enfants âgés de cinq ans, vivant en milieu urbain, entretiennent un raisonnement
          anthropocentrique pour expliquer pourquoi ils associent des propriétés aux animaux. Mais
          un élément particulièrement révélateur qu’ils ont pu établir est que les enfants de trois
          ans, vivant eux aussi en milieu urbain, ne démontrent pas un tel raisonnement. Ainsi, le
          raisonnement anthropocentrique ne serait pas le point d’entrée, mais bien une perspective
          acquise, possiblement dès l’âge de trois ans ou même avant, en ce qui a trait à
          l’organisation des connaissances relatives au règne animal. Aussi, comme l’ont démontré
          Prokop, Prokop et Tunnicliffe (2008), l’expérience directe avec les animaux varie d’un
          enfant à l’autre au sein d’un même contexte culturel. Selon leurs observations, les jeunes
          enfants qui ont des animaux de compagnie seraient eux aussi moins enclins que d’autres
          enfants à entretenir un raisonnement anthropocentrique à l’égard des propriétés
          biologiques des animaux.
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Ces dernières avancées ont une importance considérable, car elles mettent en
          évidence le rôle que peut jouer le contexte socioculturel des enfants dans le maintien ou
          l’acquisition d’un raisonnement biologique ou d’un raisonnement anthropocentrique au cours
          de l’enfance. Cela nous incite à porter une attention particulière aux produits culturels
          qui sont à leur portée. En effet, si les perspectives que les enfants acquièrent sont
          façonnées par les expériences et les pratiques culturelles offertes par le milieu, il
          importe de s’intéresser aux représentations dont ils sont témoins. En outre, les albums de
          littérature de jeunesse, lesquels font désormais partie du paysage de l’enfance (Burke et
          Copenhaver, 2004; Gouvernement du Canada, 2011), pourraient bien contribuer, du moins en
          partie, à l’élaboration de leur raisonnement biologique concernant le règne animal avant
          même qu’ils ne bénéficient d’un enseignement scientifique formel. D’ailleurs, plusieurs
          chercheurs (p. ex., Ford, 2006; Lachance, 2011; Rice, 2002) incitent même les enseignants
          à intégrer dans leur enseignement des sciences des albums de littérature de jeunesse qui
          permettent d’aborder de façon ludique des informations relatives à l’étude des animaux. Il
          semble donc important de considérer comment ces albums peuvent influencer le raisonnement
          biologique des enfants.

 2.2 Littérature de jeunesse et raisonnement de l’enfant à propos du règne
        animal [image: Retour au plan de l'article]
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Des études soutiennent que les enfants d’âge préscolaire sont en mesure de faire des
          apprentissages complexes et d’acquérir des connaissances relatives aux propriétés
          biologiques des animaux en étant exposés aux albums de littérature de jeunesse (Ganea, Ma
          et DeLoache, 2011; McCrindle et Odendaal, 1994). En effet, pour les jeunes enfants, les
          albums représentent une source considérable d’informations relatives aux animaux, car,
          comme l’a constaté Marriott (2002), près de la moitié de ces livres mettent en vedette des
          animaux dans des rôles principaux. Cependant, les animaux que l’on retrouve dans les
          albums sont majoritairement anthropomorphisés. En effet, même lorsqu’ils sont représentés
          dans leur habitat naturel, par exemple, dans la forêt, l’océan ou la jungle, les auteurs
          et les illustrateurs leur attribuent souvent des prénoms, l’habileté de la parole, des
          comportements humains ou des tenues vestimentaires. Devant un tel constat, des chercheurs
          (Ganea et al., 2014; Ganea et al., 2011; Geerdts et al., 2016a, 2016b; Waxman et al., 2014) ont voulu savoir comment les albums présentant des animaux
          anthropomorphisés pouvaient influencer l’acquisition des connaissances relatives aux
          animaux ainsi que le développement du raisonnement biologique chez les enfants.
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Alors que certains albums de littérature de jeunesse dans lesquels évoluent les
          animaux présentent des histoires qui reflètent un univers réaliste, d’autres donnent accès
          à un monde imaginaire et fantaisiste dans lequel peuvent se retrouver des animaux
          anthropomorphisés. Au-delà de l’importance indéniable de ces albums comme soutien au
          développement de l’imagination ou des compétences socio-émotionnelles (Burke et
          Copenhaver, 2004), ceux-ci posent un défi aux enfants, car ils doivent alors discerner les
          éléments qui sont transférables ou non à la réalité (Corriveau, Chen et Harris, 2014;
          McCrindle et Odentaal, 1994). Cette habileté à distinguer l’univers fantaisiste du monde
          réel se développe progressivement chez les enfants entre l’âge de trois à cinq ans, tout
          comme l’habileté à discerner les événements possibles de ceux qui sont impossibles
          (Corriveau, Kim, Schwalen et Harris, 2009). Dans ce sens, Walker, Gopnik et Ganea (2015)
          soutiennent qu’après l’écoute d’une histoire, si on demande à des enfants de trois ans
          d’expliquer certaines propriétés biologiques se rapportant à des animaux, ils réussissent
          mieux à généraliser des relations causales au monde réel si celles-ci sont présentées par
          l’entremise d’histoires se rapprochant de la réalité, c’est-à-dire dans des albums où les
          animaux sont présentés de façon réaliste, sans qu’ils soient anthropomorphisés.
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Les observations de Waxman et al. (2014)
          vont également en ce sens. Par une étude expérimentale portant sur la généralisation des
          propriétés biologiques à des animaux, des plantes ou des objets inanimés, ils ont démontré
          que des enfants de cinq ans qui ont écouté la lecture d’un album mettant en scène des ours
          anthropomorphisés démontraient par la suite un raisonnement anthropocentrique lors d’une
          tâche où ils devaient attribuer ou non une propriété biologique à d’autres entités. Quant
          aux enfants ayant écouté la lecture d’un récit réaliste portant également sur les ours,
          ils démontraient un raisonnement biologique reflétant une vision plus sophistiquée du
          monde vivant en attribuant avec plus d’exactitude la propriété biologique seulement à
          certains animaux et non pas à l’ensemble, ni aux plantes ou aux objets inanimés. Ainsi,
          ces auteurs soutiennent que pour favoriser un raisonnement biologique à propos du règne
          animal, mieux vaut exposer les enfants à des albums qui présentent de façon réaliste les
          propriétés biologiques qui les caractérisent; non pas des histoires fantaisistes,
          lesquelles ont pour effet de soutenir un raisonnement anthropocentrique.
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 Dans le même ordre d’idées, l’étude de Ganea et al. (2014) apporte des précisions quant à la façon dont les informations
          sont présentées dans les albums avec des animaux. Par une étude expérimentale réalisée
          auprès d’enfants d’âge préscolaire, ils ont mis en évidence que même lorsque des
          informations factuelles exactes sont présentées par l’entremise d’un album qui met en
          vedette un animal anthropomorphisé, les enfants sont moins susceptibles de généraliser ces
          nouvelles connaissances aux vrais animaux, ce qui n’est pas le cas lorsque celles-ci sont
          présentées par l’entremise d’albums qui présentent les animaux de façon réaliste. Par
          exemple, après avoir écouté une histoire fantastique dans laquelle un cochon d’Inde est
          habillé et assis à table pour manger de l’herbe, les enfants ont moins tendance à dire que
          les vrais cochons d’Inde mangent réellement de l’herbe. Toutefois, après avoir écouté une
          histoire présentée de façon réaliste montrant cet animal mangeant de l’herbe dans son
          habitat naturel, les enfants n’hésitent pas à généraliser cette information en affirmant
          que les vrais cochons d’Inde consomment de l’herbe comme nourriture. Par ailleurs, ces
          auteurs soutiennent également que les enfants acquièrent moins de connaissances par
          l’entremise des albums avec des animaux anthropomorphisés et qu’en plus, ceux-ci peuvent
          entraver les conceptions qu’ils acquièrent envers le règne animal. De ce fait, ils
          suggèrent que lorsque les albums sont utilisés dans le but d’enseigner aux enfants des
          faits relatifs aux animaux, il convient de choisir des albums dans lesquels le langage et
          les représentations visuelles offrent une représentation réaliste des animaux par
          opposition à des représentations fantastiques ou anthropomorphiques.
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Les travaux de Geerdts et al. (2016a,
          2016b) mènent toutefois à des observations plus nuancées. D’une part, ces auteures
          corroborent l’idée que pour favoriser le raisonnement biologique, les informations
          relatives aux animaux doivent être présentées de façon réaliste, sans que ceux-ci soient
          anthropomorphisés (Geerdts et al., 2016a). Mais,
          d’autre part, elles avancent que les jeunes enfants peuvent acquérir autant de
          connaissances biologiques à propos des animaux en étant exposés à des albums dans lesquels
          les illustrations et le texte dénotent un certain niveau d’anthropomorphisme. Par une
          étude expérimentale (Geerdts et al., 2016b),
          elles ont contrôlé les éléments réalistes et les éléments fantaisistes des illustrations
          et du texte de quatre albums ayant été lus à quatre groupes d’enfants d’âge
          préscolaire [1]. Elles ont observé que les enfants retenaient
          davantage de détails concernant les propriétés biologiques à partir des albums dans
          lesquels des illustrations fantaisistes montraient des animaux anthropomorphisés. De plus,
          les enfants ayant écouté les albums présentant un texte fantaisiste mettant en exergue des
          caractéristiques anthropomorphiques chez les animaux acquerraient autant de connaissances
          biologiques que les enfants ayant écouté les albums présentant un texte réaliste, exempts
          de tout élément anthropomorphique. Ainsi, selon ces auteures, l’anthropomorphisme, infusé
          de part et d’autre par les illustrations et le texte des albums, est un élément ayant un
          effet important sur les connaissances et le raisonnement biologique des enfants en ce qui
          concerne les animaux. D’ailleurs, dans une étude expérimentale similaire, Ganea et al. (2011) ont aussi démontré que les enfants peuvent
          acquérir autant de connaissances biologiques à partir des albums présentant des animaux
          anthropomorphisés que par l’entremise des albums présentant des informations réalistes au
          sujet de ces mêmes animaux. 
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On constate que les études ne sont pas concluantes quant à l’influence des albums
          avec des animaux anthropomorphisés sur l’acquisition des connaissances et du développement
          du raisonnement biologique des enfants en lien avec les animaux. Néanmoins, les résultats
          des recherches qui viennent d’être citées font ressortir certaines caractéristiques qui
          peuvent être prises en compte pour favoriser un tel raisonnement. Par ailleurs, on note
          que dans ces études expérimentales, les auteurs (à l’exception de Waxman et al., 2014) manipulent sciemment le contenu des albums
          afin d’isoler les variables étudiées, que ce soit le texte ou les illustrations qu’ils
          souhaitent réalistes ou fantaisistes, selon le cas, pour mettre ou non l’accent sur le
          caractère anthropomorphique ou réaliste des albums. Ces albums, construits expressément
          pour établir des comparaisons entre un contenu anthropomorphisé et un contenu présenté de
          façon réaliste, sont avant tout des outils permettant de réaliser des interventions
          différenciées dans le cadre des recherches qui sont menées. Bien que ces albums, adaptés
          pour les besoins des chercheurs, puissent susciter l’intérêt des enfants, il est possible
          qu’ils soient plus ou moins représentatifs des albums de littérature de jeunesse qui sont
          à leur disposition dans le milieu familial ou dans le milieu scolaire. C’est pourquoi, en
          tenant compte de divers éléments qui ont été relevés dans ces études expérimentales, il
          importe de savoir si les albums avec des animaux anthropomorphisés qui sont publiés par
          les maisons d’édition présentent également des caractéristiques susceptibles de soutenir
          l’acquisition des connaissances et du raisonnement biologique des enfants par rapport aux
          animaux. 

 3. Questions de la recherche [image: Retour au plan de l'article]
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Dans cette étude, nous voulons décrire et analyser certains aspects concernant la
          représentation des animaux dans les albums de littérature de jeunesse de langue française
          qui sont publiés au Canada. De prime abord, nous voulons recenser les animaux qui sont mis
          au premier plan, cela dans le but de connaitre la diversité des représentations animales.
          En outre, nous souhaitons évaluer le niveau d’anthropomorphisme de ces albums. Nous
          voulons également observer, le cas échéant, la façon dont les propriétés biologiques sont
          présentées. Ce faisant, nos questions de recherche s’énoncent comme suit:
	Dans les albums de littérature de jeunesse de langue française, quels sont les
              animaux qui sont représentés? Dans quels environnements évoluent-ils?

	En considérant le texte et les illustrations, quel niveau d’anthropomorphisme
              retrouve-t-on dans les albums où des animaux sont représentés?

	Lorsque des propriétés biologiques sont mises en évidence dans ces albums,
              sont-elles présentées de façon à soutenir un raisonnement biologique chez les
              enfants?



 4. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
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Les considérations méthodologiques relatives à notre étude sont décrites ci-dessous,
          soit la sélection et la description du matériel, l’élaboration de la grille d’analyse et
          les procédures effectuées et, enfin, la méthode d’analyse des données.

 4.1 Sélection et description du matériel [image: Retour au plan de l'article]
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La sélection des albums qui constituent notre échantillon a été faite à partir de
          588 albums de langue française ayant été publiés au Canada sur une période de cinq ans,
          soit de 2013 à 2018. Ces albums ont été recensés à partir de la revue Lurelu, la seule revue qui se consacre entièrement à la
          littérature de jeunesse de langue française publiée au Canada. Il est possible que
          d’autres albums canadiens de langue française aient été publiés pendant cette période,
          mais ceux qui sont recensés dans cette revue semblent constituer une part importante de ce
          segment de la production littéraire. Les albums qui sont répertoriés dans la revue sont
          présentés sous une rubrique intitulée «M’as-tu vu, m’as-tu lu?». En plus de présenter une
          photo couleur de la page couverture de chaque album, la rubrique présente un résumé
          détaillé décrivant les personnages, une appréciation de l’oeuvre ainsi que des
          informations bibliographiques. Ces notices sont rédigées par des spécialistes de la
          littérature de jeunesse. À partir de l’ensemble de ces informations visuelles et
          textuelles, il a été possible de découvrir 215 albums dans lesquels des animaux étaient
          représentés, soit 36,6 % des albums répertoriés dans la revue. De ces 215 albums, nous
          avons retenu uniquement ceux qui présentaient des récits. Ainsi, 18 albums ont été retirés
          de notre corpus, soit 9 imagiers, 3 abécédaires, 2 albums à compter, 2 chants de Noël et
          2 comptines. En retirant ces albums, nous avons pu concentrer nos analyses sur les
          197 albums présentant, à travers les illustrations et la trame narrative, des descriptions
          plus exhaustives vis-à-vis des animaux.

 4.2 Grille de codage et procédures [image: Retour au plan de l'article]
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Une grille de codage a été développée afin de recueillir les informations permettant
          de répondre aux deux premières questions de la recherche. À l’aide de cette grille,
          l’analyse des 197 albums a été effectuée de façon indépendante par deux assistantes à la
          recherche et par la chercheuse principale. Pour chaque album, les informations suivantes
          ont été notées: 1) les informations bibliographiques de l’album, 2) la catégorisation des
          animaux représentés selon leur espèce et l’environnement où ils évoluent et 3) le niveau
          d’anthropomorphisme de l’album.
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Les informations bibliographiques ont été prises en note directement à partir des
          albums faisant partie de l’échantillon. En ce qui concerne la catégorisation des animaux
          représentés, nous avons pris en compte l’animal apparaissant comme étant le principal
          protagoniste de l’histoire ou celui ayant un rôle déterminant dans le cas où le rôle
          principal était attribué à un être humain. En plus de noter l’espèce à laquelle il
          appartient, nous avons noté sa classe phylogénétique ainsi que l’environnement dans lequel
          il se retrouve (par exemple, habitat naturel, zoo, ferme, maison, école, ou
          autre).
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Pour déterminer le niveau d’anthropomorphisme des albums, en nous inspirant des
          travaux de Geerdts et al. (2016b), nous avons
          analysé les éléments fantaisistes et les éléments réalistes pouvant être observés dans les
          illustrations et dans le texte de l’album. Nous avons ainsi établi quatre niveaux
          d’anthropomorphisme correspondant à quatre possibilités, comme le montre le
          tableau 1.

[image: Niveau d’anthropomorphisme de l’album] Tableau 1 Niveau d’anthropomorphisme de
            l’album

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Un texte est considéré comme étant réaliste lorsqu’il décrit ou explique de façon
          factuelle les péripéties, les propriétés biologiques ou les comportements des animaux sans
          leur attribuer d’états mentaux, de traits psychologiques ou de capacités spécifiquement
          humaines. En contrepartie, un texte est considéré comme étant fantaisiste (ou
          anthropomorphique) si un langage intentionnel [2] est utilisé
          pour décrire les comportements, les sentiments ou les états d’esprit des animaux, ou
          encore s’ils sont présentés comme étant des êtres doués de la parole, soit de façon
          explicite par le discours direct ou de façon implicite par l’entremise de la narration. En
          ce qui concerne les illustrations, elles sont considérées comme étant réalistes
          lorsqu’elles montrent des animaux qui se livrent à des comportements et à des actions
          propres à l’espèce à laquelle ils appartiennent et qu’ils ne font usage d’aucun artefact
          humain. Mais, elles sont considérées comme étant fantaisistes (ou anthropomorphiques) si
          les animaux sont représentés alors qu’ils exercent des actions spécifiquement humaines
          (par exemple, lire un journal, conduire une voiture, aller à l’école), qu’ils ont des
          expressions faciales ou des postures humanisées, qu’ils portent des vêtements, ou qu’ils
          utilisent de façon autonome des artefacts dont se servent les humains (par exemple, des
          ustensiles de cuisine, une brosse à dents, un camion).
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Pour répondre à la troisième question de la recherche, laquelle porte sur la façon
          dont sont présentées les propriétés biologiques, nous avons d’abord déterminé si des
          éléments se rapportant: 1) au cycle de vie, 2) aux besoins essentiels,
          3) aux comportements, 4) aux caractéristiques distinctes ou 5) à l’impact des activités
          humaines sur les espèces animales étaient perceptibles dans la trame narrative de
          l’histoire ou dans les illustrations. Le cas échéant, nous avons noté les propos ou les
          exemples visuels dénotant des informations factuelles de nature biologique qui s’y
          rapportaient [3]. Nous avons ciblé les cinq catégories
          mentionnées plus haut, car elles semblent prendre en compte plusieurs notions pouvant être
          étudiées lors de l’enseignement formel des sciences qui est offert aux élèves dès le début
          du cycle primaire (Ministère de l’Éducation de l’Ontario, 2007).
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Des accords interjuges ont été calculés à partir des données recueillies par les
          trois évaluatrices. Pour les variables concernant la catégorisation des animaux, les
          pourcentages d’accord se situent entre 97,8 % et 100 %. Pour le niveau d’anthropomorphisme
          des albums, ces pourcentages se trouvent entre 87,4 % et 91,8 %. Enfin, les pourcentages
          d’accord en ce qui a trait aux propriétés biologiques se situent entre 81,7 % et 89,8 %.
          Les fréquences et les pourcentages servant à rapporter les résultats ont été calculés à
          partir des observations de la chercheuse principale.

 4.3 Méthode d’analyse des données [image: Retour au plan de l'article]
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 Pour répondre à la première question de la recherche, des données descriptives sont
          rapportées sous forme de fréquences et de pourcentages pour préciser quels sont les
          animaux que l’on retrouve dans les albums analysés. Nous indiquons également les
          environnements dans lesquels ils évoluent. Pour répondre à la deuxième question de la
          recherche, nous présentons aussi des fréquences et des pourcentages, mais cette fois dans
          le but de démontrer le classement des albums selon le niveau d’anthropomorphisme que nous
          avons observé dans chacun. En lien avec la troisième question de la recherche, pour rendre
          explicites les observations relatives aux propriétés biologiques que l’on a pu déceler,
          nous présentons un résumé de chaque album pour faire ressortir les éléments qui démontrent
          la présence de propriétés biologiques.

 5. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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 Les résultats sont présentés en fonction des trois questions de la
          recherche.

 5.1 Les espèces animales représentées dans les albums et leur environnement [image: Retour au plan de l'article]
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La première question de la recherche avait pour but d’identifier les diverses
          espèces animales que l’on retrouve dans les albums ainsi que les environnements dans
          lesquels ils évoluent. En consultant le tableau 2, on peut voir que dans les 197 albums,
          on retrouve 46 espèces différentes qui apparaissent comme étant des personnages
          principaux. Alors que certaines espèces n’apparaissent que dans un seul album, on note que
          les chats et les lapins sont les deux espèces qui sont les plus souvent
          représentées.

[image: Répartition des albums selon la représentativité de diverses espèces animales] Tableau 2 Répartition des albums selon la représentativité de
            diverses espèces animales

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Pour offrir une perspective concernant les environnements dans lesquels les animaux
          qui tiennent les rôles principaux sont représentés, nous avons effectué un classement qui
          montre que 33 % d’entre eux évoluent dans leur habitat naturel alors que d’autres (39,6 %)
          sont représentés dans un environnement anthropomorphisé. Il peut s’agir, par exemple,
          d’une coccinelle dont la maison ressemble en tout point à une habitation humaine. D’autres
          animaux (21,8 %) cohabitent avec les humains en tant qu’animal de compagnie, du moins pour
          la plupart. On retrouve quelques animaux de la ferme (4,1 %) qui, bien qu’étant
          domestiqués, ne sont pas représentés comme étant des animaux de compagnie. Enfin, quelques
          animaux (1,5 %) se retrouvent au zoo.

[image: Répartition des albums selon l’environnement dans lequel évoluent les animaux*Trois animaux vivent auprès des humains sans pour autant être des animaux de compagnie. Il s’agit d’une mouche, d’une chauve-souris et d’une souris, chacune ayant élu domicile chez les humains sans y être invitée.] Tableau 3 Répartition des albums selon l’environnement dans
            lequel évoluent les animaux

 [Voir la liste des
            tableaux] *Trois animaux vivent auprès des humains sans pour autant être des animaux de
            compagnie. Il s’agit d’une mouche, d’une chauve-souris et d’une souris, chacune ayant
            élu domicile chez les humains sans y être invitée.

 5.2 Niveau d’anthropomorphisme des albums [image: Retour au plan de l'article]
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Pour déterminer le niveau d’anthropomorphisme de chaque album, nous avons analysé le
          texte et les illustrations. En croisant ces deux variables, on remarque que près de 75 %
          des albums se retrouvent au niveau 4, ce qui dénote le plus haut niveau
          d’anthropomorphisme. En effet, dans ces albums, le texte et les illustrations présentent
          des éléments fantaisistes qui mettent en exergue le caractère anthropomorphique des
          animaux. La lecture du tableau 4 permet de voir que dans 13,7 % des albums de notre
          corpus, l’anthropomorphisme se manifeste uniquement par le texte (niveau 3) alors que dans
          11,7 % des albums, les animaux sont présentés de façon réaliste, tant par le texte que par
          les illustrations (niveau 1). Aucun de nos albums ne présente un texte réaliste accompagné
          d’illustrations fantaisistes (niveau 2).

[image: Fréquence et pourcentage des albums pour les quatre niveaux d’anthropomorphisme] Tableau 4 Fréquence et pourcentage des albums pour les quatre
            niveaux d’anthropomorphisme

 [Voir la liste des
            tableaux] 
 5.3 Les propriétés biologiques [image: Retour au plan de l'article]
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Nous avons pu relever des informations factuelles se rapportant à des propriétés
          biologiques dans dix albums, soit dans 5,1 % de ceux présentant des animaux. Parmi ces
          albums, trois font allusion au cycle de vie des animaux en abordant le thème de la
          croissance ou celui de la mort. Les besoins essentiels des animaux sont soutenus par des
          informations factuelles dans deux albums, lesquels mettent en exergue l’importance de
          l’eau, de l’abri ou de la nourriture. Un seul album montre des informations factuelles se
          rapportant aux comportements des animaux. Quant aux caractéristiques distinctes de
          certaines espèces, elles sont mises en évidence dans deux albums. Enfin, dans deux autres
          albums, on peut déceler des informations factuelles relatives à l’impact des activités
          humaines sur les espèces animales. Le tableau 5 présente un résumé de ces dix albums afin
          de souligner les informations factuelles pouvant être en lien avec l’une ou l’autre des
          propriétés biologiques que nous avons ciblées.

[image: Albums présentant des informations factuelles relatives aux propriétés biologiques][image: Albums présentant des informations factuelles relatives aux propriétés biologiques][image: Albums présentant des informations factuelles relatives aux propriétés biologiques] Tableau 5 Albums présentant des informations factuelles
            relatives aux propriétés biologiques

 [Voir la liste des
            tableaux] 
 6. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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La présente recherche avait pour but de vérifier si les albums de littérature de
          jeunesse de langue française qui sont publiés au Canada favorisent chez les enfants les
          connaissances concernant les animaux ainsi que le développement d’un raisonnement
          biologique ou si, au contraire, ils ne soutiennent pas plutôt un raisonnement
          anthropocentrique. Il en ressort que dans l’ensemble les albums offrent souvent aux
          enfants une vision anthropomorphisée du règne animal. Les résultats de nos analyses sont
          discutés plus bas en fonction de nos trois questions de recherche.

 6.1 La représentativité des animaux et leur environnement [image: Retour au plan de l'article]
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Cette recherche permet de constater que les animaux ont une présence marquée dans
          les albums de littérature de jeunesse qui sont publiés en français au Canada. En effet,
          parmi les 588 albums répertoriés par la revue Lurelu au cours des années 2013 à 2018, plus du tiers (36,6 %) donnent à voir
          des animaux comme personnages principaux. Des auteurs (Burke et Copenhaver, 2004;
          McCrindle et Odendall, 1994) soutiennent que les enfants ont une préférence pour les
          histoires dans lesquelles se trouvent des animaux. Ainsi, la tendance pour les éditeurs à
          produire de tels albums est bien fondée, car elle répond aux goûts du jeune public.
          Néanmoins, en plus de solliciter l’intérêt des jeunes lecteurs, ces albums véhiculent
          aussi des informations subtiles, mais potentiellement marquantes sur la manière dont les
          animaux sont considérés dans la société. Par exemple, on constate que dans plus de la
          moitié des albums où l’on trouve des animaux, ce sont des mammifères qui sont représentés
          et que, dans la majorité des cas, ils sont anthropomorphisés. Un message implicite qui est
          ainsi transmis indique que les animaux de cet ordre phylogénétique seraient plus
          semblables aux êtres humains que les autres animaux, non seulement d’un point de vue
          biologique, mais aussi dans une perspective psychologique ou comportementale. D’ailleurs,
          ne sont-ils pas souvent représentés comme étant des personnages qui, en plus de se
          comporter comme des humains et d’avoir les mêmes préoccupations, ont la capacité de
          parler, de penser, de ressentir, d’aimer ou de souffrir? Quant aux autres animaux,
          représentés dans des proportions beaucoup moins importantes, il semble bien qu’ils soient
          moins dignes d’intérêt pour les auteurs et les illustrateurs. Selon Eddy, Gallup et
          Povinelli (1993), dans les sociétés modernes occidentales, les adultes ont tendance à
          maintenir des croyances assez rigides en ce qui concerne l’importance relative accordée
          aux différentes classes phylogénétiques d’animaux. En outre, dans ce système de croyances
          profondément enraciné, non seulement les mammifères seraient considérés comme étant plus
          importants, mais aussi plus sensibles à la souffrance que ne le sont les autres animaux.
          D’autres traditions culturelles ou philosophiques n’entretiennent pas de telles valeurs
          (Müller, 2002). Ainsi, on peut penser qu’initialement tous les enfants ne possèdent pas
          cette notion de hiérarchie des ordres phylogénétiques qui est fermement ancrée dans
          l’esprit des adultes du monde occidental. Si tel est le cas, nous pouvons également
          supposer que les albums de littérature de jeunesse, en tant que produit médiatique,
          contribuent à établir ou à entretenir les croyances de la société en ce qui concerne
          l’importance relative accordée aux animaux. Cela n’est pas anodin, car, comme le souligne
          Eddy et al. (1993), les enfants pourraient bien
          tirer la conclusion que, parce qu’ils sont plus importants, les mammifères méritent d’être
          protégés de toutes souffrances, alors que ce n’est pas nécessairement le cas pour les
          autres animaux.

33 
Par ailleurs, on observe que dans les albums le tiers des animaux sont présentés
          dans leur habitat naturel. De prime abord, on pourrait penser qu’il s’agit là d’un aspect
          permettant aux enfants d’acquérir des connaissances sur la façon de vivre de certains
          animaux. Cependant, une mise en garde s’impose, car on peut observer que la majorité des
          animaux qui sont représentés dans leur habitat naturel ne sont pas exempts de
          caractéristiques anthropomorphiques. Même s’ils n’évoluent pas dans un environnement
          anthropomorphisé, la majorité ont tout de même un prénom, le don de la parole et des
          comportements similaires à ceux des humains. Or, comme l’ont démontré Ganea et al. (2014), des informations factuelles exactes
          présentées par l’entremise d’animaux anthropomorphisés n’incitent pas les enfants à
          généraliser de nouvelles connaissances aux animaux réels. Si, lors de la lecture d’un
          album aux enfants, on souhaite favoriser leurs connaissances, il convient de tenir compte
          de ce fait important.

 6.2 Degré d’anthropomorphisme des albums [image: Retour au plan de l'article]
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Nos analyses mènent au constat que l’anthropomorphisme se manifeste sans ambigüité
          dans la majorité des albums en étant présent à la fois dans les textes et dans les
          illustrations. Dans la plupart des albums analysés, les animaux ressemblent davantage à
          des humains de substitution qu’à des animaux. Selon Burke et Copenhaver (2004), de tels
          albums offrent souvent des récits qui décrivent avec fantaisie le monde de l’enfance en
          abordant des sujets tels que les responsabilités sociales, les principes moraux, les
          relations interpersonnelles, le respect des différences, etc. Les jeux de rôles parfois
          sensibles, tenus par des animaux et non pas par des humains, procurent aux enfants la
          distance intellectuelle et émotionnelle qui leur est nécessaire pour être réflexifs et
          critiques en regard de diverses problématiques, ce qui soutient leur développement
          socio-émotionnel. Mais, il n’en demeure pas moins que ces albums peuvent en même temps
          avoir de l’influence sur leur raisonnement biologique en induisant de fausses croyances
          scientifiques. En effet, selon Waxman et al. (2014), l’exposition fréquente à des représentations anthropomorphiques
          à travers les albums et les autres médias tels que la télévision, les jeux vidéo ou
          l’Internet ont une influence insidieuse sur les conceptions que les enfants acquièrent de
          façon informelle en ce qui concerne le règne animal.
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Dans une moindre mesure, l’anthropomorphisme ne se manifeste que par l’entremise du
          texte dans certains albums que nous avons analysés [4].
          Ainsi, nous constatons que dans les albums qui sont publiés par les maisons d’édition il
          semble peu fréquent de dissocier le caractère anthropomorphique du texte et des
          illustrations, comme c’est le cas dans des études expérimentales (p. ex.,
          Geerdts et al., 2016b; Waxman et al., 2014) visant à mesurer l’influence de l’un ou
          l’autre de ces éléments. Néanmoins, lorsqu’un tel cas de figure se présente dans notre
          corpus, on retrouve des textes qui anthropomorphisent les animaux qui sont accompagnés
          d’illustrations réalistes; et non le contraire. Legare, Lane et Evans (2013) remarquent
          qu’il n’est pas rare pour la communauté scientifique de recourir à un langage
          anthropomorphique pour décrire des faits scientifiques. Toutefois, cette pratique a pour
          effet d’engendrer ou de maintenir des conceptions erronées et une compréhension
          inadéquate, même chez des adultes ayant atteint un niveau d’éducation avancé. Par
          ailleurs, s’intéressant au langage anthropomorphique utilisé dans les albums de
          littérature de jeunesse, ces auteurs ont démontré que lorsque les auteurs infusent dans
          leur texte des propos relatifs aux états mentaux des animaux pour expliquer des propriétés
          biologiques, ils induisent par inadvertance des conceptions qui entravent la compréhension
          des enfants. Dans les albums de notre corpus, on relève de nombreux exemples qui montrent
          que par l’entremise du texte les auteurs attribuent des états mentaux aux animaux, et ce,
          même lorsqu’il s’agit de fournir une explication qui soit en lien avec une propriété
          biologique. Par exemple, dans Norbert le petit
          chevreuil (J. Dubé et A. Dubois), on peut lire qu’avant de s’endormir madame
          Chevreuil fait un souhait au passage d’une étoile filante et qu’ensuite elle donne
          naissance à un bébé chevreuil. Au petit matin, elle «[…] se sentit fondre d’amour pour ce
          petit qui lui arrivait comme un cadeau du ciel» (n.p.).
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Dans notre corpus se trouvent également 23 albums dans lesquels les animaux ne sont
          nullement anthropomorphisés, car les textes et les illustrations sont présentés de façon
          réaliste [5]. En portant une attention accrue à ce
          sous-ensemble, on remarque que dans ces albums les rôles principaux sont attribués à des
          êtres humains. Les animaux de ces albums sont des animaux de compagnie, ou encore des
          animaux non domestiqués qui, selon les diverses trames narratives, sont mis en présence
          des humains lorsque ceux-ci se promènent en forêt ou au bord de la mer, par exemple. Le
          fait que ces albums soient exempts d’éléments anthropomorphiques pourrait constituer un
          avantage en ce qui concerne la présentation de propriétés biologiques des animaux. En
          effet, selon Geerdts et al. (2016b), lorsque des
          enfants écoutent la lecture d’un album qui allie un texte réaliste à des illustrations
          réalistes, ils ont tendance à recourir davantage à un vocabulaire juste lorsqu’on leur
          demande de relater les explications biologiques qui soutiennent les propriétés biologiques
          présentées dans l’album. Cependant, dans les 23 albums dont il est question, l’accent est
          mis sur les relations émotionnelles des humains qui côtoient les animaux; non pas sur les
          propriétés biologiques de ces derniers. Il serait intéressant de voir si des albums
          publiés par les éditeurs, dans lesquels les textes et des illustrations seraient présentés
          de façon réaliste, mèneraient également les enfants à recourir à un vocabulaire exact lors
          du rappel de récit, comme c’est le cas dans cette étude expérimentale.

 6.3 Propriétés biologiques dans les albums [image: Retour au plan de l'article]
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 On constate que très peu d’albums de notre corpus présentent des informations
          factuelles en lien avec les propriétés biologiques. En effet, ce n’est que dans une
          dizaine d’albums que l’on a pu relever des exemples. Ainsi, nos observations corroborent
          les résultats de Marriott (2002) qui soutient que dans les albums de littérature de
          jeunesse le recours aux animaux anthropomorphisés sert surtout à faire passer des messages
          visant à soutenir le développement socio-émotionnel des enfants. Dans la présente
          recherche, on constate que les albums avec des animaux anthropomorphisés peuvent rarement
          servir à transmettre aux enfants des notions relatives aux propriétés biologiques des
          animaux que ce soit en lien avec le cycle de vie, les besoins essentiels, les
          comportements, les caractéristiques distinctes ou l’impact des activités humaines sur les
          espèces animales.
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 Néanmoins, on remarque que parmi les dix albums qui abordent l’une ou l’autre
          propriété biologique, il s’en trouve cinq dans lesquels l’anthropomorphisme se manifeste
          seulement par le texte. Dans trois autres albums, il se manifeste à la fois par le texte
          et les illustrations. Ces observations nous mènent au constat que même dans des albums qui
          dénotent de toute évidence des caractéristiques anthropomorphiques pour décrire les
          animaux, il est tout de même possible pour les auteurs et les illustrateurs de présenter
          des informations factuelles qui soient en lien avec des propriétés biologiques relatives
          aux diverses espèces. Mais dans l’état actuel il semble bien que les créateurs d’albums
          profitent très peu de cette stratégie pour offrir des albums qui pourraient soutenir les
          connaissances et le raisonnement biologique des enfants vis-à-vis des animaux. Les dix
          albums que nous avons pu repérer à travers notre corpus (voir le tableau 5) seraient des
          exemples à prendre en compte par les éditeurs qui souhaiteraient proposer au jeune public
          des albums qui leur permettraient de faire des apprentissages signifiants à l’égard du
          règne animal.

 7. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
39 
La littérature de jeunesse comme soutien aux activités d’enseignement des sciences
          est une idée qui est de plus en plus admise, du moins dans les classes du préscolaire et
          de l’élémentaire (Ford, 2006; Lachance, 2011; Rice, 2002). Dans cette optique, il nous
          semble primordial que la qualité du contenu scientifique que proposent les oeuvres qui
          sont destinées aux enfants soit considérée, tant par les enseignants que par les
          chercheurs. Dans la présente recherche, nous avons démontré que bien peu d’albums publiés
          par les maisons d’édition sont susceptibles de soutenir les connaissances et le
          raisonnement biologique des enfants concernant le règne animal. Bien que diverses espèces
          animales soient représentées dans ces albums, force est de constater que les mammifères
          occupent une place prépondérante, ce qui en laisse bien peu pour les animaux faisant
          partie d’autres classes phylogénétiques. Par ailleurs, nous avons démontré, par l’analyse
          des illustrations et des textes, que la majorité des albums dans lesquels apparaissent des
          animaux témoignent d’un niveau d’anthropomorphisme élevé. Enfin, on ne peut que déplorer
          le fait que si peu d’albums présentent, par des informations factuelles, les propriétés
          biologiques relatives aux animaux que nous avons pu déceler. Bref, ces résultats nous
          forcent à admettre que les albums de littérature de jeunesse qui mettent en vedette des
          animaux anthropomorphisés doivent faire l’objet d’une analyse rigoureuse si l’usage qu’on
          compte en faire vise à soutenir chez les enfants les connaissances et le raisonnement
          biologique vis-à-vis des animaux. À cet égard, il pourrait être plus adéquat, comme le
          suggère Lachance (2011), de recourir à des albums de fiction documentaire, lesquels
          semblent plus prometteurs dans l’atteinte de cet objectif. Néanmoins, même avec ces albums
          dont le contenu documentaire est plus affirmé, il importe de faire preuve de prudence
          concernant l’exactitude des propos et l’influence qu’ils peuvent avoir sur l’acquisition
          des concepts scientifiques des enfants (Rice, 2002).

40 
Cette recherche doit être considérée à la lumière de certaines limites découlant des
          choix méthodologiques qui ont été faits. En effet, nous tirons nos conclusions à partir de
          l’analyse d’un nombre limité d’albums ayant été publiés en français au Canada de 2013 à
          2018. Or, des albums ayant été publiés pendant les années précédentes ou bien provenant
          d’autres pays de la francophonie sont également accessibles aux jeunes Canadiens, mais
          nous ne les avons pas considérés dans cette recherche. Aussi, en ce qui concerne la grille
          d’analyse servant à évaluer le niveau d’anthropomorphisme des albums, nous nous sommes
          inspirées d’une recherche expérimentale (Geerdts et al., 2016b), ce qui nous a menées à analyser le texte et les illustrations.
          Il est possible que cette grille ne parvienne pas à saisir tous les aspects qui
          permettraient de porter un jugement plus éclairé concernant le niveau d’anthropomorphisme
          des albums, en outre la trame narrative des récits. Enfin, nos propres connaissances en ce
          qui concerne les propriétés biologiques des animaux constituent une autre limite de la
          recherche. Nous reconnaissons que notre interprétation concernant les propriétés
          biologiques des animaux présentées dans les albums puisse être fautive, ou encore que
          certains détails de nature scientifique aient pu nous échapper.

41 
Néanmoins, il faut souligner que cette recherche est l’une des premières à avoir
          analysé de façon systématique quelques aspects relatifs à l’anthropomorphisme dans les
          albums de littérature de jeunesse publiés en français au Canada. En effet, un seul article
          faisant état de la diversité des animaux dans les albums de langue française a pu être
          répertorié (Charbonneau-Hellot, 1984). Aussi, la seule recherche de langue anglaise qui
          partage quelques similitudes avec la présente recherche est cette de Marriott (2002). Nous
          espérons ainsi avoir apporté une modeste contribution scientifique à un sujet de recherche
          qui est encore peu exploré. Les retombées d’une telle recherche doivent permettre de
          sensibiliser les parents et les éducateurs au fait que les albums de littérature de
          jeunesse peuvent avoir un impact important sur les connaissances et le raisonnement
          biologique qui permettent aux enfants d’appréhender le monde naturel. En outre, il nous
          semble qu’il pourrait être intéressant d’établir un dispositif didactique dans lequel les
          élèves seraient appelés à comparer les façons dont les propriétés biologiques d’un même
          animal sont présentées dans divers albums. En les guidant dans une telle démarche,
          l’enseignant pourrait les amener à déceler des aspects à prendre en compte pour juger de
          la crédibilité des informations présentées par l’entremise des textes et des illustrations
          des albums.
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[1] Dans le premier groupe, les enfants étaient exposés à un album exempt de tout
          élément anthropomorphique (niveau 1). Dans le deuxième groupe, les enfants étaient exposés
          à un album dans lequel les illustrations étaient réalistes, mais le texte était
          fantaisiste (niveau 2). Dans le troisième groupe, les enfants étaient exposés à un album
          présentant des illustrations fantaisistes, mais un texte réaliste (niveau 3). Enfin, dans
          le quatrième groupe, les enfants étaient exposés à un album présentant des illustrations
          fantaisistes et un texte fantaisiste (niveau 4). Ainsi, le niveau d’anthropomorphisme des
          albums varie en fonction du caractère réaliste ou fantaisiste des illustrations et du
          texte.
[2] À titre d’exemples, on considère que les phrases suivantes dénotent un langage
          intentionnel décrivant les états d’esprit des animaux: a. «Ce jour-là, l’ours, l’orignal
          et le castor décident de partir en canot.» (Les amis qui voguaient à l’aventure, N. Oldland.) b. «Aucun des animaux ne sait où
          est la vache, mais tous se demandent comment réconforter le petit veau.» (Meuh où est Gertrude? B. Dutrizac et Bellebrute.)
[3] À titre d’exemple, si l’album présente un jeune orignal qui s’inquiète parce qu’il
          perd ses bois et que sa maman lui explique qu’il s’agit d’un processus normal de
          croissance, nous considérons qu’il s’agit d’une information factuelle de nature biologique
          en lien avec le cycle de vie (plus précisément la croissance).
[4] À titre d’exemple, dans Ma petite boule
          d’amour (J. Dubé et J-. L. Trudel), un gros ours mal léché s’ennuie. Or, après
          avoir fait un rêve étrange, il part à la recherche d’un petit ours qui a grandement besoin
          de lui pour survivre. Les personnages ont le don de la parole et on connaît leurs états
          d’esprit. Néanmoins, les illustrations les montrent dans leur habitat naturel, lequel est
          dénué de tout élément anthropomorphique.
[5] À titre d’exemple, dans Ami pour-tout-toujours
          (K.- L. Winters et P. Pratt), un jeune garçon se rappelle les beaux moments
          passés avec son chien vieillissant. Le texte donne entièrement la parole au garçon et les
          illustrations montrent son chien sans qu’il ne soit anthropomorphisé.
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Résumé
Autant en France qu’en Suisse, les professionnel·le·s sont amené·e·s à travailler        auprès de populations diversifiées (âge, niveau socioéconomique, langue, ethnie, état de        santé, etc.). Plusieurs recherches soutiennent que la sensibilité interculturelle est liée        aux caractéristiques psychologiques. Une étude longitudinale (2016-2019) a été menée auprès        de 202 étudiant·e·s en ergothérapie et en travail social de France et de Suisse. Ceux-ci ont        rempli un questionnaire sur les orientations d’acculturation de la communauté d’accueil,        l’attachement adulte et la personnalité multiculturelle, en première et en troisième année        de formation. Peu de différences significatives apparaissent entre les deux temps de mesure.        Les analyses de régression mettent en évidence des variables psychologiques à considérer        dans le type de rapport à l’Autre, soit l’ouverture d’esprit, la gestion de l’anxiété,        l’empathie culturelle, la flexibilité et les expériences interculturelles significatives        vécues.
Mots clés : diversité, caractéristiques psychologiques, ergothérapie, travail social, étudiant

Abstract
Changes in occupational therapy students’ and social work students’        relationship to other people: Predictors of acculturation orientations in the host        communityProfessionals in France and Switzerland work with diverse populations (age,        socioeconomic status, language, ethnicity, health, etc.). A number of studies support the        idea that intercultural sensitivity is linked to psychological characteristics. A        longitudinal study (2016-2019) was conducted with 202 occupational therapy and social work        students in France and Switzerland. During the first and third years of their program, the        students filled out a questionnaire on acculturation orientations in the host community,        adult attachment and multicultural identity. Very little significant change was noted        between the two time points. Regression analyses highlighted psychological variables to        consider when examining types of relationships with others, namely open-mindedness, anxiety        management, cultural empathy, flexibility and significant lived intercultural        experiences.
Keywords : diversity, psychological characteristics, occupational therapy, social work, student

Resumen
Evolución de la relación con el otro entre estudiantes de ergoterapia        (terapia ocupacional) y trabajo social: variables predictivas de las orientaciones de        aculturación de la comunidad de acogidaTanto en Francia como en Suiza, los profesionales trabajan con poblaciones diversas        (edad, nivel socioeconómico, idioma, etnia, estado de salud, etc.). Varios estudios apoyan        que la sensibilidad intercultural está ligada a características psicológicas. Se realizó un        estudio longitudinal (2016-2019) entre 202 estudiantes de ergoterapia (terapia ocupacional)        y trabajo social de Francia y Suiza. En el 1º y 3º año de formación completaron un        cuestionario sobre las orientaciones de aculturación de la comunidad de acogida, el apego de        los adultos y la personalidad multicultural. Aparecen pocas diferencias significativas entre        los dos tiempos de medición. Los análisis de regresión ponen en evidencia variables        psicológicas a considerar en el tipo de relación con el otro, sea, apertura, manejo de la        ansiedad, empatía cultural, flexibilidad y experiencias interculturales        significativas.
Palabras clave : diversidad, características psicológicas, ergoterapia (terapia ocupacional), trabajo social, estudiante
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1 
Le contexte de travail des ergothérapeutes et des travailleuses et travailleurs
          sociaux, pour ne citer que ces deux professions de la relation d’aide, est en constante
          évolution avec une clientèle de plus en plus diversifiée (âge, niveau socioéconomique,
          langue, ethnie, état de santé, etc.) (Carter-Black, 2007; Dogra, Reitmanova et
          Carter-Pokras, 2009). Les appartenances ou ancrages culturels multiples, qui constituent
          cette diversité, font généralement référence à des systèmes de significations partagés par
          les membres d’un même groupe (Hall et Theriot, 2016; Kohli, Huber et Faul, 2010). Ces
          systèmes guident les individus quant au sens à donner aux situations et aux comportements
          à adopter lors d’interactions avec autrui. Pour Beagan (2015) et Cai (2016), notamment, la
          diversité culturelle est entendue au-delà du contexte migratoire, ce qui est également le
          cas dans la présente étude. En somme, toutes formes d’identités sociales et biologiques ou
          d’expériences communes peuvent être perçues comme source d’une différence radicale, d’une
          altérité chez autrui (Beagan, 2015; Cai, 2016; Hall et Theriot, 2016; Henderson, Horne,
          Hills et Kendall, 2018). Dans ce sens, cet
          Autre [1] remet parfois en doute les compétences
          professionnelles servant à interpréter les signes de l’environnement et à guider les
          actions (Bredendiek et Krewer, 2003; Fedor, 2014). Ainsi, le rapport à l’Autre se définit
          par la façon dont les intervenant·e·s agissent dans les situations d’interaction avec les
          individus qu’elles ou ils perçoivent comme différents. En outre, l’Autre existe par
          rapport au Soi, ce qui implique que la différence est relative, c’est-à-dire qu’elle se
          situe dans la relation (Ben Messahel, 2009; Ogay et Edelman, 2011; Prum, 2010). Voilà
          pourquoi le rapport à l’Autre évolue dans une interaction entre deux êtres ou deux
          groupes, qui permet aux un·e·s et aux autres de se définir, de se développer.

2 
Former des jeunes adultes à travailler comme professionnel·le·s auprès de personnes
          aux ancrages culturels divers constitue un défi. Il est essentiel que ces futur·e·s
          professionnel·le·s acquièrent des compétences interculturelles nécessaires à
          l’accomplissement d’interventions respectueuses et adaptées aux cadres de référence de
          chacun·e (Beagan, 2015; Cai, 2016; Feize et Gonzales, 2018; Hall et Theriot, 2016;
          Henderson et al., 2018; Nadan, 2016). En effet,
          intervenir en contexte de diversité, de même qu’au sein d’une culture institutionnelle,
          peut donner lieu à des malentendus et des incompréhensions de part et d’autre
          (Cohen-Emerique, 2011; Govender, Mpanza, Carey, Jiyane, Andrews et Mashele, 2017; Hall et
          Theriot, 2016). Ces incompréhensions compromettent parfois la collaboration et peuvent
          altérer la relation d’aide (Cohen-Emerique, 2011; Govender et al., 2017). Développer des compétences interculturelles constitue un processus
          constant d’avancées et de reculs dans un cadre expérientiel (Cai, 2016; Govender et al., 2017; Henderson et al., 2018). Plusieurs auteur·e·s
          recommandent d’ailleurs d’introduire des notions en lien avec la pratique en contexte de
          diversité dès la formation initiale afin que les étudiant·e·s en comprennent les tenants
          et les aboutissants (Beagan, 2015; Dogra et al.,
          2009; Henderson et al., 2018; Huckabee et Matkin,
          2013). Pour les établissements de formation, il s’avère essentiel de cibler les facteurs
          qui contribuent au développement d’attitudes et de comportements culturellement sensibles,
          c’est-à-dire équitables et éthiques, ainsi que respectueux et adaptés aux appartenances de
          chacun (Henderson et al., 2018). Cette démarche des
          établissements vise à l’élaboration de programmes d’enseignement adéquats. Pourtant, cet
          aspect est peu étudié empiriquement, et encore moins en ce qui concerne les futur·e·s
          professionnel·le·s des domaines de la santé et du social (Cai, 2016; Feize et
          Gonzalez, 2018; Henderson et al., 2018; Kohli et al., 2010; Te, Blackstock, Fryer, Gardner, Geary, Kuys …
          Chipchase, 2019).

3 
Afin d’y remédier, la présente étude vise à explorer des dimensions
          psychologiques [2] du rapport à l’Autre d’étudiant·e·s en
          ergothérapie et en travail social sous l’angle des types d’orientations d’acculturation de
          la communauté d’accueil (Bourhis, Bosset et Sioufi, 2018; Bourhis et Bougie, 1998;
          Bourhis, Moïse, Perreault et Senécal, 1997; Wagner-Guillermou, Tisserant et
          Bourhis, 2013). En considérant que ces futur·e·s professionnel·le·s sont en interaction
          avec des personnes aux ancrages culturels différents des leurs (que ce soit en matière de
          genre, d’âge, de niveau socioéconomique, de langue, d’ethnie, ou d’état de santé),
          l’orientation d’acculturation adoptée envers l’Autre devient un indice de sensibilité
          interculturelle. En se basant sur des travaux précédents sur les liens entre les
          orientations d’acculturation et d’autres variables psychologiques comme l’attachement
          adulte et la personnalité multiculturelle (Bourhis et al., 2018; Bourhis et
          Bougie, 1998; Bourhis et al., 1997;
          Wagner-Guillermou et al., 2013), l’objectif de la
          présente étude est d’établir comment ces trois dimensions interagissent et modulent le
          rapport à l’Autre des étudiant·e·s. En explorant les liens entre l’orientation
          d’acculturation de la communauté d’accueil, l’attachement adulte et la personnalité
          multiculturelle, il est question d’évaluer comment ces dimensions peuvent intervenir dans
          la mise en place d’un programme de formation adéquat pour développer les compétences
          interculturelles des futur·e·s professionnel·le·s des domaines de la santé et du
          social.
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4 
Considérant que la population auprès de laquelle les personnes ergothérapeutes et
          travailleuses sociales oeuvrent en France et en Suisse est de plus en plus diversifiée
          (âge, niveau socioéconomique, langue, ethnie, état de santé, etc.), il arrive que des
          malentendus, des incompréhensions et des jugements de valeur teintent les relations entre
          la ou le professionnel·le et l’Autre (Cohen-Emerique, 2011; Govender et al., 2017;
          Hammell, 2013; Rachédi et Taïbi, 2019). Selon ces auteur·e·s, la communication peut alors
          être altérée et les interventions offertes être modulées en fonction des caractéristiques
          des protagonistes en interaction. Pourtant, les professionnel·le·s des domaines de la
          santé et du social doivent comprendre rapidement la situation, sans préjugés ou idées
          préconçues, saisir les besoins de l’Autre et mettre en oeuvre des plans d’action pour
          faire face aux difficultés identifiées. Or, des études consultées (Cohen-Emerique, 2011;
          Sue, Zane, Nagayama Hall et Berger, 2009) constatent que les institutions et les
          intervenant·e·s agissent souvent en fonction des valeurs appartenant à la culture
          dominante, que ce soit en matière de genre, d’âge, de niveau socioéconomique, ou encore
          d’ethnie et de langue. Ces valeurs sont présentées comme étant universelles, créant ou
          entretenant une forme de discrimination. Cohen-Emerique (2011) soutient que les
          interventions sont aussi marquées par la standardisation des pratiques et l’uniformisation
          de la formation des professionnel·le·s. En fait, la pratique en contexte pluriculturel
          peut comporter une lecture divergente de la problématique, entraîner des problèmes lors
          des échanges et générer des incompréhensions, tout ceci pouvant modifier, et parfois même
          détériorer, l’offre de services (Hall et Theriot, 2016; Schofield, Wang et Chew, 2007;
          Sonn et Vermeulen, 2018).
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Lors des stages en contexte de diversité, la dynamique relationnelle évolue entre
          un·e étudiant·e et un·e bénéficiaire aux ancrages culturels différents. Du contact entre
          deux cultures distinctes peut découler un processus d’acculturation qui conduit à des
          changements de valeurs, de normes, de comportements, etc. (Bourhis et al., 2018; Wagner-Guillermou et al., 2013). Ces changements apparaissent autant chez l’Autre que chez les
          membres de la communauté d’accueil, à savoir les milieux de stage des étudiant·e·s en
          ergothérapie ou en travail social qui tendent à privilégier la culture dominante telle que
          décrite précédemment (Cohen-Emerique, 2011; Sue et al., 2009). Une manière d’opérationnaliser ce rapport à l’Autre consiste à
          déterminer l’orientation d’acculturation endossée par l’étudiant·e comme membre de la
          communauté d’accueil (Bourhis et Bougie, 1998; Bourhis et al., 1997). Pour la présente étude, cette théorie correspond à une vision des
          appartenances culturelles plus large que le contexte migratoire. En somme, il s’agit du
          positionnement de la ou du futur·e professionnel·le envers les ancrages culturels de la
          personne perçue comme différente (Bourhis et al., 2018). Comme l’expliquent les
          auteur·e·s à l’origine de ce concept (Bourhis et al., 2018; Bourhis et
          Bougie, 1998; Bourhis et al., 1997; Montreuil et Bourhis, 2001, 2004), selon le type
          d’orientation d’acculturation des protagonistes, les relations interpersonnelles et
          intergroupes peuvent alors être harmonieuses, problématiques ou conflictuelles. Ces
          auteur·e·s décrivent six orientations possibles pour les membres de la communauté
          d’accueil: (1) l’exclusionnisme; (2) le ségrégationnisme; (3) l’assimilationnisme;
          (4) l’individualisme; (5) l’intégrationnisme; et (6) l’intégrationnisme-transformation.
          Ces orientations sont classées sur un continuum allant du rejet ou de la fermeture à
          l’Autre et à ses appartenances culturelles (relations conflictuelles) jusqu’à un
          positionnement plus ouvert et accueillant (relations harmonieuses) (Bourhis et al., 2018;
          Wagner-Guillermou et al., 2013). Elles font référence à un ensemble d’attitudes,
          de croyances et d’intentions guidant la manière de penser et d’agir des individus
          (Montreuil et Bourhis, 2001, 2004). Bien que les auteur·e·s de cette théorie utilisent un
          angle d’approche ciblé sur les populations migrantes, la présente étude l’applique de
          manière élargie à tous types de différences culturelles.
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En se basant sur l’échelle d’acculturation de la communauté d’accueil
          (Bourhis et al., 2018; Bourhis et Bougie, 1998; Bourhis et al., 1997; Bourhis, Montreuil, Barette et Montaruli, 2009; Montreuil et
          Bourhis, 2001, 2004), trois orientations peuvent être qualifiées de fermées ou peu
          accueillantes. D’abord, les exclusionnistes ne tolèrent pas que l’Autre adopte ou
          influence la culture d’accueil. Elles ou ils refusent également que la personne maintienne
          sa culture d’origine. Il s’agit de l’orientation d’acculturation la moins accueillante. En
          somme, les populations minoritaires n’ont pas leur place dans la communauté d’accueil.
          Deuxièmement, les personnes ségrégationnistes, plutôt fermées, tolèrent que l’Autre
          conserve sa culture d’origine. Toutefois, elles ne souhaitent pas que cet individu adopte,
          influence ou transforme la culture d’accueil. Les personnes ségrégationnistes évitent les
          contacts avec les populations aux ancrages culturels différents et préfèrent que celles-ci
          restent dans des lieux séparés de la communauté d’accueil. En troisième, il y a
          l’orientation nommée l’assimilationnisme. Elle correspond à la volonté des individus de la
          communauté d’accueil que les personnes perçues comme différentes renoncent à leur culture
          d’origine au profit de l’adoption de la culture d’accueil. Dans un contexte migratoire,
          Bourhis et ses collaborateurs (2018) évoquent cette orientation comme étant le reflet du
          «principe classique de l’absorption culturelle des immigrants au sein de la culture
          majoritaire de la communauté d’accueil» (p. 3).
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Les trois autres orientations d’acculturation sont identifiées comme favorisant
          davantage l’ouverture, l’accueil de l’Autre (Bourhis et al., 2018; Bourhis et
          Bougie, 1998; Bourhis et al., 1997; Montreuil et Bourhis, 2001, 2004). D’abord,
          l’individualisme concerne les personnes qui se définissent elles-mêmes et les autres selon
          leurs caractéristiques, leurs qualités personnelles, leurs compétences et leurs
          accomplissements. Reflet de la méritocratie, soit la hiérarchie sociale fondée sur le
          mérite individuel, cette orientation ne considère pas les individus comme uniquement des
          membres de groupes religieux, ethniques, ou linguistiques. En effet, chaque personne a
          droit à un traitement égal, basé sur ses propres caractéristiques. Ensuite, il faut
          aborder l’orientation nommée intégrationnisme. Elle vise les individus qui acceptent et
          valorisent le maintien de la culture d’origine, tout en favorisant l’adoption de la
          culture d’accueil par l’Autre. Enfin, l’intégrationnisme-transformation désigne des gens
          prêts à modifier leurs propres pratiques institutionnelles et certains aspects de la
          culture d’accueil.
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De nombreuses études empiriques ont utilisé l’échelle d’acculturation de la
          communauté d’accueil qui permet d’évaluer le niveau d’endossement de chacune des six
          orientations (Barrette, Bourhis, Personnaz et Personnaz, 2004; Bourhis et al., 2018;
          Bourhis et Dayan, 2004; Montreuil et Bourhis, 2004; Wagner-Guillermou et al., 2013).
          Selon la revue de ces études effectuée par Bourhis et ses collaborateurs (2018), il
          ressort que dans les sociétés démocratiques, les étudiant·e·s universitaires tendent
          davantage vers l’individualisme et l’intégrationnisme plutôt que vers les orientations
          d’acculturation plus fermées (exclusionnisme, ségrégationnisme, assimilationnisme). Ces
          auteur·e·s notent que les personnes qui adoptent les orientations dites ouvertes ou
          accueillantes se sentent en sécurité et à l’aise avec les populations ayant d’autres
          ancrages culturels. Cherchant le contact, elles perçoivent de manière positive les
          individus provenant d’autres cultures. À l’inverse, les personnes qui endossent des
          orientations d’acculturation moins accueillantes, voire tournées vers le rejet, se sentent
          facilement menacées par l’Autre (Bourhis et al., 2018). Elles évitent d’entrer
          en contact avec elle ou lui et en ont une perception négative. Dans le domaine du travail
          social, Taillandier-Schmitt et ses collaborateurs (2012) expliquent qu’en France les
          étudiant·e·s et les travailleuses et travailleurs sociaux endossent surtout les
          orientations intégrationniste et individualiste.
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Selon Bourhis et ses collaborateurs (2018), les orientations d’acculturation de la
          communauté d’accueil diffèrent en fonction de la perception des personnes aux ancrages
          culturels divers en question. Cette perception peut varier selon plusieurs critères: la
          similarité ou la différence perçue entre soi et l’Autre, la menace identitaire et
          sécuritaire que cet Autre représente, la compétition économique ou sociale ressentie, la
          menace de la cohésion linguistique, culturelle ou religieuse de la communauté d’accueil
          (Bourhis et al., 2018). De même, Taillandier-Schmitt et ses collaborateurs (2012)
          soulignent que les orientations d’acculturation peuvent différer en fonction du contexte
          (professionnel ou privé). Il semble ainsi qu’au travers du processus de socialisation
          professionnelle, les travailleuses et travailleurs sociaux en viennent à privilégier la
          norme professionnelle dominante (souvent assimilationnisme) plutôt que leur avis
          personnel. Cet état de fait peut toutefois varier selon les contextes géographiques et
          temporels. Ainsi, ces facteurs contextuels et sociaux ont une influence importante dans la
          pratique en contexte de diversité, et plus particulièrement sur le développement
          d’attitudes et de comportements culturellement sensibles. Toutefois, plusieurs auteurs
          (Bennett, 2004; Cohen-Emerique, 2011; Draguns, 2008; Eley, McAllister, Chipchase, Strong,
          Allen et Davidson, 2015) estiment que le rapport à l’Autre est également associé à des
          caractéristiques psychologiques, ici des futur·e·s intervenant·e·s en ergothérapie et en
          travail social. Ce sont ces caractéristiques qui seront explorées dans la présente
          étude.

 1.2 Caractéristiques psychologiques modulant le rapport à l’Autre [image: Retour au plan de l'article]
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Dans les écrits scientifiques consultés, plusieurs caractéristiques psychologiques
          ont été mises en évidence comme étant des facteurs d’influence du rapport à l’Autre. Par
          exemple, la théorie de l’attachement développée par Bowlby (1983) aborde la question des
          relations entre êtres humains, et ce, à tous les âges de la vie. Selon la théorie de
          l’attachement, des «modes d’emploi» relationnels sont développés durant l’enfance et
          influencent également les interactions à l’âge adulte. Chez l’adulte, trois dimensions
          structurant les comportements ont été établies par Collins et Read (1990), en se basant
          sur le modèle de l’attachement. Il s’agit de: (1) l’anxiété; (2) la dépendance;
          (3) la proximité. L’anxiété s’exprime par des désirs de contacts proches et par la peur
          d’être quitté·e ou rejeté·e par des personnes aimées. La dépendance renvoie au besoin
          d’être au contact des autres et au sentiment de pouvoir toujours compter sur eux. Quant à
          la proximité (ou l’intimité), elle se caractérise par un continuum entre deux pôles. D’un
          côté, de l’anxiété ou de la nervosité physique ou émotionnelle sont ressenties lorsqu’une
          personne se rapproche trop. De l’autre, un réel plaisir est éprouvé à la pensée que
          d’autres individus puissent dépendre de soi. Toujours en se basant sur les écrits de
          Collins et Read (1990), ces trois caractéristiques permettent de cibler les
          représentations que la personne se fait des relations, sa manière de les comprendre, de
          les interpréter et de les anticiper. Elles influencent le comportement et les réactions.
          Ces dimensions semblent donc essentielles pour mieux comprendre les interactions
          interculturelles. D’ailleurs, Van Oudenhoven et Hofstra (2006) se sont intéressés aux
          liens entre l’attachement adulte et les orientations d’acculturation de la communauté
          d’accueil. Il en ressort que les personnes dont le style d’attachement est sécure (scores
          bas pour l’anxiété, scores élevés pour la dépendance et la proximité) sont plus enclines à
          endosser des orientations accueillantes. Bien que relativement stable dans le temps,
          l’attachement peut varier lors de périodes de transition, induisant momentanément plus
          d’insécurité chez les individus (Ainsworth, 1991; Brisset, Safdar, Lewis et Sabatier,
          2010). Par exemple, Milikovitch (2010) parle de réorganisation lorsque de nouvelles
          informations provenant de l’environnement ne coïncident pas avec les anciennes, ce qui
          vient modifier les dimensions structurant les comportements envers l’Autre.
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Outre les dimensions de l’attachement adulte, d’autres caractéristiques
          psychologiques sont considérées comme liées à la réussite du travail en contexte
          multiculturel (Faniko, Grin et Ghisletta, 2015; Van der Zee et Van Oudenhoven, 2000,
          2001). Il s’agit de: (1) l’empathie culturelle; (2) la flexibilité; (3) l’ouverture à
          l’Autre; (4) le sens de l’initiative; (5) la stabilité émotionnelle. Regroupées dans
          l’échelle de personnalité multiculturelle (Faniko et al., 2015; Van der Zee et Van
          Oudenhoven, 2000, 2001), ces caractéristiques contribuent à la mise en oeuvre d’une
          manière d’agir adéquate en contexte de diversité, ainsi que d’une adaptation réussie dans
          ce type de situations. Selon Van der Zee et Van Oudenhoven (2000, 2001), l’empathie
          culturelle consiste en une capacité à se montrer bienveillant·e envers les sentiments, les
          croyances et les comportements de personnes aux ancrages culturels différents des siens.
          L’importance de cette caractéristique dans la pratique interculturelle a d’ailleurs été
          démontrée dans plusieurs travaux (Cohen-Emerique, 2011; Draguns, 2008;
          Kirmayer, 2008).

12 
Concernant la flexibilité, elle réfère à une facilité à passer d’une stratégie à une
          autre suivant le contexte, ainsi que la capacité à apprendre de ses erreurs et de ses
          expériences (Van der Zee et Van Oudenhoven, 2000, 2001). Des auteur·e·s (Draguns, 2008;
          Eley et al., 2015) ont évoqué l’importance
          de cette caractéristique. En effet, les personnes flexibles sont plus enclines à s’adapter
          aux ancrages culturels de l’Autre et à accepter d’apprendre d’autres stratégies que celles
          utilisées habituellement. Quant à l’ouverture d’esprit, il est indéniable qu’elle s’avère
          liée aux compétences interculturelles (Bennett, 2004; Cohen-Emerique, 2011;
          Draguns, 2008). Van der Zee et Van Oudenhoven (2000, 2001) la définissent comme étant une
          attitude sans préjugé envers les personnes ayant des ancrages culturels divers (normes,
          croyances, valeurs). Cette manière d’être est d’ailleurs au centre de la définition de la
          sensibilité interculturelle (Cai, 2016; Beagan, 2015; Henderson et al., 2018). La
          quatrième caractéristique de la personnalité multiculturelle présentée par Van der Zee et
          Van Oudenhoven (2000, 2001) est le sens de l’initiative. Ces auteurs la désignent comme
          étant une propension à aborder les situations sociales de manière active, en prenant des
          initiatives. Quant à la stabilité émotionnelle, il s’agit d’un continuum entre deux types
          de réactions face à une situation stressante: d’un côté, une capacité à rester calme et,
          de l’autre, des réactions émotionnelles intenses et déstabilisantes (Van der Zee et Van
          Oudenhoven, 2000, 2001).
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Former les futur·e·s professionnel·le·s en ergothérapie et en travail social à
          intervenir en contexte de diversité est essentiel pour réduire les préjugés et les
          incompréhensions, ainsi que pour favoriser des plans d’action éthiques et équitables. La
          présente étude explore comment les caractéristiques psychologiques des étudiant·e·s en
          ergothérapie et en travail social peuvent renseigner sur leur rapport à l’Autre dans
          l’activité professionnelle en contexte de diversité. Ces caractéristiques sont
          opérationnalisées à partir des orientations d’acculturation, des dimensions de
          l’attachement adulte et celles de la personnalité multiculturelle. Ces informations vont
          permettre aux établissements d’enseignement d’ajuster le type de formation à mettre en
          place suivant les orientations d’acculturation endossées par leurs étudiant·e·s. De plus,
          comme les caractéristiques liées à l’attachement adulte et à la personnalité
          multiculturelle interviennent également dans le rapport à l’Autre, il semble important de
          comprendre comment elles modulent les orientations d’acculturation des
          étudiant·e·s.

 2. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 Type d’étude [image: Retour au plan de l'article]
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La présente étude repose sur un devis quantitatif quasi expérimental
          (Creswell, 2014). Cette démarche méthodologique est basée sur des questionnaires, lesquels
          sont remplis par les mêmes participant·e·s lors de deux temps de mesure. Il s’agit de
          saisir les transformations qui s’opèrent dans le temps au sein d’un large échantillon
          d’individus. Cette étude fait partie d’une recherche mixte de plus grande envergure menée
          sur trois ans en Suisse et en France (Tétreault, Gulfi et Kühne, 2016-2019).

 2.2 Participant·e·s [image: Retour au plan de l'article]
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Cette étude a été réalisée auprès d’étudiant·e·s du premier cycle universitaire
          (bachelor) en ergothérapie et en travail social.
          Deux hautes écoles de Suisse romande et onze instituts de formation de France ont été
          contactés. Avec l’accord des responsables des programmes d’ergothérapie et de travail
          social, les personnes inscrites à temps plein en première année de formation ont reçu un
          courriel les invitant à participer à l’étude. Il s’agit d’un échantillon de convenance,
          car la participation s’est faite sur une base volontaire. Conformément à l’approche
          méthodologique longitudinale et mixte décrite par Creswell (2014), ainsi que par Plano Clark, Anderson, Wertz, Zhou, Schumacher et
          Miaskowski (2015), la collecte des données de l’étude
          de plus large envergure s’est déroulée en trois étapes successives, soit une par année de
          formation. Au temps 1, l’ensemble des étudiant·e·s
          ont été invité·e·s par message électronique à remplir un questionnaire en ligne.
          Uniquement les étudiant·e·s suisses ont participé à un entretien semi-structuré. Durant la
          période de stage en deuxième année (temps 2), elles
          et ils ont aussi fait un autre entretien sous la forme d’un récit de pratique (Bétrisey et
          Tétreault, 2019). Le temps 3 comprend la passation du
          même questionnaire en ligne pour les participant·e·s de Suisse et de France, ainsi qu’un
          entretien (en Suisse) permettant de revenir sur l’ensemble de la formation. Le présent
          article porte exclusivement sur les données quantitatives issues des questionnaires passés
          aux temps 1 et 3 (en première et en troisième année de formation) en Suisse et en
          France.
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En tout, 202 étudiant·e·s, soit 22 hommes (11 %) et 180 femmes (89 %) ont rempli le
          questionnaire aux deux temps de mesure. Les participant·e·s ont une moyenne d’âge de
          23 ans (é.t. = 5,7; min = 17; max = 51). Ces individus réalisent leur formation soit en
          Suisse (n = 48; 24 %), soit en France (n = 154; 76 %). En ce qui a trait au domaine
          d’étude, 111 participant·e·s (55 %) sont en ergothérapie et 91 (45 %) en travail social.
          Cinq personnes (2 %) ne sont pas de la nationalité du pays dans lequel elles étudient. Par
          ailleurs, 24 participant·e·s (12 %) possèdent une deuxième nationalité. Concernant les
          groupes culturels auxquels les répondant·e·s s’identifient, seules 12 personnes (6 %) n’en
          mentionnent aucun. La majorité (n = 134; 66 %) en nomme un seul (généralement le groupe
          majoritaire, soit Suisse ou France). Seize personnes (8 %) ne s’identifient pas au groupe
          majoritaire (soit Suisse ou France). En outre, 56 participant·e·s (28 %) s’identifient à
          au moins deux groupes culturels différents (max = 4).
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Les expériences professionnelles et interculturelles antérieures ont aussi été
          documentées, soit le nombre d’années d’expérience professionnelle acquise avant de débuter
          la formation actuelle, ainsi que les expériences interculturelles déjà vécues parmi les
          options suivantes: immigration, couple mixte, adoption d’un enfant à l’étranger, voyage
          significatif, ami·e·s proches de culture différente, travail auprès de populations
          migrantes, stage ou travail à l’étranger, activités sociales interculturelles, ou autre
          type d’expériences interculturelles. Parmi les 202 étudiant·e·s interrogé·e·s, 163 (81 %)
          n’ont pas d’expérience professionnelle antérieure à leur formation, alors que seulement
          39 individus (9 %) en ont une d’une durée moyenne de 6 ans (é.t. = 6,7; min = 1;
          max = 30). La majorité des personnes (n = 104; 51 %) citent un à deux types d’expériences
          interculturelles significatives vécues. Il s’agit généralement du fait d’avoir des ami·e·s
          proches de culture différente, d’avoir effectué un voyage significatif, ou de réaliser des
          activités sociales interculturelles. Le nombre maximum de types d’expériences
          interculturelles significatives est de six (n = 1).

 2.3 Outils de mesure [image: Retour au plan de l'article]
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Les questionnaires, d’une durée de 15 à 20 minutes au total, sont en ligne et
          auto-administrés. Ils comprennent trois échelles de mesure, en plus des questions sur les
          caractéristiques sociodémographiques et les expériences professionnelles et
          interculturelles antérieures.
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La première échelle porte sur l’acculturation de la communauté d’accueil (EACA).
          Elle a été développée par Bourhis et Bougie (1998), puis validée au Québec par Montreuil
          et Bourhis (2001, 2004). Elle comprend 24 énoncés qui sont évalués à l’aide d’une échelle
          de Likert en sept points, allant de 1 (pas du tout en accord) à 7 (énormément en accord).
          Cette échelle permet d’apprécier l’accord des participant·e·s à six orientations
          d’acculturation, soit: (1) l’exclusionnisme; (2) le ségrégationnisme;
          (3) l’assimilationnisme; (4) l’individualisme; (5) l’intégrationnisme;
          (6) l’intégrationnisme-transformation. Une moyenne des scores est calculée pour chacune
          d’entre elles (4 items par orientation). La cohérence interne (α de Cronbach) des six
          orientations d’acculturation varie entre 0,59 et 0,83 au temps 1, et entre 0,66 et 0,85 au
          temps 3.
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La deuxième échelle vise à documenter l’attachement adulte (EAA). Elle a été
          développée par Collins et Read (1990), puis validée en français par Brisset, Sabatier,
          Lannegrand-Willems et Perchec (en préparation). Elle comporte 18 items, dont le niveau
          d’accord est mesuré sur une échelle de Likert en cinq points, allant de 1 (pas du tout
          d’accord) à 5 (tout à fait d’accord). Cette échelle informe sur trois dimensions
          sous-jacentes aux représentations que chacun se fait des relations à autrui:
          (1) l’anxiété; (2) la dépendance; (3) la proximité. Une moyenne des scores est calculée
          pour chaque dimension (6 items chacune). La cohérence interne (α de Cronbach) des trois
          dimensions se situe entre 0,76 et 0,80 pour le temps 1, et entre 0,76 et 0,83 pour le
          temps 3.
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Le dernier outil utilisé se nomme l’échelle de personnalité multiculturelle (EPM).
          Il a été élaboré par Van der Zee et Van Oudenhoven (2000, 2001), puis validé en français
          par Faniko et al. (2015). Ce questionnaire se compose de 43 items à évaluer sur une échelle
          de Likert en cinq points, allant de 1 (pas du tout) à 5 (tout à fait). Les participant·e·s
          doivent ainsi indiquer dans quelle mesure les constats s’appliquent à elles et eux. Cette
          échelle évalue les caractéristiques psychologiques qui permettent de prédire une bonne
          capacité d’adaptation en contexte pluriculturel: (1) l’empathie culturelle (9 items);
          (2) la flexibilité (8 items); (3) l’ouverture d’esprit (8 items); (4) le sens de
          l’initiative (10 items); (5) la stabilité émotionnelle (8 items). Il s’agit à nouveau de
          moyennes des scores calculées pour chacune des cinq dimensions. La cohérence interne
          (α de Cronbach) des dimensions de la personnalité multiculturelle se situe entre 0,73 et
          0,78 pour le temps 1, et entre 0,74 et 0,82 pour le temps 3.

 2.4 Collecte des données [image: Retour au plan de l'article]
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À la suite de la sollicitation, les étudiant·e·s de première année ont reçu un
          message électronique les invitant à remplir le questionnaire en ligne (temps 1, soit en
          2016). Des informations sur la nature de l’étude, les bénéfices et risques ainsi que le
          droit de retrait étaient fournies. Les personnes devaient donner leur consentement avant
          de débuter le questionnaire. Puis, un deuxième message les invitant à remplir à nouveau le
          questionnaire a été envoyé aux participant·e·s lors de la troisième année de formation
          (temps 3, soit en 2018). Compte tenu de leur stabilité et de leur pertinence, les
          informations concernant le sexe, l’âge, le lieu et le domaine de formation, les groupes
          culturels d’identification, les expériences professionnelles antérieures à la formation et
          les expériences interculturelles significatives vécues n’ont été documentées qu’au premier
          temps de mesure. À titre de rappel, aucun questionnaire n’a été passé au temps 2.

 2.5 Analyses statistiques [image: Retour au plan de l'article]
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Pour permettre des comparaisons, seuls les scores des participant·e·s qui ont
          répondu aux deux temps de mesure ont été pris en compte (en première et en troisième
          année). Pour les trois échelles de mesure, à savoir l’acculturation de la communauté
          d’accueil (EACA), l’attachement adulte (EAA) et la personnalité multiculturelle (EPM), les
          moyennes et les indices de dispersion ont été calculés pour chacune des dimensions et
          chacun des deux temps de mesure (temps 1 et 3). La significativité des différences de
          moyennes entre les temps 1 et 3 a été testée à l’aide du t de Student pour échantillons appariés. En complément, la taille de l’effet a
          été établie à l’aide du d de Cohen.
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Puis, des analyses de régressions linéaires multiples utilisant un modèle «pas à
          pas» (multiple stepwise) ont été effectuées sur
          chacune des six orientations de l’EACA pour les deux temps de mesure. Pour les besoins de
          l’étude, les variables prédictives de nature sociodémographique introduites dans le modèle
          sont l’âge, le nombre de groupes culturels d’identification, le nombre d’années
          d’expérience professionnelle antérieure à la formation et le nombre d’expériences
          interculturelles significatives vécues. En plus des éléments sociodémographiques,
          l’anxiété, la dépendance, la proximité, l’empathie culturelle, la flexibilité, l’ouverture
          d’esprit, le sens de l’initiative et la stabilité émotionnelle ont été introduits dans le
          modèle de régression pour les deux temps de mesure. En ce qui concerne les régressions
          effectuées sur les six orientations de l’EACA du temps 3, les variables du temps 1 et du
          temps 3 de l’attachement adulte (EAA) et de la personnalité multiculturelle (EPM) ont été
          introduites. L’ensemble de ces analyses ont été réalisées à l’aide du logiciel statistique
          SPSS (version 25).

 3. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Une analyse descriptive des trois échelles utilisées (EACA, EAA, EPM) sera
          effectuée. Puis, des modèles de régressions linéaires multiples seront réalisés pour
          chacune des orientations d’acculturation aux temps 1 et 3.

 3.1 Description des résultats aux trois échelles de mesure [image: Retour au plan de l'article]
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Les participant·e·s ont complété à deux reprises (temps 1 et 3) trois échelles de
          mesure liées au rapport à l’Autre: (1) EACA; (2) EAA; (3) EPM. Les moyennes des scores
          pour les différentes dimensions de ces trois échelles sont décrites en comparant les deux
          temps de mesure (t de Student pour échantillons
          appariés).

 3.1.1 Échelle d’acculturation de la communauté d’accueil (EACA) [image: Retour au plan de l'article]
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Les moyennes à l’EACA pour les deux temps de mesure sont présentées dans le
          tableau 1. Les différentes orientations ont été classées en ordre croissant, allant de la
          fermeture à l’ouverture vis-à-vis des populations aux ancrages culturels différents de
          ceux de la communauté d’accueil.

[image: Comparaison de moyennes pour l’EACA (n = 202)Note: ddl = degré de liberté; échelle de Likert en sept points, allant de 1 (pas du tout en accord) à 7 (énormément en accord), * p < ,05; ** p < ,01.] Tableau 1 Comparaison de moyennes pour l’EACA
            (n = 202)

 [Voir la liste des
            tableaux] Note: ddl = degré de liberté; échelle de Likert en sept points, allant de 1 (pas
            du tout en accord) à 7 (énormément en accord), * p < ,05; ** p < ,01.
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Les orientations d’acculturation assimilationniste et exclusionniste récoltent le
          moins d’accord de la part des participant·e·s. En effet, les moyennes respectives sont de
          1,5 (é.t. = 0,6) et de 1,8 (é.t. = 1,1) pour le temps 1, ainsi que de 1,4 (é.t. = 0,6) et
          de 1,6 (é.t. = 1,0) pour le temps 3. Concernant l’assimilationnisme, ces moyennes
          indiquent que les participant·e·s ne souhaitent pas encourager l’Autre à renoncer à sa
          langue et sa culture d’origine au profit de la langue et de la culture majoritaire de la
          communauté d’accueil. La différence de moyennes entre les deux temps de mesure n’est
          d’ailleurs pas significative (t(198) =  1,11,
          p = 0,292, d = 0,01). Quant à l’orientation exclusionniste, les étudiant·e·s
          interrogé·e·s adhèrent peu à cette attitude d’intolérance envers le maintien des cultures
          d’origine des populations aux ancrages culturels différents. Les répondant·e·s sont peu en
          accord avec le fait de mettre en place des conditions susceptibles d’inciter ces
          populations à quitter la communauté d’accueil. D’ailleurs, l’intérêt démontré pour cette
          orientation diminue significativement entre les deux temps de mesure, avec une taille de
          l’effet qui s’avère moyenne (t(197) = 3,15,
          p = 0,002, d = 0,05).
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Avec une moyenne de 3,3 (é.t. = 1,4) pour le temps 1, et de 3,1 (é.t. = 1,4) pour le
          temps 3, les participant·e·s semblent un peu plus en accord avec l’orientation
          d’accultu-ration ségrégationniste, tout en restant au-dessous de la moyenne (3 = un peu en
          accord). Ainsi, les étudiant·e·s tolèrent légèrement que les personnes avec d’autres
          ancrages culturels conservent leur culture d’origine, mais tendent à vouloir qu’elles
          restent entre elles dans des espaces distincts. De plus, cette orientation suggère
          d’éviter les contacts avec l’Autre afin de ne pas affaiblir la culture majoritaire.
          Néanmoins, l’intérêt pour le ségrégationnisme diminue significativement entre les deux
          temps de mesure, bien que la taille de l’effet soit faible (t(198) = 2,08, p = 0,038, d = 0,02).
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Pour l’intégrationnisme-transformation, les moyennes se situent entre 3,9
          (é.t. = 1,4) pour le temps 1 et 4,1 (é.t. = 1,3) pour le temps 3. Les participant·e·s
          endossent moyennement cette orientation, à savoir la valorisation du maintien de divers
          aspects de la culture d’origine des personnes avec des ancrages culturels divers. De plus,
          il s’agit pour les étudiant·e·s de chercher à modifier leurs propres pratiques
          institutionnelles et certains aspects de leur culture afin de favoriser l’intégration de
          ces personnes. Le niveau d’accord envers l’intégrationnisme-transformation augmente
          d’ailleurs significativement entre les deux temps de mesure, mais avec une taille de
          l’effet plutôt faible (t(197) = -2,22, p = 0,028, d = 0,02).
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Il apparaît que les orientations d’acculturation intégrationniste et individualiste
          sont celles qui obtiennent le plus fort accord de la part des participant·e·s. La moyenne
          pour l’intégrationnisme est de 5,1 (é.t. = 1,0) pour le temps 1, et de 4,9 (é.t. = 1,0)
          pour le temps 3. En somme, les étudiant·e·s approuvent le fait que l’Autre adopte la
          culture majoritaire, mais tout en facilitant le maintien de sa culture d’origine.
          Toutefois, la moyenne d’accord avec cette orientation diminue significativement entre les
          deux temps de mesure (t(198) = 2,43, p = 0,016, d = 0,03). La taille de cet effet reste cependant peu élevée. Quant à
          l’individualisme, les participant·e·s s’y accordent encore plus, avec une moyenne de 5,3
          (é.t. = 1,3) pour le temps 1, et de 5,5 (é.t. = 1,3) pour le temps 3. Les membres de la
          communauté d’accueil se définissent ici et définissent les autres selon leurs
          caractéristiques personnelles et le mérite individuel. En somme, elles et ils n’enferment
          pas les individus dans leurs appartenances groupales. Entre les deux temps de mesure,
          l’endossement de cette orientation augmente de manière significative, mais avec une faible
          taille de cet effet (t(197) = -2,05, p = 0,042, d = 0,02).

 3.1.2 Échelle d’attachement adulte (EAA) [image: Retour au plan de l'article]
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Le tableau 2 présente les moyennes à l’EAA pour les deux temps de mesure. En ce qui
          concerne la dimension de l’anxiété, la moyenne des étudiant·e·s ne diffère pas
          significativement entre les deux temps de mesure (t(200) = 1,89, p = 0,061, d = 0,02). Elle est de 2,7 (é.t. = 0,8) pour le temps 1, et
          de 2,6 (é.t. = 0,8) pour le temps 3. Ces résultats montrent que le désir des
          participant·e·s d’avoir des contacts étroits avec les autres reste peu élevé (2 = pas trop
          d’accord; 3 = ni d’accord, ni pas d’accord). De plus, elles et ils expriment une peur
          relative que les personnes aimées les quittent ou les rejettent.

[image: Comparaison de moyennes pour l’EAA (n = 202)Note: ddl = degré de liberté; échelle de Likert en cinq points, allant de 1 (pas du tout d’accord) à 5 (tout à fait d’accord).] Tableau 2 Comparaison de moyennes pour l’EAA
            (n = 202)

 [Voir la liste des
            tableaux] Note: ddl = degré de liberté; échelle de Likert en cinq points, allant de 1 (pas
            du tout d’accord) à 5 (tout à fait d’accord).
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Pour la dimension de la dépendance, les participant·e·s obtiennent une moyenne de
          3,5 (é.t. = 0,7) au temps 1 comme au temps 3. Plus élevées que pour l’anxiété, ces
          moyennes révèlent que les étudiant·e·s ont un besoin modéré d’être en contact avec
          d’autres personnes et de savoir qu’elles et ils peuvent toujours compter sur elles. Comme
          pour l’anxiété, la différence entre les deux temps de mesure n’est pas significative
          (t(200) = -0,64, p = 0,520, d = 0,00). Quant à la
          dimension de la proximité, la moyenne est de 3,9 (é.t. = 0,7) au temps 1, et de
          3,8 (é.t. = 0,8) au temps 3, ce qui indique que les participant·e·s prennent plaisir à la
          pensée que d’autres individus puissent dépendre d’elles et eux. À nouveau, la différence
          de moyenne entre les temps 1 et 3 n’est pas significative (t(200) = 0,83, p = 0,405, d = 0,00).

 3.1.3 Échelle de personnalité multiculturelle (EPM) [image: Retour au plan de l'article]
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Dans le tableau 3, les moyennes à l’EPM sont présentées pour les deux temps de
          mesure. Les participant·e·s ont obtenu des moyennes élevées à la dimension de l’empathie
          culturelle, soit de 4,0 (é.t. = 0,4) pour le temps 1, de même que pour le temps 3. Elles
          et ils disent faire preuve d’une capacité de bienveillance envers les membres d’un groupe
          culturel différent du leur. En outre, les étudiant·e·s sont sensibles aux sentiments,
          pensées, comportements de personnes aux ancrages culturels divers, et ceci de manière
          constante dans les deux temps de mesure (t(201) = 1,94, p = 0,054, d = 0,02).

[image: Comparaison de moyennes pour l’EPM (n = 202)Note: ddl = degré de liberté; échelle de Likert en cinq points, allant de 1 (pas du tout) à 5 (tout à fait) * p < ,05.] Tableau 3 Comparaison de moyennes pour l’EPM
            (n = 202)

 [Voir la liste des
            tableaux] Note: ddl = degré de liberté; échelle de Likert en cinq points, allant de 1 (pas
            du tout) à 5 (tout à fait) * p < ,05.
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Les moyennes d’ouverture d’esprit sont modérément élevées, soit de 3,6 (é.t. = 0,6)
          pour le temps 1, et de 3,5 (é.t. = 0,7) pour le temps 3. Les participant·e·s tendent à
          avoir une attitude sans préjugés envers les personnes considérées comme faisant partie
          d’un autre groupe d’appartenance. La différence entre les moyennes des deux temps de
          mesure n’est pas significative (t(201) = 1,42,
          p = 0,158, d = 0,01), ce qui témoigne de la stabilité de cette ouverture.
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Comme pour l’ouverture d’esprit, les participant·e·s rapportent un sens de
          l’initiative moyen, soit de 3,4 (é.t. = 0,5) pour le temps 1 et le temps 3. De manière
          similaire pour les deux temps de mesure (t(201) = 0,47, p = 0,636, d = 0,00), les étudiant·e·s interrogé·e·s tendent à aborder
          les situations sociales de manière moyennement active et prennent des initiatives. En
          outre, pour la dimension de la flexibilité, les répondant·e·s obtiennent une moyenne de
          3,2 (é.t. = 0,6) au temps 1, et de 3,1 (é.t. = 0,6) au temps 3. La différence entre ces
          moyennes n’est pas significative (t(201) = 1,22,
          p = 0,223, d = 0,01), soulignant que cette dimension reste stable dans les deux temps de
          mesure. Selon ces résultats, les participant·e·s sont moyennement capables de s’ajuster
          lorsqu’une stratégie semble inefficace. Elles et ils considèrent apprendre globalement de
          leurs erreurs et parviennent à faire face à des situations nouvelles.
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La seule dimension de l’EPM qui évolue significativement entre les deux temps de
          mesure est la stabilité émotionnelle (t(201) = 2,33, p = 0,021, d = 0,03). La taille de cet effet reste toutefois plutôt
          faible. Avec une moyenne de 2,9 (é.t. = 0,6) pour le temps 1, et de 2,8 (é.t. = 0,7) pour
          le temps 3, il s’agit aussi de la dimension pour laquelle les moyennes obtenues sont moins
          élevées que celles des autres dimensions de l’EPM. En somme, les participant·e·s jugent
          qu’elles et ils gardent moyennement bien leur calme face à des situations stressantes,
          bien que la stabilité émotionnelle diminue un peu au temps 3.

 3.2 Régressions sur les orientations d’acculturation de la communauté d’accueil à
        partir des variables prédictives [image: Retour au plan de l'article]
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Afin de prédire les moyennes des six orientations d’acculturation de la communauté
          d’accueil au temps 1 puis au temps 3, des régressions linéaires multiples «pas à pas»
          (multiple stepwise) ont été réalisées sur chacune d’elles à l’aide des variables
          prédictives décrites précédemment. Les modèles significatifs sont présentés pour le
          temps 1 (cf. tableau 4) et pour le temps 3
          (cf. tableau 5).
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Pour l’exclusionnisme au temps 1, un haut score d’anxiété et un bas score
          d’ouverture d’esprit sont des prédicteurs significatifs d’un accord avec cette orientation
          visant le rejet des populations aux ancrages culturels différents de ceux de la communauté
          d’accueil (F(1, 196) = 4,430, p = ,037, r2 = ,079). Ce modèle n’explique toutefois que 8 % de la variance
          totale de la dimension exclusionniste, ce qui représente un effet de petite taille. Au
          temps 3, les deux mêmes variables prédictives ressortent dans un modèle expliquant 14 % de
          la variance totale pour cette orientation d’acculturation (F(1, 195) = 7,877, p = ,006,
          r2 = ,136), ce
          qui reste faible. Alors que pour le temps 1, l’anxiété (ß = ,207, p = ,004) joue un rôle plus important dans la prédiction
          que l’ouverture d’esprit (ß = -,148, p = ,037)
          (c.-à.-d. qu’un haut score d’anxiété prédit davantage l’adhésion à l’exclusionnisme, alors
          qu’un haut score d’ouverture d’esprit en prédit le rejet), l’inverse apparaît au temps 3
          (respectivement: ß = ,190, p = ,006; ß = -,284,
          p < 0,001). Un faible niveau d’ouverture
          d’esprit (moyenne au temps 3) explique davantage l’endossement de l’exclusionnisme que
          l’anxiété (moyenne au temps 1).

[image: Régressions sur les orientations de la communauté d’accueil au temps 1 (n = 202)* p < ,05; ** p < ,01.] Tableau 4 Régressions sur les orientations de la communauté
            d’accueil au temps 1 (n = 202)

 [Voir la liste des
            tableaux] * p < ,05; ** p < ,01.
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Concernant le ségrégationnisme, les variables prédictives significatives au temps 1
          sont l’âge et le nombre de groupes culturels d’identification, expliquant 7 % de la
          variance totale de cette orientation d’acculturation (F(1, 196) = 4,590, p = ,033, r2 = ,066). En
          d’autres termes, bien que le pourcentage expliqué par le modèle soit peu élevé, les
          personnes jeunes (ß = -,228, p = ,001) et ayant
          un grand nombre de groupes culturels d’identification (ß = ,149, p = ,033) tendent à adopter l’orientation ségrégationniste.
          Au temps 3, le niveau d’anxiété et l’ouverture d’esprit, tous deux au temps 1, s’ajoutent
          aux deux autres variables prédictives dans un modèle expliquant 17 % de la variance totale
          du ségrégationnisme (F(1, 195) = 5,043, p = ,026, r2 = ,172), ce qui reste peu élevé, bien qu’il
          s’agisse du meilleur modèle prédictif pour les six orientations de l’EACA au temps 3. En
          fait, les personnes jeunes (ß = -,205, p = ,003)
          ayant un score élevé d’anxiété au temps 1 (ß = ,215, p = ,002), une faible ouverture d’esprit au temps 1 (ß = -,154, p = ,026), et un grand nombre de groupes culturels
          d’identification (ß = ,156, p = ,019) adhèrent
          davantage aux principes du ségrégationnisme.

[image: Régressions sur les orientations de la communauté d’accueil au temps 3 (n = 202)* p < ,05; ** p < ,01; *** p < ,001.] Tableau 5 Régressions sur les orientations de la communauté
            d’accueil au temps 3 (n = 202)

 [Voir la liste des
            tableaux] * p < ,05; ** p < ,01; *** p < ,001.
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Pour le temps 1, l’anxiété explique à elle seule 5 % de la variance totale de
          l’assimilationnisme (F(1, 197) = 10,271, p = ,002, r2 = ,050), ce qui reste faible comme modèle
          prédictif. En résumé, les individus ayant un score élevé d’anxiété (ß = ,223, p = ,002) s’accordent avec les principes de
          l’assimilationnisme. Au temps 3, l’anxiété n’est plus une variable prédictive. Elle
          disparaît au profit de l’ouverture d’esprit et de l’empathie culturelle, avec un modèle
          expliquant uniquement 14 % de la variance de cette orientation d’acculturation
          (F(1, 197) = 4,880, p = ,028, r2 = ,144). Par ailleurs, une faible ouverture d’esprit (ß = -,305,
          p < 0,001), ainsi qu’un faible niveau
          d’empathie culturelle (ß = -,152, p = ,028)
          laissent prévoir que les personnes seront en accord avec l’assimilationnisme.
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Pour l’individualisme, il apparaît qu’au temps 1, l’empathie culturelle n’explique
          que 4 % de la variance totale (F(1, 196) = 9,034, p = ,003, r2 = ,044). En fait, bien que ce soit un effet de
          petite taille, un score élevé d’empathie culturelle (ß = ,210, p = ,003) prédit une adhésion aux principes de
          l’individualisme. Pour le temps 3, la proximité et la dépendance interviennent également
          dans un modèle n’expliquant que 11 % de la variance totale (F(1, 196) = 4,073, p = ,045,
          r2 = ,114). C’est
          ainsi que les personnes ayant un score élevé d’empathie culturelle au temps 3 (ß = ,180,
          p = ,011), de proximité au temps 1 (ß = ,246,
          p = ,001), mais montrant peu de dépendance au
          temps 1 (ß = -,146, p = ,045) endossent
          l’orientation individualiste.
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Concernant l’intégrationnisme au temps 1, l’empathie culturelle, la flexibilité, et
          le nombre d’expériences interculturelles significatives vécues expliquent 13 % de la
          variance totale de cette orientation (F(1, 195) = 8,696, p = ,004, r2 = ,127). Bien qu’encore faible, ce modèle
          prédictif est le meilleur pour les six orientations de l’EACA au temps 1. Avec un niveau
          élevé d’empathie culturelle (ß = ,170, p = ,014),
          peu de flexibilité (ß = -,216, p = ,002), et
          plusieurs expériences interculturelles significatives (ß = ,201, p = ,004), les personnes s’accordent avec les principes de
          l’intégrationnisme. Pour le temps 3, les expériences interculturelles n’interviennent plus
          dans le modèle qui n’explique que 6 % de la variance totale (F(1, 197) = 4,690, p = ,032, r2 = ,056).
          Cette fois, un score élevé d’empathie culturelle au temps 3 (ß = ,172, p = ,014), et un faible niveau de flexibilité au temps 1
          (ß = -,150, p = ,032) prédisent une adhésion à
          l’intégrationnisme.
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Pour terminer, le modèle du temps 1 qui prédit l’endossement de
          l’intégrationnisme-transformation explique seulement 9 % de la variance totale
          (F(1, 195) = 4,573, p = ,034, r2 = ,085). Les personnes qui présentent un niveau élevé d’ouverture
          d’esprit (ß = ,187, p = ,014) et d’empathie
          culturelle (ß = ,160, p = ,034) tendent à être en
          accord avec l’orientation d’acculturation intégrationniste-transformation. Tandis qu’au
          temps 3, seule l’ouverture d’esprit compose le modèle de régression significatif avec
          toutefois uniquement 7 % de la variance totale expliquée (F(1, 198) = 15,465, p = ,034,
          r2 = ,072). Dans
          une certaine mesure, obtenir un score élevé d’ouverture d’esprit au temps 3 (ß = ,269,
          p < 0,001) est un prédicteur d’endossement de
          l’intégrationnisme-transformation.

 4. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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La présente étude visait à décrire l’évolution de l’adhésion aux différentes
          orientations d’acculturation de la communauté d’accueil, ainsi que les changements dans
          les variables prédictives entre les deux temps de mesure chez des étudiant·e·s en
          ergothérapie et en travail social. De plus, il s’agissait de mettre en évidence les
          caractéristiques psychologiques intervenant dans le rapport à l’Autre, opérationnalisé au
          travers de l’échelle d’acculturation de la communauté d’accueil, de l’échelle
          d’attachement adulte et de l’échelle de personnalité multiculturelle.
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Dans leur revue des études empiriques sur les orientations d’acculturation de la
          communauté d’accueil, Bourhis et ses collaborateurs (2018) relèvent qu’au cours de leur
          formation, les étudiant·e·s universitaires adhèrent davantage à des orientations comme
          l’individualisme qu’à des orientations fermées envers les populations aux ancrages
          culturels différents des leurs. Cela correspond à l’évolution des moyennes à l’EACA, car
          il est apparu qu’au temps 3, les participant·e·s de la présente étude sont plus en accord
          avec deux orientations d’acculturation accueillantes envers l’Autre, soit l’individualisme
          et l’intégrationnisme-transformation. Par ailleurs, elles et ils endossent moins
          l’exclusionnisme et le ségrégationnisme, qui sont des orientations fermées, ainsi que
          l’intégrationnisme au temps 3 qu’au temps 1. Bien que significatifs, ces changements sont
          de petite taille. Des résultats similaires sont mentionnés par Taillandier-Schmitt et ses
          collaborateurs (2012) dans le domaine du travail social. Ainsi, ces résultats sont
          encourageants, dans le sens où les étudiant·e·s tendent à se tourner davantage vers des
          attitudes accueillantes après plus de deux ans de formation, que ce soit en ergothérapie
          ou en travail social.
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Pour les dimensions de l’EAA (anxiété, dépendance, proximité), aucune différence
          significative n’a été enregistrée entre les deux temps de mesure. En d’autres termes, ces
          caractéristiques restent stables dans le temps. L’apprentissage des actes professionnels
          par les stages ne semble pas avoir de retombées importantes sur la manière d’entrer en
          relation avec l’Autre. Quant à l’EPM, seule la stabilité émotionnelle des participant·e·s
          varie, diminuant entre le temps 1 et le temps 3, bien que ce changement soit de petite
          taille. Il est possible qu’à l’approche de la fin de leur formation, les étudiant·e·s
          aient plus de mal à rester calmes dans des situations stressantes.
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Les modèles de régression linéaire multiple ont permis de mettre en évidence des
          liens entre les dimensions de l’EAA et de l’EPM et les différentes orientations
          d’acculturation envers l’Autre. Bien que ces liens soient faibles, il a été observé que le
          fait d’être en accord avec les principes de l’exclusionnisme peut être prédit par les
          niveaux d’anxiété et d’ouverture d’esprit. Pour le ségrégationnisme, les variables
          prédictives sont l’anxiété et l’ouverture d’esprit, ainsi que l’âge et le nombre de
          groupes culturels d’identification pour le temps 3. Pour le temps 1, l’anxiété et
          l’ouverture d’esprit ne sont pas présentes dans le modèle prédictif. Quant à
          l’assimilationnisme, si l’anxiété apparaît comme prédicteur au temps 1, l’ouverture
          d’esprit et l’empathie culturelle deviennent les variables prédictives au temps 3. Plus
          précisément, l’anxiété et la fermeture d’esprit semblent prédire l’endossement des
          orientations d’acculturation qui prônent le rejet des populations aux ancrages culturels
          différents, leur mise à l’écart ou la volonté de leur faire adopter la culture dominante.
          En somme, présenter de l’anxiété dans les relations (peur du rejet) tend à pousser les
          individus à être en accord avec les orientations d’acculturation fermées (exclusionnisme,
          ségrégationnisme, assimilationnisme). Cette peur de l’Autre se reflète bien dans l’EACA,
          comme l’expliquent Bourhis et ses collaborateurs (2018). Selon ces auteurs, lorsqu’un
          sentiment de menace est ressenti envers l’Autre, les contacts sont évités. Les deux autres
          dimensions de l’EAA, à savoir la dépendance et la proximité, interviennent différemment de
          l’anxiété.
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À l’inverse, endosser des orientations d’acculturation accueillantes rime
          principalement avec empathie culturelle, ouverture d’esprit et flexibilité. Pour
          l’individualisme, les variables prédictives sont l’empathie pour le temps 1, avec l’ajout
          de la proximité et de la dépendance pour le temps 3. En d’autres termes, les étudiant·e·s
          qui privilégient les compétences et les caractéristiques individuelles plutôt que
          l’appartenance à un groupe sont aussi celles et ceux qui montrent beaucoup d’empathie
          culturelle, d’intérêt à la proximité avec les autres et de joie liée au fait que d’autres
          personnes dépendent d’eux. Concernant l’intégrationnisme, être en accord avec ses
          principes va de pair avec un niveau d’empathie culturelle élevé, un grand nombre
          d’expériences interculturelles significatives de type différent, et un faible niveau de
          flexibilité. Quant aux personnes qui se reconnaissent dans
          l’intégrationnisme-transformation, il s’agit d’individus présentant une grande ouverture
          d’esprit, ainsi qu’une grande empathie culturelle. Ces résultats sont similaires à ceux de
          Van Oudenhovent et Hofsta (2006) concernant les liens entre l’attachement adulte et les
          orientations d’acculturation de la communauté d’accueil. Quant aux caractéristiques
          psychologiques de la personnalité multiculturelle, elles semblent également confirmer ce
          que des auteurs (Faniko et al., 2015; Van
          der Zee et Van Oudenhoven, 2000, 2001) cherchaient à démontrer. En effet, en contexte de
          diversité, l’empathie culturelle, l’ouverture d’esprit et la flexibilité favorisent une
          attitude accueillante envers l’Autre.
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Plusieurs limites ressortent, soit les difficultés de recrutement des étudiant·e·s
          (taux de réponse pour les deux temps de mesure) ou encore l’opérationnalisation du rapport
          à l’Autre et le choix des outils de mesure. Il est estimé que les changements observés sur
          les trois échelles de mesures (EAA, EPM, EACA) puissent rester faibles sur une durée de
          deux ans. Un suivi à plus long terme, une fois la formation initiale terminée, pourrait
          mettre en évidence l’évolution de ces dimensions chez les professionnel·le·s.
          L’utilisation d’échelles de mesures plus sensibles serait aussi une piste de solution. Par
          ailleurs, il est à noter que certaines des orientations de l’EACA présentent une cohérence
          interne inférieure à 70 %, ce qui peut remettre en question les résultats obtenus. De
          plus, les modèles de régression obtenus n’expliquent que faiblement les orientations
          d’acculturation endossées par les participant·e·s. Toutefois, cette étude est originale et
          peu de recherches ont abordé cette thématique. 
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Dans un contexte où les populations rencontrées par les professionnel·le·s de la
          santé et du social sont de plus en plus diversifiées, la formation à une approche
          interculturelle contribue fortement à une offre de services respectueux des ancrages
          culturels de chacun·e. Pour adapter la formation de ces professionnel·le·s, il s’avère
          aussi important de comprendre comment s’établit la relation avec l’Autre. L’utilisation de
          mesures comme l’EAA, l’EPM et l’EACA peut donner des pistes aux enseignant·e·s afin
          d’entreprendre un travail visant l’évolution des étudiant·e·s vers une pratique
          culturellement sensible.
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Au vu des résultats obtenus, il semble essentiel de conscientiser les étudiant·e·s
          dès le début de leur formation au défi de la pratique en contexte de diversité. Étant
          donné que les caractéristiques psychologiques mesurées par l’EAA et l’EPM semblent rester
          stables durant la formation, les mettre en évidence dès la première année serait très
          utile afin de travailler sur ces éléments avec les étudiant·e·s. Un travail pourrait être
          fait en leur enseignant les manières d’être à favoriser pour une intervention
          culturellement adaptée et en les encourageant à l’introspection et à l’autoréflexion sur
          les attitudes qu’elles et ils adoptent envers les personnes aux ancrages culturels
          différents des leurs. Il faut toutefois garder à l’esprit qu’aborder ces éléments peut
          entraîner des émotions parfois négatives (stress, anxiété, gêne, colère,
          frustration, etc.) (Beagan, 2015; Hall et Theriot, 2016; Kohli et al., 2010). C’est pourquoi un encadrement non jugeant,
          accueillant et compréhensif doit être procuré aux étudiant·e·s.
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Comme les caractéristiques psychologiques mesurées demeurent relativement stables,
          il faudrait vérifier si le peu de différences enregistrées sur les trois échelles
          utilisées témoigne d’une carence dans le développement de la sensibilité et de l’ouverture
          à l’Autre lors de la formation. L’efficacité des divers moyens pédagogiques utilisés
          (cours magistraux, exercices, jeux de rôles) pour développer ces compétences pourrait être
          mesurée dans le cadre d’une autre étude. Des recherches longitudinales sur d’autres
          formations seraient aussi nécessaires. En conclusion, comme certaines personnes dans cette
          étude, qui vont pourtant oeuvrer dans des domaines de relations d’aide, démontrent encore
          des attitudes de rejet envers l’Autre, il importe de former les futurs intervenant·e·s
          pour offrir aux personnes ayant des marqueurs culturels significatifs des services
          équitables et respectueux de ces différences.
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[1] Dans le présent texte, l’usage du terme «Autre» renvoie à une conception générique
          de l’altérité, quelles que soient les caractéristiques à l’origine de cette différence
          perçue.
[2] Des dimensions sociales quant au rapport à l’Autre d’étudiant·e·s en ergothérapie et
          en travail social ont été explorées dans diverses publications qui découlent de cette même
          étude (Tétreault, Bétrisey, Brisset, Gulfi, Schaer, Leanza et Kühne, 2020; Tétreault,
          Bétrisey, Gulfi, Brisset, Kühne et Leanza, 2020; Tétreault, Brisset, Bétrisey, Gulfi,
          Leanza et Kühne, 2020; Tétreault, Leanza, Gulfi, Bétrisey, Kühne, Brisset et
          Schaer, 2019).
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1 
Arianne Robichaud se donne la tâche d’introduire le lecteur à la théorie de l’agir communicationnel (TAC) sous l’angle de son utilité possible pour le champ de l’éducation. En commençant, elle nous présente Jürgen Habermas en l’inscrivant dans l’histoire comme étant lié à une tradition rationaliste. Ainsi, Robichaud débute par une section abordant l’impact de certains penseurs de la rationalité moderne sur la TAC, notamment René Descartes et Emmanuel Kant. Elle enchaîne ensuite sur la tradition de l’École de Francfort, qu’elle présente comme étant issue «d’un prolongement, d’une critique et d’une refondation des visées de la révolution prolétarienne telle que théorisée par Marx» (p. 22). Lorsque deux philosophes de cette école, Horkheimer et Adorno transforment leur objet d’analyse vers la rationalité moderne en visant à «mettre en lumière les rapports entre la domination politique et culturelle et les processus d’intériorisation des interdits et de refoulement des pulsions» (p. 23), ils créent l’espace où s’insère Habermas, qui s’oppose à la conception négative et pessimiste de la raison de deux premiers (p. 25).

2 
Par la suite, Arianne Robichaud nous introduit à la théorie de l’agir communicationnel en
          établissant une filiation entre celle-ci et les travaux de Weber dont les trois complexes
          de rationalisation (rationalité cognitive-instrumentale, rationalité morale-pratique et
          rationalité esthétique-pratique) sont mobilisés par Habermas (p. 43). Ces trois complexes
          de rationalisation équivaudraient à trois systèmes d’action. Toutefois, pour Habermas, il
          y aurait un point aveugle dans la théorie de Weber, notamment en ce qui a trait à la
          coordination de l’action, qui est vue par Habermas comme relevant d’une intercompréhension
          qui donne ainsi à la rationalité son caractère communicationnel (p. 44). C’est la théorie
          des actes de langage d’Austin (actes locutoires, illocutoires et perlocutoires) qui
          aiderait Habermas à mener sa «propre théorisation de l’intercompréhension quotidienne»
          (p. 46).

3 
Robichaud aborde ensuite la conception de société à double niveau de Habermas, dont les
          concepts centraux sont ceux de système et de monde vécu. L’idée à retenir est celle d’une
          possible disjonction entre ces deux concepts. Le monde vécu est pensé par Habermas comme
          étant un «horizon où se meuvent toujours déjà les acteurs communicationnels» (p. 53). Le
          concept de système concerne «une rationalisation croissante du monde vécu» (p. 54).
          L’auteure parle alors d’une simultanéité chez Habermas du système et du monde vécu qui
          n’amènerait pas d’harmonie entre leurs différents impératifs, mais une disjonction. En
          celle-ci résiderait les germes de la domination, que la théorie habermassienne vise à
          éliminer (p. 56).

4 
Le troisième chapitre débute par un retour à l’éducation traditionnelle qui précéderait
          l’État moderne. En effet, ce serait la «famille qui constitue, généralement, encore
          aujourd’hui et malgré la progression historique des phénomènes de disjonction que nous
          exposons plus loin, le berceau de la socialisation de l’enfant, de ses premiers contacts
          avec le monde et des premiers transferts d’héritages culturels à son endroit» (p. 79).
          Celle-ci concernerait le monde vécu habermassien (p. 79). À son opposé, «l’école moderne,
          soit l’éducation institutionnalisée, se présente comme l’une des plus importantes formes
          de séparation entre le système communautaire constitué par la famille et l’environnement
          social, et le système partiel de la culture» (p. 81-82). Habermas observe une utilisation
          progressive du pouvoir de l’État «comme médium d’échange avec le monde vécu des individus
          et, dans une optique éducative, assure une fonction de reproduction culturelle et
          d’intégration systémique des jeunes générations» (p. 82), qui mènerait à «un processus de
          disjonction et de colonisation qui […] génère un certain nombre de pathologies sociales
          issues d’une pression accrue sur le monde vécu des acteurs» (p. 83).

5 
La première section du dernier chapitre traite de l’enfant, que l’auteure qualifie de «grand
          oublié de la tradition philosophique rationaliste» (p. 115). Conséquemment, si Habermas
          s’inscrit pleinement dans cette tendance, l’auteure évoque les possibles limites du
          modèle. Une de celles-ci concerne la conception d’Habermas à propos de l’ontogenèse du
          développement moral. Celui-ci se développe en trois moments, inspirés des travaux de
          Kohlberg (p. 143). Ainsi, il y aurait une période
          préconventionnelle (2 à 7 ans) où l’enfant n’est pas «en mesure, considérant
          l’égocentrisme de sa perspective individuelle et sociale, de participer aux procès
          d’intercompréhension qui caractérisent le monde vécu» (p. 144), une période conventionnelle (7 à 15 ans), où il vit «une
          prolongation, dans la conscience de l’individu, des attentes de son groupe d’origine à
          celles du monde étendu» (p. 146). Mais cette dernière n’est pas synonyme de raison parce
          que l’interaction est régie par des normes, alors que la personne rationnelle doit aussi
          être en mesure de «critiquer ces mêmes normes, d’intégrer une posture réflexive face aux
          valeurs discutées en situation d’argumentation» (p. 147). Ainsi, la raison ne serait
          totalement présente que lors de la période
          postconventionnelle (p. 148).

6 
La dernière section de ce dernier chapitre montre comment les thèses habermassiennes peuvent tout de même être utiles en éducation. Robichaud fait tout d’abord un retour aux travaux ayant abordé Habermas dans le domaine de l’éducation, mais remarque qu’une compréhension incomplète des thèses du philosophe transparaît dans une pluralité de ces travaux lorsqu’ils abordent la question de l’enseignement au primaire ou au secondaire (p. 177). Elle termine ce chapitre en nous proposant trois idées qui permettent de s’inspirer des travaux habermassiens tout en donnant un caractère rationnel aux enfants:
	Considérer le monde vécu des enfants comme terrain
              de colonisation, où l’éducation peut aussi être conçue comme une intrusion
              aliénante, même si elle est nécessaire à la conservation et au renouvellement du monde
              vécu (p. 179). 

	Voir l’enseignement comme un acte langagier
              perlocutoire, par le caractère caché et empêchant une véritable
              intercompréhension entre les différents acteurs dans la salle de classe (p. 184).
            

	Réfléchir sur la possible résistance de la
              rationalité communicationnelle des enfants face aux logiques discursives
              instrumentales. Ainsi, des recherches mises de l’avant par l’auteure
              semblent indiquer qu’il y a «une diminution du respect de l’autorité enseignante [qui
              s’opérerait] avec l’âge des enfants (plus les enfants cheminent dans leur parcours
              scolaire, plus ils ne reconnaissent l’autorité qu’au travers de communications
              honnêtes, soit non stratégiques ou masquées)»
              (p. 190). 
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7 
Les explications historiques approfondies présentées par l’auteure ont été grandement appréciées. Elles permettaient véritablement de mettre en lumière divers mécanismes dans les sociétés qui avaient été abordés auparavant de manière théorique. De plus, la filiation faite par l’auteure des influences et des liens qui unissent Jürgen Habermas à une pluralité de penseurs tout au long de l’histoire de la civilisation occidentale était aussi très intéressante à lire grâce aux nombreux détails et nuances mis de l’avant afin de les différencier et de clarifier comment ils ont influencé la théorie de l’agir communicationnel.

8 
Néanmoins, nous cherchions la pertinence d’amorcer une réflexion sur les thèses d’un philosophe qui analyse l’émancipation des masses humaines, mais qui peine à voir la pertinence d’étendre cette émancipation aux plus vulnérables d’entre nous. Ainsi, si les deux premiers chapitres permettent d’apprendre sur un philosophe influent et son chef-d’oeuvre, la lecture de la deuxième partie fut plus difficile, non seulement en raison des valeurs profondes, mais aussi en raison de la difficulté d’application imaginée par nous des thèses habermassiennes dans un contexte impliquant des enfants auxquels on enlève tout potentiel de rationalité. Nous ne sommes pas arrivés à une conception personnelle de la raison et de son caractère qui serait influencé par l’inné ou par l’acquis. Néanmoins, nous sentons un vide qui n’est pas rempli par les conceptions rationalistes et auquel les thèses radicales de l’inné de Chomsky n’ont pas semblé convaincre.

9 
Enfin, nous saluons les différentes motivations mises de l’avant par Arianne Robichaud pour réaliser ce travail, mais aussi aux idées de réinterprétation des thèses habermassiennes qu’elle propose. Néanmoins, sa filiation philosophique qui ne convient pas complètement à notre tendance à miser sur l’acquis nous pousse à nous intéresser subséquemment aux autres avenues philosophiques possibles qui aborderaient l’éducation des enfants et viserait leur émancipation dans le cadre d’une relation éducative qui se veut équitable, juste et par-dessus tout honnête.
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1 
L’ouvrage se veut une introduction à la pensée et à l’action de René Deleplace (1925-2010).
          Il s’intéresse à l’apport de M. Deleplace au jeu de rugby et à l’analyse technique et
          tactique de ce sport, mais ouvre largement sur les activités physiques et sportives (APS),
          les sports collectifs, l’enseignement de la musique, la formation des enseignants
          d’éducation physique et à la santé (ÉPS), la formation continue des enseignants d’ÉPS,
          mais principalement sur l’approche pédagogique deleplacienne. René Deleplace fut le
          premier théoricien du rugby et dans son propre livre, Rugby
          en mouvement, rugby total (Deleplace, 1979), les assises théoriques de
          l’enseignement du rugby y sont présentées en détail.

2 
Dans la première des trois sections du présent ouvrage, les auteurs brossent le portrait de la démarche réflexive de René Deleplace dans la modélisation et la théorisation du rugby. Les auteurs présentent M. Deleplace comme un professeur de mathématiques, un musicien concertiste, un entraîneur et un rugbyman qui s’approprie des notions de chacune de ces occupations dans le développement de son approche. Ainsi, dans un contexte où le jeu de rugby est orienté sur les mouvements techniques au détriment du jeu en opposition, René Deleplace tente repenser, de simplifier et d’illustrer l’ensemble du jeu de rugby pour, en définitive, modéliser le sport. Dans ce changement de paradigme, cette modélisation permet à l’enseignant, l’éducateur et/ou l’entraîneur de «disposer d’une véritable grille de travail dans laquelle il se doit de puiser judicieusement en fonction de l’évolution tactique de ses apprenants» (Delaplace, Bouthier et Villepreux, 2018). La présentation de l’approche s’appuie, dans un premier temps, sur cet état des lieux du contexte d’évolution de la pensée deleplacienne avant de développer vers des recherches sur les pratiques d’enseignement des sports collectifs en milieu scolaire. Les auteurs démontrent ensuite comment l’approche deleplacienne peut être introduite dans des dispositifs de formation fondés sur l’analyse de situations d’apprentissage. La première section se conclut par une explication de la mise en oeuvre d’une pédagogie deleplacienne, des problématiques qui y sont reliées et comment la formation de formateurs a facilité l’intégration de l’approche dans l’enseignement des sports collectifs, de l’ÉPS et de l’entraînement sportif.

3 
La deuxième section offre un point de vue philosophique et sociologique de l’établissement de l’approche deleplacienne comme champ scientifique dans le domaine des activités physiques, sportives et artistiques (APSA). Une majeure partie de cette section porte ainsi sur l’évolution historique des démarches réflexives, pratiques et scientifiques entreprises par René Deleplace et ses collègues dans la constitution de la théorisation du rugby vers les APSA. Les auteurs expliquent que les démarches issues des principes de bases établis par le jeu de rugby évoluent à travers de nombreux questionnements et obstacles avant de progresser vers un enseignement de l’ÉPS lié aux apprentissages moteurs. À la fin de cette section, les auteurs élaborent en profondeur sur les éléments rugbystiques de la modélisation de René Deleplace en expliquant les concepts techniques et tactiques du rugby dans sa mise en oeuvre. Cette dernière portion de la deuxième section permet de situer les éléments rattachés au jeu de rugby, offrant ainsi un regard authentique et accessible vis-à-vis des aspects plus techniques exposés tout au long de l’ouvrage.

4 
La dernière section de l’ouvrage présente quelques écrits de René Deleplace permettant au lecteur d’approfondir ce qui a été développé dans les deux premières sections de l’ouvrage. Les textes choisis par les auteurs précisent le point de vue de René Deleplace et développent sur la théorisation du jeu de rugby, la réflexion sur la formation des activités physiques et sportives comme champ scientifique et le positionnement relatif à l’ÉPS en lien avec les apprentissages moteurs. 
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5 
La manière dont les auteurs nous proposent l’information dans cet ouvrage nous amène réellement vers une mise en place complexe, mais fluide de l’évolution de la pensée deleplacienne, qui est une affirmation et une modélisation théorique de l’enseignement du rugby en vue d’une adaptation pour une majorité de sports collectifs, mais surtout pour l’enseignement de l’ÉPS. L’ouvrage s’adresse ainsi à tous les étudiant·e·s, enseignant·e·s, entraîneur·e·s et/ou intervenant·e·s qui désirent comprendre l’essence de la construction de cette approche pédagogique issu de la modélisation du jeu de rugby par René Deleplace. L’ouvrage offre une réelle réflexion d’actualité sur l’approche d’un intervenant, que ce soit dans le domaine sportif ou de l’enseignement de l’ÉPS.
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 Présentation [image: Retour au plan de l'article]
1 
La perspective interactionniste stratégique, qui tire ses fondements de la psychologie
          sociale, a été élaborée durant près d’une quarantaine d’années au Département de
          counseling et d’orientation de l’Université Laval. Bien que l’approche, initialement
          désignée «intervention psychosociale en orientation», était limitée à ce domaine, au fil
          des années, le champ d’application s’est étendu à l’ensemble des interactions humaines.
          Souhaitant se distinguer d’autres approches d’intervention qualifiées de classiques, cette
          perspective propose plutôt des «orientations, positionnements et attitudes qui […]
          permettent de composer plus efficacement avec la plupart des difficultés inhérentes à
          l’interaction avec autrui, que cet “autrui” représente une personne, un groupe, une
          organisation ou un système social auxquels on participe» (p. 1). Axée sur le développement
          du pouvoir d’agir et de la capacité à mobiliser des stratégies interactives efficaces,
          elle vise à augmenter la marge de manoeuvre des individus dans les difficultés qu’ils
          rencontrent, difficultés appréhendées essentiellement sous l’angle de
          l’interaction.

2 
L’ouvrage Intervention psychosociale: perspective
          interactionniste stratégique propose une introduction, comme son titre le
          suggère, à cette approche. Le livre est divisé en 3 parties, lesquelles regroupent
          5 sections et 29 chapitres. La première partie vise à présenter et étayer la perspective
          interactionniste stratégique, par un exposé des principaux postulats et fondements
          théoriques qui sous-tendent celle-ci. La deuxième partie, quant à elle, illustre cette
          perspective en la mobilisant dans l’analyse de certains thèmes et de certaines pratiques
          professionnelles, telles que celles de l’orientation professionnelle (chapitres 16 et 17)
          ou de l’enseignement (chapitre 18). Finalement, la troisième et dernière partie mobilise
          le regard psychosocial pour offrir une réflexion critique quant aux pratiques
          scientifiques et à la formation à la recherche.
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3 
Cet ouvrage permet une initiation à l’intervention psychosociale et d’étayer et illustrer
          ses principaux postulats, que ce soit sous l’angle théorique (première partie), pratique
          (deuxième partie) ou scientifique (troisième partie). Cet ouvrage se distingue par ses
          propos clairs et vulgarisés, appuyés de nombreux exemples, qui permettent au lecteur non
          familier avec cette perspective de s’initier à celle-ci.

4 
Chaque chapitre étant indépendant, l’ouvrage se présente davantage sous forme d’un recueil
          de textes que d’une publication suivant une structure préalablement établie.
          L’articulation singulière peut, par moment, amener le lecteur à se questionner quant au
          fil conducteur et à la cohérence de la structure logique de l’ouvrage. Qui plus est, des
          disparités peuvent être constatées entre différents textes. L’auteur reconnaît lui-même
          ces particularités, expliquées par le fait que les textes ont été rédigés de façon
          indépendante, à différentes périodes, dans plusieurs contextes et donc, à des fins
          diverses. Néanmoins, cela a le mérite de permettre au lecteur de ne pas nécessairement
          devoir suivre un ordre de lecture préétabli, mais plutôt de lire les chapitres qui
          l’interpellent dans l’ordre souhaité, tout en omettant d’autres chapitres, s’il le désire.
          Une note introduisant chaque partie, section et chapitre s’avère utile pour guider le
          lecteur à cet effet. Bien que l’articulation particulière de l’ouvrage contribue à ce que
          certains éléments puissent se recouper entre les textes et que certaines répétitions
          puissent être parfois constatées, cela n’apparaît toutefois pas redondant. Ces éléments
          s’avèrent complémentaires, sinon comme favorisant l’approfondissement et la compréhension
          de la perspective proposée.

5 
Par ailleurs, il importe de souligner, pour certains chapitres, la singularité du ton et de la teneur des propos. L’argumentaire et le ton privilégié, parfois peu nuancé, tantôt provocateur, peuvent parfois s’avérer surprenants. Les propos et les termes mobilisés, certains exemples très caricaturaux, ainsi que l’appui occasionnel de l’argumentaire sur les expériences personnelles de l’auteur, sont par moment discutables, et pourraient, aux yeux de certains lecteurs, discréditer en partie des arguments pourtant judicieux. En effet, certains propos gagneraient à être plus nuancés, permettant ainsi de s’éloigner de l’apparence d’un texte d’opinion, pour plutôt mettre en valeur la réflexion rigoureuse, pertinente et approfondie perceptible à travers les chapitres. Toutefois, il n’en reste pas moins que le style particulier de l’écriture permet d’illustrer clairement le point de vue contrasté et les arguments avancés, contribuant ainsi à ce que le lecteur puisse mieux les saisir. N’est-ce donc pas ce que souhaitait l’auteur? Et ainsi, en analysant cela sous l’angle de la perspective interactionniste stratégique, n’est-ce pas justement une forme d’influence qui, en atteignant son objectif, s’avère stratégique et efficace?

6 
L’analyse de plusieurs phénomènes sous l’angle de l’interaction et du caractère stratégique,
          et l’application de l’intervention psychosociale à plusieurs contextes et à plusieurs
          domaines, contribuent à ce qu’un large éventail de lecteurs − intervenants, chercheurs,
          étudiants, enseignants, chargés de cours, superviseurs − puissent y trouver leur compte en
          s’initiant à cette perspective. Bien que certains puissent ne pas adhérer à la perspective
          proposée dans cet ouvrage, force est de reconnaître la contribution pertinente de celle-ci
          pour plusieurs domaines où l’interaction humaine s’avère être au coeur des pratiques
          professionnelles. Une des contributions importantes de l’ouvrage est d’ailleurs de
          proposer un regard critique et de susciter une réflexion nécessaire, voire manquante, dans
          ces domaines. Il est possible de penser, par exemple, à la posture critique proposée quant
          à certains modèles d’interventions «classiques», ou encore, quant à la place des données
          dites probantes en intervention. Somme toute, cet ouvrage offre au lecteur une perspective
          et une lunette d’analyse permettant de réfléchir les pratiques professionnelles, et les
          relations humaines de façon plus large, sous un angle à la fois distinct et complémentaire
          aux autres perspectives.
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Magalie n’est jamais allée & I’école

Magalie n’est jamais allée a I’école (28). Elle a toutefois pu observer de nombreux
jeunes scolarisés au cours de sa vie, notamment pendant les camps d’été, et elle a
constaté que la plupart n’avaient pas de plaisir & I’école; c’est rare qu’ils avaient héte
que I’été finisse pour y retourner (47, 48). Ce qu’elle trouve le plus dommage par
rapport  I’école, c’est le fait que plusieurs jeunes soient écceurés des mathématiques
ou de I’histoire, parce que 1’apprentissage devient une tiche pour eux, notamment
pour ceux ayant des difficultés (3, 47..., 48). Selon Magalie, quand on n’est pas forcé
d’apprendre quelque chose pendant six ans, on I’apprécie davantage. Par exemple,
elle adore I’histoire; souvent quand elle était petite, elle et sa famille allaient visiter
des sites historiques, et ses fréres se tannaient alors sa mére partait avec eux, mais elle

restait pour lire toutes les affiches racontant I’histoire des lieux (...47).

Selon Magalie, comme pour toute chose, il n’y a pas que des mauvais ctés a 1’école
(49...). Sa sceur a quelques fois envisagé d’y aller, parce qu’elle aime beaucoup le
coté social y étant attaché. Finalement, elle ne I’a pas fait; la sceur de Magalie est un
peu hypersensible, et elle a quelques difficultés de concentration, alors elle croyait
que ce serait difficile pour elle d’aller & I’école. Magalie, quant a elle, n’a jamais
vraiment eu envie dy aller. Quand elle était plus jeune, elle se disait qu’elle aimerait
peut-étre aller en secondaire 5 pour passer les examens et voir ce que ¢’était, mais

entre-temps, ses passions ct ses projets ont changé (....49). Magalic a déja réfléchi a la

possibilité d’aller au cégep, mais elle ne croit pas qu’elle puisse y apprendre
beaucoup de choses en lien avec les sujets qui Iintéressent, soit I'entrainement des
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Sexe Ralsons expliquant 'mplication dans le dispositif

notes faibles

El Gargon problémes méthodologiques entrainant des difficultés dapprentissage
et de memorisation
probleme pour choisir son orientation

B Gargon manque de motivation influencant son comportement en classe
{manque de travail
manque d'organisation (cahier, cartable)

B o manque de concentration
problemes de comportement insolence)

Ed Garcon notes faibles liées 4 un manque de motivation
problemes scolaires

E5 File problemes comportementaux, absentéisme.
manque de motivation allant jusqu'au décrochage
notes faibles

E6 Fill

e manque dorganisation (-les cours étant inutiles)

o e décrochage complet lié a une non-compréhension du monde scolaire
résultats faibles, phobie
décrochage lié a la phobie scolaire

E8 File notes trés faibles.

manque de confiance en elle
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Eustache perd son panache
(L. Bradford et C. Battuz)
Cycle de vie
s Un jeune orignal sinquidte lorsqu'il sent que ses bos se détachent. Sa mére lui
Crosshy explique quils vont tomber, mais que d'autres pousseront pendant I'été. En effet, un
bon matin, if se rend compte qu'un nouveau panache commence tout juste & pousser
sur sa téte. Il comprend alors que grandir, Cest aussi vivre des changements.
Petite chenille deviendra grande
(D. Chaperon et 5. Gendron)
Cycle de vie
i Une petite chenille se transforme en papillon. On la suit dans ses péripéties, quand

soudainement elle ressent une grande fatigue et sent ses membres s'engourdir. Elle
se fabrique alors une couverture dans laquelle elle s'enveloppe pour dormir. Aprés
plusieurs jours, elle s'évellle, défait sa couverture et contemple le monde qui Ientoure.
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Cest

Cenest pas

- Aider I'éleve a reprendre confiance en lui

- Remplacer le CPE / COP / AS: le PP (ie tutorat
nest ni une sanction, ni une assistante sociale)

- Instaurer une relation de confiance

- Se substituer a la famille

- Rendre I'éléve acteur de sa scolarité, le valoriser,
Tencourager

- Une aide aux devoirs, un cours particulier

- Guider I'éleve vers des ressources a l'ntérieur de
I'établissement comme & lextérieur avec laide du

Référent décrochage et GPDS

- Essayer de régler les problemes seuls

- Alder Iéleve a s'autoévaluer, & trouver ses erreurs

- Rencontrer Iéleve en dehors des horaires de
I'établissement

- Alder I'éleve a étre plus ambitieux ou, au contraire,
a prendre conscience de ses limites pour adapter un
projet valorisant mais réaliste

- Prendre en charge plus de 2 éléves

- Ne pas oublier de faire un -retour régulier au PP et
GPDS

- Un trop gros investissement: I'objectif reste celul
de rendre I'éléve autonome le plus rapidement
possible

- Consacrer environ 30 min/semaine en moyenne et selon les besoins (les rencontres avec Iéléve peuvent

étre intégrée a l'emploi du temps de celui-cl)

- Transmettre les informations nécessaires en préservant la vie privée de I'éléve.
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10) Dominiquese questionnes savlr comment I berté état conjuguce 3 Fampler du travai au'elle
3 fat, et sux esponsabités au lle vat Elle trouve ntressant de vor comment Fgéal o' parer,
son déal Gune lbeté, selo Fimage personnelequil'enft, se radutt concrétement,dans ce queles
enfants vivent et ressedert. Comment s peuvent se retrouver fialement 3 &ure de ués bons
ravailuss, trés obéssants, s pewent ' maginer queleurs enfarts ontvécu dans I beté, alors s
e serontpas e gere de personne. Dominiue & nabiule ravalr.

Reference 2108% Coverage.

126) En e qui a it & Fabéisance, Domiique a souvent eterdy que s enfans non solaisés ne
seront pas obéssants. £ bien el quand ellealt chez son amie, lle &t rs obéssante; el &ait
ntimidée pa e pére de famile. Son amise faaltfrcer  fir tout son asiete t elle e lefaisat
a3, mais Dominique e forait besucou parce qu'el ne voult ps décevos lepé. Seon el son
anle scolarsée était beaucoup phis désobissante qu'lle. Il y 3 tout ca auss, cete fameuse
bésance, désobsance et nonobéisance. Souvent, quand son pire expose ses Kées su o
onscolrsaton, Dominique  envie 'sjouter 'l ut fae attention, ca souvent, plus un enfan et
forcs 3 0bés, plus 2 envie e déscbér Et puis 3 ivers, prfos un parent va alle chercher do
Fobésance alos qul e force méme pas; estisés complex. Pour Dominique I et faus decrore
Quun enfant non scolaisé st nécessaremert moins Gbéisant qu'un autre, d3pres el §a dépend
rormémentdes famites.
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Verbatim d'entretien

Unités de sens.

1116 Salut Domimiauel
0:Salu, enchantéel

16: Enchantéel Humm...donc ma premibre question Cest « estce que tu peux me
dierire ton expérience de a nonscolarisation 7 »

: Oul. Cestune question trds vaste et mon expérience de Ia non-scolarisation comme.
telle, on pourrat dire que ga a 6t plus 3 patr de 12 ans usqu'a 16 ans. / (2] Parce:
avant a i fai Fexpérience de bien dautres.. e suis allée a Pécol, i fal Fécole
privée,etc. / [3] Mals s je me base sur comment nous on e vivaltchez mon e, chez
mes parents, la non-scolrisation Cétait vraiment e résultat d'une grande quéte de
libert que mon pére [emphase] effectuait 3 traves beaucoup didéalisme, pour,jo
i, offir un monde meileur  sesfiles. Cest ce qu engloberait tout 5a. / [4]Cette
libeté sa veut éviderment dire le moins possile influencer, forcer des horares,
forcer des apprentissages sur Fenfant, coire en i beaucoup, croie en son
Inteligence, en s2 capacité de savor ce dont il 2 besoin l-méme, et do, e ne sals
passiga répond  t question, mals e seai e que aurais enviede dre.

/151 16: Donc ga cest un peu e contexte qui a amen cete expérience-t, et puis 1o,
comment tu s vécue disons, I nom-scolrisation?

0 Comment e Faurals vécue... humm... st vaste, attends. Comment fauras vécu la
pon-scolarisaton..2

16: Ben concrbtement, comme au jou le Jour 13, G ressemblait 3 quoi a non-
scolarisation.

0 Ouil Humn... pour mol Ga voulait vraiment dir, dans le contexte o moi j
e, avec un pire avec des dées trs tranchées sur a socété, Cétait waiment vive
312 campagne, au jour e Jour, s pés des animau, on avalt plusieurs animau dont
on Soccupat tous les ours, et on particpai  ces tiches-. B puis, sinon Cétalt
énormément de liberté, ne pa fire 1a vaiselle jamai, parce que ¢a e nous tentait
Jamai, / 16 et puis 1a ibenté dans toutes sote, das tout ce qu'on pet imaginer,
mals Cest vaste. Cesta-ire que, pour mon pire, a berté g voulat ausi beaucoup
dire vivre dans le présent, donc par exemple ne pas se faire demander ce qu'on allait

1) Coxplrience de nonscolarsation de_ Dominiaue 3 ¢u Tiew
davantage de 123 163,

2) Auparavan, elle a fit Fexpérence de bien daures contextes
ducats. lle st alée 3 Fécole publique, 3 Fécole privée, tc.

3) La fagon dont elle et ses sceurs vivalent a nomvscolaisation,
chex ses parents, étai e résutat dune grande quite de Iberté
que son plre, surtout, effectualt avec beaucoup didéalsme,
pou, ellecrof, offir un monde melleur  ss iles.

4) Cette libeté veut die dinflencer le moins possible les
enfants, de ne pas forcer dharaires ou d'apprentisages sur
de croire beaucoup en u, en son intligence, en sa capacié de
savoi e dont il a besoin ui-méme.

5) Pour Dominique, a non-scolrisation, dans e contexte ol elle
Fa vécue, avec les idées trs tranchées de son pire sur b socété,
52 voulait vraiment dire de vivre 3 la campagne, au our le our,
tres prés e leurs nombreux animaux,don s s occupaient tous
les ours. Ceéait beaucoup de liberté, notamment de ne jamais
fairela vaisselle, parce que ga e leur tentai jamas.

6) Pour le pere de Dominique, la fibeté, 6o vouhait aussi
beaucoup dire de vivre dans le présent, don de ne pas se faire
demander ce au'elle alit fare plus tard, de wrament garder
Fenfant dans le présent.
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Manchots au chaud
(A. Poulin et O. Mezher)

Victimes d'un déversement de pétrole sur les cotes de la Nouvelle-Zélande, les
manchots sont en danger. lis tremblent de froid et ils risquent de mourir. La grand-
mere de Matéo lui explique que le plumage des manchots n'est plus imperméable, car
il est recouvert de pétrole. Sensible & leur détresse, Mat¢o trouve une solution: l faut
leur tricoter des chandals pour les tenir au chaud pendant I'opération de nettoyage et
les empécher de s'empoisonner en tentant de se nettoyer eux-mémes avec leur bec.

Impact des activités
humaines sur les
espéces animales

Jacoby déménage
(R Guimond-Plourde et D. Brine)

Jacoby est un chien thérapeute qui travaille dans une école, mais voila qu1l doit
déménager dans une nouvelle ville avec sa maitresse. Ce déménagement est une
situation anxiogene pour Jacoby. If réagit en se léchant continuellement la patte,
‘au point ol sa peau devient irritée. Les bons traltements et le soutien offerts par sa
maitresse lul permettront de s'adapter a son nouvel environnement.
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Les engagements du tuteur Les engagements de I'éléve
Monsieur/Madame s'engage a M/Mile sengage &

- Etre aI'écoute de vos besoins. - Etre présent & chaque entretien convenu.
- Apporter des conseil et un soutien dans votre - Avertir en cas d impossibilté majeure.

‘organisation du travail scolaie.

- Répondre aux questions relatives & voire vécu au sein de
Iétablissement

- Repérer lesdiffcultés que vous renconrez.

- Vous accompagner dans la remédiation de ces
difficultés.

- Fournirles informations nécessaires d la réalisation de
votre projet professionnel.

- Fournir les efforts nécessaires dans les actions définies
«avec mon tuteur.

- Réaliserles activités et démarches déterminées pour
la résolution des diffcultés ou la réalisation du projet
professionnel.

- Rendre compte de toute modifcation et toute évolution
demasiuation.
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N Pourcentage N Pourcentage
Genre
Garcons 2 78% 1 24%
Filles 57 12% 30 59%
Age
2 4 52% a 52%
13 3 86% 3 2%
i 24 9% n 1%
15 33 19% 7 61%
16 18 75% 5 21%
17 7 92% 4 53%
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Cycle de vie
(mort)

Mingan les nuages
(M-A. Arsenault et A. Dubois)

Une jeune narratrice endeuiliée exprime sa peine et explique pourquoi elle a d faire
ses adieux a son chat Mingan lors de sa derniére visite chez le vétérinaire. <Mingan
était malade. Trés malade. ll ne pouvait plus vivre comme ¢a.» (np)

Besoins essentiels.
(eau, abri,
nourriture)

Laventure de monsieur Ouaniche
(C. Beaulieu-Brousseau et J. Lecompte)

Dans la réserve faunique de Pessurtére, I'eau du ruisseau baisse de jour en jour,
mettant la vie des animaux en danger. Et pour cause, en amont de la réserve, des
castors construisent un barrage. Papa et Maman Grugeotte (les castors) expliquent
quil est indispensable que Fentrée de leur maison soit sous I'eau afin de les protéger.
Que faire? Heureusement, iis trouveront une solution pour que tous les animaux
puissent vivre en harmonie.

Besoins essentiels
(abri)

Cing joyeux castors
(s. Partheniou Grasso et C. Battuz)

«Cing joyeux castors construisent un barrage pour bloquer la riviére ol nage le
saumon (p. 4). Dans I'album, on voit les étapes de cette construction que font les
castors a parti des matériaux qui se trouvent dans leur environnement. Des notes
explicatives concernant la vie dans un étang de castors se trouvent a la fin de I'album.

Comportements.

Poisson d'automne
(R. Dufresne et P. Béha)

Lété sachéve et, dans son étang, Poisson remarque quil y a plus personne pour
Jjouer avec lui: le tétard a disparu, la tortue surveille 'arrivée de ses petits, les canards
Se sont tous envolés, castor n'a de cesse daméliorer sa maison... Blen ennuyant
tous ces changements! Lorsque Poisson découvre une feuille rouge qui flotte sur
feau, sa maman lui explique que ces changements surviennent parce que 'automne
arrivera bientot.

Caractéristiques
distinctes

(changement)

Mysteredu printemps
(R. Dufresne et P. Béha)

De retour & son terrier, Petit Lidvre découvre une mystérieuse toufe de poils bruns.
En enquétant auprés des animaux de fa forét pour savoir a qui elle appartient, il
découvre que chacun s adapte a sa facon a [arrivée du printemps. Il se rend compte
que lui aussi 5'adapte et que la touffe e poils bruns lui appartient, car il a changé de
couleur  Farrivée des beaux jours.

Caractéristiques
distinctes

Grosgateé
0. Tankard)

Lors d'une randonnée, Oiseau découvre que chacun de ses amis (Lapin, Mouton,
Castor, Renard et Raton laveur) a des go(ts particuliers en ce qui concerne la
nourriture. Tout ce quiils lui offrent pour combler son petit creux ne lui convient pas.
Mais pour ne pas mourir de faim, il accepte tout de méme de partager leur collation
Lorsqu'un ver de terre passe devant lul, il n‘a plus faim et laisse ainsi filer sa collation
préfeérée.
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Nombre de OUI et NON: éléments &

Iéquipe pedagogique matiéres concernées | valoriser aupres de
- Caractéres communs réieve
au déarochage

FAMILLE et environnement

Pas de projet personnel/pas de loisirs/pas de
centres dintéréts

‘Absences fréquentes

Peu de contact avec la famille ou relations conflictuelle:

Trajets scolaires rop longs

bien

Peu de goiit pour e tra it

Ne dispose pas de son matériel

Cahiers/classeurs/lvres/devoirs dégradés, peu soignés,

pas ranges

Prises de notes absentes ou décousues

Difficultés d'apprentissage

Ne se renseigne pas/ne cherche pas
finformation /ne consulte pas Place du Lycée

Lecons non sues

Devoirs non faits ou trés partiellement

Peu ou pas de participation en classe

Parle mais toujours d'autre chose

Dissimule ses difficultés (excuses, triche, devoir non rendu...)

Comportement trés effacé

Comportement inadéquat

Attitude générale

Ne prend pas soin de lui

Cherche a fuir

Invente des excuses

S'ennuie manifestement/est -ailleurs- en permanence

Est toujours ~fatigué- et/ou malade

Ne cherche pas a communiquer

Est agressif

Ne demande pas daide

Entretien avec les parents ou le représentant Iégal (perception des difficultés)

Point sur le projet personnel et professionnel de I'éleve

Léleve a-t-il déja eu Dates
recours a des personnels de
Tétablissement? oul/non

Résultat obtenu

Professeur principal

Assistance sociale

Infimiere

Assistante sociale

Médecin scolaire

Conselllr principal d'éducation

‘Conselller d'orientation psychologue

‘Autres (préciser)
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