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Résumé
Le programme Lanterne vise à prévenir la violence sexuelle et s’adresse aux enfants d’âge préscolaire ainsi qu’aux adultes qui gravitent autour d’eux. Cette étude vise à recueillir 1) les perceptions des personnes éducatrices concernant l’utilisation des outils pédagogiques du programme auprès des enfants et 2) l’expérience subjective des personnes-ressources qui agissent à titre de Lanterne. Selon les personnes interrogées, les outils sont très appréciés des tout-petits et le programme est adapté à leur niveau développemental. Les personnes Lanterne ont aussi observé des retombées positives du programme sur leur pratique professionnelle, elles rapportent notamment accorder un plus grand respect à l’intimité des jeunes enfants. Finalement, les données recueillies permettent d’offrir des recommandations en vue d’assurer la pérennité du programme. 
Mots clés : prévention, violence sexuelle, petite enfance, entretiens qualitatifs, évaluation de programme

Abstract
“Lanterne” Program implementation in educational settings: a qualitative analysis of early childhood educators’ perceptionsThe “Lanterne” Program, aimed at preventing sexual violence, is intended for preschoolers and the adults close to them. The purpose of this study is to collect data on 1) educator perceptions regarding the use of the program’s educational tools with children and 2) the subjective experiences of resource persons acting as Lanterns. According to the interviewees, the tools are very popular with the children and the program is developmentally appropriate for them. The Lanterns have also observed that the program has positive impacts on their professional practice, including greater respect for the privacy of young children. Finally, the collected data suggests recommendations to ensure the program’s sustainability.
Keywords : prevention, sexual violence, early childhood, qualitative interviews, program evaluation

Resumen
Implementación del programa “Lanterne” en entornos educativos: un análisis cualitativo de las percepciones de las educadoras e la primera infanciaEl programa Lanterne tiene como objetivo prevenir la violencia sexual. Está dirigido tanto a los niños en edad preescolar como a los adultos que gravitan a su alrededor. Este estudio tiene como objetivo recopilar: 1) las percepciones de las educadoras sobre el uso de las herramientas educativas del programa con los niños y 2) la experiencia subjetiva de las personas recursos que actúan como linternas (Lanterne). Según los entrevistados, las herramientas son muy populares entre los niños pequeños y el programa está adaptado a su nivel de desarrollo. Las personas linternas (Lanterne) también han observado el impacto positivo del programa en su práctica profesional, en particular, informan otorgar un mayor respeto a la intimidad de los niños pequeños. Finalmente, los datos recopilados permiten ofrecer recomendaciones en vista de asegurar la continuidad del programa.
Palabras clave : prevención, violencia sexual, primera infancia, entrevistas cualitativas, evaluación de programas
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
La violence sexuelle (VS) commise à l’égard des enfants est une
					problématique sociale préoccupante. Bien que la VS soit l’un des crimes les plus
					sous-déclarés aux autorités (Benoit, Shumka, Phillips, Kennedy et Belle-Isle,
					2015), les données rapportées au ministère de la Sécurité publique (2017)
					démontrent que les enfants et les adolescent⋅e⋅s représentent près de la moitié
					des victimes d’agressions sexuelles au Québec. Parmi ceux‑ci, les enfants de
					cinq ans et moins constituent 5,6 % des jeunes victimes. Peu de données sont
					disponibles quant aux répercussions engendrées par la VS chez les tout-petits,
					mais les enfants d’âge préscolaire victimes d’agression sexuelle seraient
					susceptibles de vivre des problèmes intériorisés pouvant perdurer jusqu’à l’âge
					adulte (Séguin-Lemire, Hébert, Cossette et Langevin, 2017). Ainsi, il est
					fortement recommandé de mettre en oeuvre des activités préventives pour
					permettre aux enfants de développer des comportements d’autoprotection qui leur
					permettront de réagir adéquatement et de dévoiler toute situation abusive à un
					adulte de confiance (DeGue, Valle, Holt, Massetti, Matjasko et Tharp, 2014;
					Fryda et Hulme, 2015). Puisque l’éducation à la sexualité constitue le principe
					sous-tendant la prévention de la VS auprès des tout-petits, les programmes qui
					leur sont destinés doivent aborder l’anatomie du corps et des parties intimes,
					les différents types de touchers, les bons et les mauvais secrets, les règles de
					sécurité et l’affirmation de soi (Walsh, Zwi, Woolfenden et Shlonsky, 2015).
				

2 
Plusieurs éléments des programmes de prévention efficaces ont été repérés
					par Nation et ses collègues (2003). Selon leur recension, il importe
					d’identifier les facteurs de risque de la VS, d’adapter les interventions au
					niveau de développement des enfants et d’implanter les programmes avant
					l’apparition de la problématique. En outre, les auteurs recommandent d’intégrer
					une combinaison variée de contextes et de composantes d’intervention. Il est
					aussi recommandé de varier les méthodes d’apprentissage, de prévoir un temps
					d’exposition suffisant et de favoriser le développement de relations positives
					entre les enfants et les adultes qui les entourent (Nation, Crusto, Wandersman,
					Kumpfer, Seybolt, Morrissey-Kane et Davino, 2003).

3 
Malheureusement, peu de programmes de prévention sont destinés aux jeunes
					enfants (Fryde et Hulme, 2015), notamment en raison du défi de créer des outils
					éducatifs adaptés au niveau de développement des tout-petits. Quelques
					initiatives de prévention de la VS destinées aux enfants de moins de cinq ans et
					ayant fait l’objet d’évaluation ont été recensées: ESPACE (Croteau, 1999),
					Smarter, Safer Kids (Brown, 2017), Parents as Teachers of Safety (Kenny, 2009)
					et le Behavioral Skills Training Program (Sarno et Wurtele, 1997). Ces
					programmes reposent sur l’utilisation de concepts simples et concrets afin de
					permettre aux jeunes enfants d’acquérir plus facilement les notions enseignées
					(Walsh et al., 2015).

4 
Cependant, les initiatives de prévention ne peuvent cibler uniquement le développement
					de capacités d’autoprotection des tout-petits; elles doivent également outiller
					les adultes afin de les amener à réagir de façon efficace en cas de dévoilement
					d’une situation abusive de la part d’un enfant (Basile, 2015;
					DeGue et al., 2014). En effet, plusieurs auteurs soulignent
					les difficultés pour les jeunes enfants à reconnaître les situations à risque et
					à s’opposer ouvertement à un adulte (Rudolph et Zimmer-Gembeck, 2018), car la VS
					est généralement commise par un adulte connu de l’enfant, et bien souvent par un
					parent ou un membre de la famille élargie (Hébert, Lavoie, Piché et Poitras,
					2001). Par ailleurs, les approches ciblant uniquement les enfants n’empêchent
					pas les tentatives de contacts sexuels par un adulte (Rudolph et Zimmer-Gembeck,
					2018). Ainsi, l’utilisation d’une approche écosystémique consistant à mettre en
					place des stratégies préventives à tous les niveaux du modèle est à prioriser
					afin de développer un filet de sécurité autour des tout-petits (OMS, 2006). À
					cet effet, les personnes éducatrices occupent une position de choix puisqu’elles
					sont susceptibles de recevoir des dévoilements de situations abusives ou
					d’observer certains indices pouvant laisser croire qu’un enfant vit une
					situation de maltraitance. 

5 
Ainsi, les milieux éducatifs offrent un environnement favorable à la
					prévention de la VS au quotidien par l’éducation à la sexualité et la promotion
					des relations égalitaires. Toutefois, alors que les écoles québécoises doivent à
					nouveau intégrer l’éducation à la sexualité auprès des élèves du primaire et du
					secondaire, aucun contenu obligatoire n’est imposé pour les enfants d’âge
					préscolaire. De plus, la majorité des membres du personnel enseignant ne se sent
					pas assez outillée pour aborder des notions liées à la sexualité et la VS auprès
					des enfants d’âge scolaire (Jetté et Ouimet, 2017). Cette difficulté est
					certainement encore plus grande en milieu préscolaire, considérant que la
					majorité des personnes éducatrices n’ont pas reçu de formation à ce sujet
					(Hébert, Fortin, Julien, Dion et Cyr, soumis) et que plusieurs entretiennent la
					croyance que les enfants d’âge préscolaire sont trop jeunes pour entendre parler
					de sexualité (Bobier et Martin, 2016). Par conséquent, il est primordial
					d’offrir une solide formation aux personnes éducatrices afin de les sensibiliser
					à la VS et l’éducation à la sexualité, et de les outiller à intervenir
					adéquatement lorsque la sécurité d’un enfant peut être compromise.

 1.1 Le programme Lanterne [image: Retour au plan de l'article]
6 
Ancré dans une approche écosystémique, le programme Lanterne vise la prévention de la VS
					et s’adresse aux enfants d’âge préscolaire ainsi qu’aux adultes qui gravitent
					autour d’eux. Le programme intègre les meilleures pratiques en matière de
					prévention: le déploiement d’activités adaptées au développement des enfants,
					l’utilisation de diverses composantes d’intervention et méthodes
					d’apprentissage, l’exposition quotidienne aux outils pédagogiques et le
					développement de relations positives entre les participant⋅e⋅s (Nation et al., 2003).

7 
Le programme Lanterne a été implanté dans 23 milieux de la petite enfance
					durant la phase d’évaluation en 2019. Celui-ci a été élaboré à partir d’une
					analyse des besoins des personnes éducatrices des différents milieux.
					L’implantation du programme est soutenue par une formation générale destinée à
					l’ensemble des personnes éducatrices, puis de deux formations conçues pour
					former une personne-ressource par milieu ainsi que les membres de la direction.
					Les outils éducatifs ont été créés en collaboration avec une équipe de
					professionnelles chevronnées en matière de VS ainsi que des partenaires en
					milieux éducatifs et communautaires [1]. Ces
					derniers ont d’ailleurs été testés dans quelques milieux éducatifs avant
					l’implantation du programme. Le tableau 1 résume les caractéristiques des
					formations et des outils éducatifs du programme.

 1.2 Objectifs [image: Retour au plan de l'article]
8 
Cette étude qualitative vise à explorer les perceptions des personnes
					éducatrices quant à leur utilisation des outils pédagogiques auprès des enfants,
					ainsi que les perceptions des personnes Lanterne concernant la formation
					Ressource Lanterne et leur expérience à l’égard de ce mandat au sein de leur
					milieu. Cette étude exploratoire vise aussi à recueillir les recommandations des
					personnes éducatrices afin de permettre une utilisation optimale des outils
					pédagogiques et d’aider les personnes Lanterne à bien jouer leur rôle de
					personne-ressource dans leur milieu.

 2. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 Participantes [image: Retour au plan de l'article]
9 
Huit personnes ont participé à des entrevues concernant l’utilisation des
					outils pédagogiques dans leur milieu éducatif. Ces huit personnes s’identifient
					au genre féminin et la majorité (75 %) a rapporté être d’origine québécoise. La
					moitié des participantes est âgée entre 30 et 39 ans, deux se situent entre 18
					et 29 ans, une est âgée entre 40 et 49 ans, et finalement une autre est âgée de
					60 ans ou plus. La plupart travaillent comme éducatrice dans un centre de la
					petite enfance (n = 5), un organisme communautaire (n = 1) ou un service de garde en milieu familial
					(n = 2).

10 
Dix autres personnes ont participé à des entrevues en lien avec leur rôle de
					personne-ressource Lanterne. Toutes les participantes s’identifient au genre
					féminin et la majorité (80 %) a rapporté être d’origine québécoise. Quatre
					personnes sont âgées de 30 à 39 ans, trois ont entre 40 et 49 ans, deux se
					situent entre 18 et 29 ans, et une autre a plus de 60 ans. Cinq participantes
					travaillent au sein d’un organisme communautaire, trois dans un centre de la
					petite enfance, une en halte-garderie et une dans un bureau coordonnateur. Les
					fonctions exercées par les participantes varient d’un milieu à un autre:
					éducatrices (n = 3) ou intervenantes (n = 2),
					agentes de soutien (n = 2), coordonnatrice (n = 2)
					ou non précisé (n = 1).

[image: Résumé des formations et outils du programme LanterneNote: La formation Direction Lanterne n’a pas été évaluée dans le cadre de l’implantation pilote du programme.] Tableau 1 Résumé des formations et outils du programme Lanterne

 [Voir la liste des
            tableaux] Note: La formation Direction Lanterne n’a pas été évaluée dans le cadre
						de l’implantation pilote du programme.

 2.2 Procédures de recrutement [image: Retour au plan de l'article]
11 
Le recrutement pour les deux types d’entrevue s’est fait sur une base
					volontaire dans les milieux ayant implanté le programme Lanterne. Pour
					participer à l’entrevue liée à l’utilisation des outils éducatifs, les
					participantes devaient avoir suivi la formation générale Lanterne. Concernant
					l’entrevue liée au rôle des personnes-ressources Lanterne, les participantes
					devaient avoir suivi la formation spécifique Ressource Lanterne. L’approbation
					éthique a été octroyée par le comité institutionnel d’éthique de la recherche de
					l’Université du Québec à Montréal.

12 
Lors de la formation Lanterne, les personnes intéressées à participer à une
					entrevue ont signé le formulaire de consentement sur place en indiquant leurs
					coordonnées. L’équipe de recherche a reçu le consentement de 46 personnes. De
					celles-ci, 10 n’ont pas inscrit leurs coordonnées dans le formulaire ou les
					coordonnées indiquées n’étaient pas valides. Neuf personnes n’ont pas été
					contactées, car elles n’effectuaient que très peu d’heures de travail auprès des
					enfants. Enfin, parmi les 27 personnes contactées, 4 n’avaient pas encore
					utilisé les outils Lanterne et 15 n’ont pas répondu aux messages de l’équipe de
					recherche. Au total, 8 personnes ont participé à une entrevue semi-structurée
					concernant leur utilisation des outils Lanterne.

13 
Les procédures entourant le second type d’entrevue sont similaires à la
					précédente. À la fin de la formation spécifique Ressource Lanterne, les
					personnes intéressées à participer à une entrevue ont signé le formulaire de
					consentement sur place et fourni leurs coordonnées. Au total, 41 personnes ont
					manifesté un intérêt. Parmi celles-ci, deux avaient oublié de fournir leurs
					coordonnées, trois n’ont pas été contactées parce qu’elles travaillaient au sein
					d’un centre local de services communautaires (CLSC) et qu’elles ne pouvaient pas
					donner leur consentement sans en faire la demande à leur supérieur, et 10 ont
					remis leur formulaire de consentement après la fin des démarches d’évaluation.
					Parmi les 26 personnes contactées, 16 n’ont pas offert de réponse et 10 ont
					participé à une entrevue concernant leur rôle de personne-ressource Lanterne.
				

14 
Dans tous les cas, le formulaire de consentement précisait que la
					participation aux formations du programme Lanterne était indépendante de la
					participation aux démarches d’évaluation. L’entrevue était enregistrée en
					version audio et l’auxiliaire de recherche rédigeait ensuite un compte rendu
					détaillé, sans toutefois réaliser de verbatim complet. 

 2.3 Instruments de mesure [image: Retour au plan de l'article]
15 
Les grilles d’entrevue semi-dirigée ont été créées par le biais d’une
					collaboration des chercheures avec l’équipe de la Fondation Marie-Vincent. Les
					données recueillies dans le cadre des entretiens qualitatifs ont ensuite été
					analysées par regroupement thématique.

16 
Concernant le premier type d’entrevue, la grille d’entretien permettait
					d’aborder les thèmes suivants: 1) l’utilisation des outils auprès des
					tout-petits, leur degré d’adaptation à la réalité des enfants, les difficultés
					rencontrées et l’appréciation perçue chez les enfants et 2) la poursuite du
					programme Lanterne et les recommandations. Ces entrevues ont duré en moyenne
					27 minutes.

17 
Quant à la seconde entrevue, la grille d’entretien contenait les thèmes
					suivants: 1) les motivations à suivre la formation Ressource Lanterne et la
					perception du milieu quant au programme; 2) les ressources offertes aux
					personnes Lanterne; 3) le rôle de personne Lanterne et 4) la continuité du
					programme et les recommandations. Les entrevues ont duré en moyenne
					29 minutes.

18 
Finalement, certaines questions ont été posées lors des deux types
					d’entrevue afin d’interroger plus globalement les participantes quant à:
					1) leur vision du programme Lanterne; 2) l’effet de celui-ci sur leur pratique
					professionnelle et 3) leurs recommandations générales entourant le programme, sa
					poursuite et sa pérennité. 

 3. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
19 
Les résultats sont regroupés par thématique en fonction du type d’entrevue
					réalisé. Un premier travail de regroupement a été effectué lors du développement
					du canevas d’entrevue. Les entrevues semi-structurées permettaient ensuite
					d’approfondir avec les participantes les différents thèmes d’intérêt en vue
					d’évaluer leur appréciation du programme. Étant donné le très petit nombre de
					participantes à chaque type d’entrevue et l’approche semi-structurée utilisée,
					un tableau de réponses a permis de faire manuellement des regroupements
					thématiques des différents propos des participantes. Les résultats des
					entretiens portant sur l’utilisation des outils pédagogiques sont d’abord
					présentés, suivis de ceux découlant des entretiens concernant le rôle des
					personnes Lanterne dans les milieux éducatifs. La dernière section présente les
					résultats communs aux deux types d’entrevue, notamment concernant la perception
					du programme Lanterne par les participantes.

 3.1 Entrevues concernant l’utilisation des outils pédagogiques [image: Retour au plan de l'article]
 3.1.1 Le contexte d’utilisation des outils Lanterne  [image: Retour au plan de l'article]
20 
Selon plusieurs personnes interrogées (n = 6), l’âge des enfants est l’un des facteurs influençant le plus
					le choix des outils employés, ce qui concorde avec l’approche développementale
					utilisée par le programme. En effet, les participantes qui oeuvrent auprès
					d’enfants de 0 à 18 mois mentionnent qu’elles ont davantage utilisé l’imagier
					Toi comme moi, alors que les autres
					outils ont été mis de l’avant par les personnes travaillant auprès d’enfants
					âgés de 2 à 5 ans. Quant au Guide Lanterne, celui-ci n’avait pas encore été
					utilisé par la plupart des participantes (n = 7) puisqu’elles n’en
					avaient pas encore ressenti le besoin. Ces dernières ont toutefois rapporté être
					très satisfaites de l’éventail du contenu qui s’y retrouve et ont mentionné
					qu’elles n’hésiteront pas à le consulter si nécessaire.

21 
Quant à la séquence d’utilisation des outils, la majorité des personnes
					interrogées (n = 7) a affirmé ne pas
					avoir établi de routine précise. Selon les caractéristiques des milieux,
					certaines participantes avaient davantage l’occasion de laisser un libre choix
					aux enfants concernant les activités quotidiennes. Ainsi, les livres ont parfois
					été lus avant ou après la sieste ou lors d’un moment de transition entre deux
					activités. Les participantes ont d’ailleurs souligné que le fait de varier les
					moments d’utilisation des outils avait permis de susciter davantage l’intérêt
					des enfants. Certaines participantes ont notamment offert aux enfants de
					consulter les livres par eux-mêmes en les incluant dans leur bibliothèque
					régulière. Pour plusieurs, il était important que les livres soient manipulés
					directement par les enfants pour qu’ils puissent les voir de près et assimiler à
					leur façon l’information qui s’y retrouve. 

 3.1.2 Les réactions des tout-petits  [image: Retour au plan de l'article]
22 
Selon les personnes interrogées, les réactions des enfants étaient
					nombreuses à l’égard des outils Lanterne. Plusieurs participantes (n = 5) ont affirmé que les tout-petits
					appréciaient les outils, qu’ils les redemandaient et qu’ils continueraient de
					les consulter plus longuement si le temps le permettait. La marionnette Marvin
					constitue d’ailleurs un élément central puisque les enfants avaient l’impression
					que c’était la marionnette qui réalisait les activités de lecture et l’animation
					du jeu plutôt que l’éducatrice. D’ailleurs, certains enfants s’adressaient
					directement à la marionnette lorsqu’ils avaient des réactions ou des questions.
					Deux participantes ont rapporté que les enfants étaient fiers lorsqu’ils
					connaissaient les bonnes réponses et qu’ils étaient contents de partager leurs
					connaissances avec leurs pairs. Selon certaines participantes (n = 3), les enfants ont bien
					assimilé les informations et ils les utilisaient au quotidien, par exemple en
					nommant correctement les parties intimes lors des changements de couches. Les
					enfants semblaient davantage utiliser les vrais mots pour décrire les parties de
					leur corps et verbalisaient plusieurs autres informations acquises grâce aux
					outils. En revanche, l’une des participantes a indiqué que les plus jeunes
					avaient parfois de la difficulté à bien saisir certains mots et que le niveau
					d’aisance variait d’un enfant à un autre. Toutefois, selon quelques personnes
					interrogées (n = 3), les enfants étaient de plus en plus
					curieux, intéressés et amusés par les outils au fil des utilisations. 
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Selon quatre participantes, les réactions des enfants différaient en
					fonction des outils qui leur étaient proposés. Ainsi, les tout-petits semblaient
					particulièrement apprécier les photos concrètes de l’imagier Toi comme moi qui représentent des activités
					qu’ils font eux aussi. Ils étaient contents de pouvoir dire qu’ils cuisinent
					comme l’enfant sur la photo ou qu’ils jouent eux aussi dans les modules de jeux
					en allant au parc. Quant aux livres La bulle de Miro et Marvin a disparu, les enfants semblaient se reconnaître dans les
					histoires et s’identifiaient aux personnages. En effet, une participante a
					constaté que les enfants aimaient beaucoup réfléchir à la façon dont le
					personnage se sentait dans la situation et discuter des jours où ils souhaitent
					jouer seuls eux aussi, comme Miro. Quant au jeu Marvin, à quoi on joue?, une participante a souligné que les enfants
					étaient impatients à l’idée de l’utiliser et qu’ils y jouaient comme si c’était
					un autre jeu purement ludique. 
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Quelques participantes (n = 2) ont mentionné que les enfants discutaient
					des outils Lanterne avec leurs parents. Selon certaines (n = 4), les réactions des parents semblaient
					généralement positives quant au programme Lanterne et ceux-ci ont apprécié que
					leur enfant apprenne des informations qui sont si importantes. Toutefois, une
					participante a rapporté que certains parents étaient craintifs lorsque le
					programme leur avait été présenté, mais qu’ils avaient rapidement réalisé que
					l’éducation à la sexualité ne repose pas sur une définition de la sexualité
					telle que les adultes la conçoivent généralement, mais plutôt sur des principes
					d’égalité et de connaissance du corps et de son intimité. 

 3.1.3 Les éléments facilitant l’utilisation des outils [image: Retour au plan de l'article]
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Les participantes ont fait état d’un grand nombre de facteurs ayant facilité
					leur utilisation des outils auprès des enfants. D’abord, les outils sont
					attrayants, notamment le livre Toi comme
					moi en raison de ses images réelles plutôt que de l’utilisation de
					dessins. Plusieurs participantes (n = 6) ont aussi mentionné
					que la formation Lanterne était articulée autour des sujets abordés par les
					outils et leur a donc permis de se sentir plus à l’aise pour discuter de ces
					thèmes avec les enfants. De plus, lors de la formation Lanterne, les
					participantes ont eu l’occasion de manipuler concrètement les outils, ce qui,
					selon elles, a contribué à augmenter leur niveau d’aisance en vue de les
					utiliser dans leur milieu respectif. 

26 
La connaissance des enfants et de leur développement était également un
					élément facilitateur pour l’utilisation des outils selon plusieurs personnes
					interrogées (n = 4). Ainsi, certaines participantes ont rapporté
					que même si les outils sont considérés comme étant clés en main, il n’en demeure
					pas moins qu’il fallait s’assurer de maintenir l’attention des enfants tout au
					long de l’activité. Bien connaître les enfants leur a permis de mieux respecter
					leur rythme et de bien gérer les rigolades et les égarements qui pouvaient
					survenir en utilisant les outils proposés. 
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Les données recueillies lors des entrevues suggèrent que des facteurs
					individuels et personnels ont aussi agi comme facilitateurs. Le niveau d’aisance
					a notamment été reconnu par les participantes comme l’un des facteurs
					déterminants et celui-ci serait directement influencé par la fréquence
					d’utilisation des outils. Lorsque questionnées à ce propos, les participantes
					(n = 8) ont affirmé que leur niveau
					d’aisance à utiliser les outils avait grandement augmenté au fil des
					utilisations. Par ailleurs, certaines participantes (n = 3) ont rapporté que les réactions positives
					des enfants avaient aussi influencé leur niveau d’aisance. Quelques
					participantes ont mentionné que leur première utilisation s’était déroulée de
					façon plus sommaire, puis qu’elles avaient abordé les contenus proposés plus en
					profondeur les fois suivantes. Par exemple, une participante a mentionné que son
					style d’animation habituel ne faisait pas appel à l’utilisation de marionnettes
					et qu’elle avait d’abord dû s’exercer à utiliser ce genre d’outil afin de se
					sentir à l’aise de le faire devant les enfants. Dans le même ordre d’idées, la
					majorité des participantes a affirmé qu’il est essentiel de s’approprier les
					outils avant de les utiliser auprès des enfants. 
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Finalement, certains facilitateurs seraient liés aux caractéristiques des
					milieux éducatifs. La moitié des participantes (n = 4) a mentionné que l’ouverture de leurs collègues et des
					gestionnaires quant au programme avait facilité leur utilisation des outils.
					Selon certaines participantes (n = 3),
					l’accessibilité des outils au sein des milieux serait un enjeu ou un
					facilitateur de taille. En effet, certains milieux ont préféré disposer d’une
					seule série des outils et les éducatrices devaient en faire la demande et les
					réserver, ajoutant ainsi un obstacle à leur utilisation. Dans d’autres milieux,
					chaque groupe avait accès à tous les outils, et selon les participantes ce
					fonctionnement a grandement facilité leur utilisation et leur intégration dans
					leur travail quotidien. 

 3.1.4 Les recommandations entourant les outils Lanterne [image: Retour au plan de l'article]
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Les commentaires des participantes soulignent la qualité, la diversité et la
					facilité d’utilisation des outils du programme. L’un des éléments les plus
					appréciés concerne la possibilité d’utiliser les outils graduellement selon leur
					niveau d’aisance. Plusieurs participantes ont aussi formulé des recommandations
					afin de bonifier les outils. Notamment, une participante a mentionné que les
					tout-petits de 0 à 18 mois sont particulièrement attirés par les grandes images
					et les textures. Ainsi, l’imagier Toi comme
					moi pourrait être de plus grand format, ce qui permettrait de
					présenter plus facilement le livre devant un groupe. Pour le même groupe d’âge,
					une autre participante a recommandé de développer un imagier qui serait plus
					court. Selon elle, un livre qui prendrait environ trois minutes à lire serait
					plus adapté à la capacité de concentration des tout-petits. Une participante a
					aussi remarqué que les outils comportent parfois des phrases formulées par la
					négative, ce qui n’est pas optimal pour les jeunes enfants considérant qu’ils
					n’ont pas forcément la capacité de bien interpréter les messages qui les
					informent uniquement des comportements qu’ils doivent éviter. Plusieurs
					participantes (n = 4) ont affirmé qu’il serait intéressant de
					développer de nouveaux outils, notamment pour les 0 à 18 mois pour lesquels un
					seul outil est actuellement disponible. Par exemple, une participante a
					recommandé de développer des figurines ou peluches représentant les personnages
					des livres, alors qu’une autre a émis l’idée de créer de nouvelles pastilles de
					jeu afin d'offrir de la diversité aux enfants. 

 3.2 Entrevues concernant l’expérience des personnes Lanterne [image: Retour au plan de l'article]
 3.2.1 Les motivations à participer à la formation Ressource Lanterne   [image: Retour au plan de l'article]
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Les participantes ont évoqué différentes motivations sous-tendant leur
					participation à la formation Ressource Lanterne. D’abord, plusieurs
					participantes (n = 6) ont mentionné qu’elles avaient grandement
					apprécié la formation générale et qu’elles désiraient approfondir certaines
					connaissances et habiletés. Certaines participantes ont rapporté que cet
					approfondissement leur avait permis de s’approprier davantage le programme, ses
					objectifs et son contenu. De plus, plusieurs participantes (n = 5) ont mentionné qu’elles souhaitaient
					s’impliquer plus activement dans le programme et avoir la capacité de mieux
					soutenir leurs collègues. 

 3.2.2 Le rôle des personnes Lanterne [image: Retour au plan de l'article]
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Selon les participantes (n = 10), le rôle de
					personne Lanterne signifie soutenir ses collègues et les accompagner
					lorsqu’elles sont hésitantes à l’égard de leurs interventions. Les personnes
					Lanterne ont aussi comme mandat d’encourager leurs collègues et les motiver à
					utiliser les outils pédagogiques de façon hebdomadaire. Selon toutes les
					participantes, les personnes Lanterne agissent à titre de personne-ressource
					dans leur milieu et sont disponibles pour accueillir leurs collègues en cas de
					situations problématiques ou de malaise à l’égard de certains contenus abordés,
					en plus de les accompagner dans leurs démarches advenant la nécessité de faire
					un signalement à la protection de la jeunesse.
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Au moment de réaliser les entrevues, l’expérience des personnes Lanterne
					interrogées consistait principalement à soutenir leurs collègues quant à
					l’utilisation des outils, c’est-à-dire rappeler les principes entourant leur
					utilisation et offrir une formation d’appropriation à de nouvelles collègues.
					Une participante a aussi mentionné avoir soutenu une collègue qui faisait face à
					une situation de dévoilement et a mentionné qu’elle avait pu utiliser ses acquis
					Lanterne afin de lui offrir un meilleur soutien. Parmi les défis rencontrés,
					quelques participantes (n = 2) ont
					mentionné le manque d’aisance de collègues ou de gestionnaires entourant le
					sujet de l’éducation à la sexualité, en plus de difficultés rencontrées auprès
					de certains parents inconfortables avec les sujets abordés au sein du programme.
				

 3.2.3 L’appréciation de la formation Ressource Lanterne [image: Retour au plan de l'article]
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Les entrevues ont également permis de recueillir les commentaires des
					participantes quant au contenu et au déroulement de la formation Ressource
					Lanterne. Plusieurs (n = 5) ont rapporté avoir apprécié de rencontrer
					des personnes d’autres milieux éducatifs. Selon elles, ces rencontres leur ont
					permis de développer des liens et des contacts, et d’échanger sur les
					expériences et les réalités de chacun. Ces échanges ont d’ailleurs été perçus
					comme l’un des aspects les plus importants de la formation.
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En matière de contenu, certaines participantes (n = 4) ont apprécié que cette seconde formation
					permette d’approfondir le sujet du dévoilement d’une situation de VS. De plus,
					une participante a rapporté avoir particulièrement apprécié que la formation
					offre des outils quant aux meilleures façons de répondre aux questions des
					enfants selon leur niveau de développement. Quelques participantes (n = 2)
					ont toutefois rapporté certains irritants, notamment l’emplacement géographique
					de la formation qui était difficile d’accès. Une participante a aussi mentionné
					qu’à son avis cette seconde formation avait de nombreuses ressemblances avec la
					première.

 3.2.4 Les recommandations entourant la formation Ressource Lanterne [image: Retour au plan de l'article]
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Plusieurs participantes ont émis des suggestions quant au contenu et au
					déroulement de la formation Ressource Lanterne. En ce qui a trait aux sujets
					abordés, une participante a mentionné qu’il serait intéressant d’offrir des
					pistes pour adapter le programme auprès de parents et d’enfants provenant de
					milieux culturels variés. À son avis, la perception de l’éducation à la
					sexualité, de la VS et des relations égalitaires est différente selon les
					cultures, et bien que les outils soient inclusifs il serait intéressant d’en
					discuter plus longuement dans la formation. Aussi, une participante a rapporté
					qu’elle aurait également aimé discuter des enfants plus âgés que cinq ans
					puisque certains milieux accueillent des enfants de plusieurs groupes
					d’âge.
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En ce qui concerne le déroulement de la formation Ressource Lanterne, une
					personne a recommandé d’inverser l’ordre des contenus. Selon elle, il est plus
					facile d’être attentif en début de journée et, puisque le sujet de la VS est la
					priorité du programme, il serait pertinent de débuter avec ce thème. Enfin,
					quelques participantes (n = 3) ont mentionné que la formation pourrait être
					améliorée par l’ajout de mises en pratique concrètes. Une participante a suggéré
					de manipuler à nouveau les outils en allant plus en profondeur ou en
					approfondissant le contexte de soutien auprès de collègues. 

 3.3 L’effet du programme Lanterne et sa poursuite [image: Retour au plan de l'article]
 3.3.1 La vision du programme Lanterne   [image: Retour au plan de l'article]
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Toutes les participantes (n = 18)
					sont d’avis que le programme Lanterne leur a donné accès à des outils pour faire
					l’éducation à la sexualité et la promotion des relations égalitaires auprès des
					tout-petits. En plus d’avoir réalisé qu’elles font déjà de l’éducation à la
					sexualité sans nécessairement en être conscientes, certaines participantes
					(n = 8) ont aussi mentionné que le programme a permis de valider leurs
					interventions et leur jugement personnel face à certaines situations
					problématiques. 

38 
Plusieurs participantes (n = 8) ont
					indiqué que le programme a permis de répondre à plusieurs questionnements
					puisque les sujets de l’éducation à la sexualité et de la VS sont rarement
					abordés dans la formation académique. Par ailleurs, l’approche préconisée par le
					programme a été très appréciée de la majorité des participantes (n = 12) puisqu’elle leur a permis d’aborder des
					sujets lourds de conséquences en toute simplicité et de façon amusante pour les
					enfants. 

 3.3.2 Les effets du programme sur la pratique professionnelle [image: Retour au plan de l'article]
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Les personnes participantes avaient l’occasion de discuter des effets du
					programme Lanterne à l’égard de leur pratique professionnelle. Les principaux
					effets rapportés concernent la promotion des relations égalitaires. En effet,
					certaines d’entre elles (n = 4) ont mentionné qu’elles encourageaient
					davantage les enfants à jouer avec tous les jouets plutôt que de cibler les jeux
					dits masculins pour les garçons et ceux dits féminins pour les filles. De plus,
					plusieurs participantes ont affirmé (n = 8) porter une attention
					particulière aux compliments adressés aux enfants. À titre d’exemple, les
					commentaires visant l’apparence physique des filles sont délaissés, ainsi que
					ceux visant la force des garçons.
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Dans le même ordre d’idées, plusieurs participantes (n = 6)
					ont affirmé qu’elles sont plus sensibles au choix des mots employés auprès des
					enfants, par exemple en utilisant les vrais mots pour nommer les parties
					intimes, mais aussi en appelant les personnes par leurs vrais noms. À cet effet,
					une participante a souligné l’importance de nommer les adultes qui côtoient les
					enfants par leur nom afin de permettre aux enfants de dévoiler plus clairement
					si une personne commet des gestes de violence à leur endroit. De plus, certaines
					participantes (n = 4) ont mentionné qu’elles respectent davantage
					l’intimité des enfants, par exemple en les laissant aller seuls aux toilettes.
					De même, les câlins et les bisous sont maintenant donnés sur une base volontaire
					et non pas imposés par les adultes. 

 3.3.3 Les recommandations à l’égard du programme Lanterne [image: Retour au plan de l'article]
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Afin de bonifier le programme, certaines participantes (n = 3)
					ont soulevé l’idée de développer des formations de rappel suivant l’implantation
					du programme dans un milieu. Par exemple, une participante a suggéré que les
					éducatrices pourraient recevoir régulièrement des formations concernant
					l’éducation à la sexualité et la promotion de relations égalitaires afin de
					rafraîchir les acquis des participantes et les motiver à utiliser
					quotidiennement les outils du programme. Dans le même sens, il a aussi été
					suggéré par une participante que la Fondation Marie-Vincent effectue un suivi
					personnalisé afin de soutenir les équipes dans les difficultés rencontrées, mais
					également pour les motiver et solidifier les liens entre les équipes. 
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Là encore, il a été suggéré de développer de nouveaux outils pour les
					enfants. Par exemple, des affiches qui pourraient être dérivées des outils
					Lanterne afin d’offrir un soutien visuel quotidien aux couleurs du programme.
					Selon deux participantes, ces outils affichés permettraient de discuter
					quotidiennement des enjeux abordés par le programme, sans nécessairement
					utiliser l’un des outils. Ces affiches pourraient aussi servir aux parents pour
					leur expliquer plus facilement le programme et sa philosophie, ou pour qu’ils
					utilisent eux-mêmes les affiches à la maison. 
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Quant à la poursuite du programme, une participante a émis le souhait que
					celui-ci soit offert beaucoup plus largement, notamment au sein du cursus
					scolaire des futur⋅e⋅s professionnel⋅le⋅s en petite enfance. De plus, pour
					faciliter le maintien du programme, des participantes (n = 4)
					ont soulevé l’idée de créer une communauté de pratique entre les personnes
					Lanterne de chaque milieu. Cette communauté permettrait de partager les bons
					coups et les défis, l’adaptation du programme aux diverses réalités, les plans
					d’action inspirants ou les bonnes pratiques à adopter auprès des parents.
				

 4. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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La prévention de la VS durant l’âge préscolaire est cruciale au bon
					développement des enfants. Cependant, les programmes de prévention de la VS
					existants au Québec sont majoritairement destinés aux enfants en milieux
					scolaires (Fryda et Hulme, 2015; Walsh et
					al., 2015). À cet égard, l’approche préconisée par le programme
					Lanterne se distingue en impliquant également les adultes qui gravitent autour
					des jeunes enfants. Cette étude à visée exploratoire avait donc comme objectif
					d’examiner les perceptions des personnes éducatrices concernant l’implantation
					du programme Lanterne. Dans le contexte d’une première implantation, une telle
					approche était pertinente et a permis de décrire l’utilisation des outils et
					l’expérience des personnes Lanterne, ainsi que d’offrir des recommandations afin
					de bonifier le programme et assurer sa pérennité. 
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 Plusieurs éléments clés favorisant l’efficacité d’un programme de
					prévention ont été repérés par Nation et ses collègues (2003). Le premier
					principe concerne l’utilisation d’une approche écosystémique dont il a été
					question précédemment dans cet article (Basile, 2015; DeGue et al., 2014). En effet, les personnes éducatrices qui côtoient quotidiennement les
					tout-petits occupent une position de choix dans la prévention de la VS.
					Celles-ci sont susceptibles de recevoir des dévoilements ou d’observer certains
					indices pouvant entraîner un doute quant à la sécurité de l’enfant, en plus
					d’être les seules adultes que les enfants côtoient à l’extérieur de leur
					famille. Selon les données recueillies, l’implantation du programme Lanterne se
					déroule bien et les éducatrices se sentent investies dans leur rôle. Il est donc
					possible de croire que non seulement l’approche écosystémique a été respectée au
					moment de développer le programme, mais qu’elle l’est tout autant dans
					l’application réelle du programme par les adultes qui entourent les enfants.
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En plus de mobiliser les adultes significatifs dans la vie des enfants, le
					développement d’habiletés d’autoprotection et l’utilisation d’une variété de
					méthodes d’apprentissage sont deux éléments figurant au sein des meilleures
					pratiques en matière de prévention (Nation et al., 2003). Le programme
					Lanterne s’adresse aux jeunes enfants âgés de 0 à 5 ans dans le but de les
					amener à acquérir des compétences de sécurité qui leur serviront de l’enfance à
					l’âge adulte. Le programme a aussi été développé en intégrant une grande variété
					d’outils. Lors des entrevues, les éducatrices ont mentionné qu’elles utilisent
					la grande majorité des outils du programme, tout en respectant le niveau de
					développement des enfants. Bien qu’il n’ait pas été possible d’évaluer
					l’acquisition des habiletés d’autoprotection chez les enfants, les données nous
					permettent de supposer que les enfants sont exposés à une diversité de méthodes
					d’apprentissage pour acquérir ces compétences, respectant ainsi l’une des
					recommandations de Nation et ses collègues (2003). 
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Concernant le contexte d’utilisation des outils Lanterne, les participantes
					ont rapporté les avoir utilisés quotidiennement dans leur pratique bien qu’une
					routine ou qu’une séquence prédéterminée n’ait pas nécessairement été instaurée.
					Soulignons que la possibilité d’utiliser les outils sans avoir d’étapes
					successives à suivre peut faciliter leur utilisation en tout temps. En ce sens,
					il est permis de croire que la souplesse du programme facilite l’intégration de
					la prévention de la VS au quotidien, ce qui est cohérent avec la recommandation
					de Nation et ses collègues (2003) suggérant de fournir un temps d’exposition
					suffisant aux contenus d’un programme. Selon les données recueillies lors des
					entrevues, ce principe serait donc amplement validé. 
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De plus, selon les participantes, les outils Lanterne semblent être bien
					adaptés sur les plans socioculturel et développemental. En effet, les outils du
					programme font l’unanimité auprès des participantes, qui les considèrent comme
					étant bien construits, attrayants, adaptés aux enfants tout comme aux
					éducatrices, en plus d’être de grande qualité. Or, l’adaptation d’un programme
					et de ses outils à la réalité sociale et développementale d’une clientèle cible
					est également l’un des principes à respecter selon Nation et ses collègues
					(2003). Bien que les résultats de la présente recherche ne permettent pas de
					discuter spécifiquement de l’adaptation au niveau socioculturel, l’équipe de la
					Fondation Marie-Vincent a eu ce souci tout au long de l’élaboration du programme
					en illustrant au sein de ses outils des enfants issus de communautés ethniques
					traditionnellement racisées. Une version spécifiquement conçue pour la
					communauté atikamekw (Lanterne|Awacic) a aussi été développée en suivant le
					principe du «développement par et pour» les membres de la communauté
					(Dion et al., 2020). 
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Les écrits portant sur l’efficacité des programmes suggèrent que les
					contenus soient transmis par du personnel bien formé (Nation et al., 2003). À cet effet, la formation Lanterne
					s’articule autour de l’appropriation des outils pédagogiques et vise à former
					les personnes éducatrices à les utiliser adéquatement auprès des enfants.
					D’ailleurs, les résultats de l’évaluation quantitative de la formation Lanterne
					vont en ce sens et suggèrent une amélioration significative du sentiment
					d’autoefficacité des participantes à faire de l’éducation à la sexualité et à
					utiliser les outils dans leur travail quotidien (Hébert et al., soumis). Les données recueillies dans le
					cadre de la présente étude qualitative appuient également ces résultats,
					notamment puisque les participantes ont rapporté une augmentation de leur niveau
					d’aisance au fil de l'utilisation des outils. Par ailleurs, les participantes
					ayant pris part à la formation Ressource Lanterne ont rapporté avoir
					particulièrement apprécié de pouvoir aborder plusieurs thèmes plus en
					profondeur, notamment en ce qui concerne les façons adéquates de soutenir un
					enfant et ses parents et de recevoir un dévoilement de VS. Ces acquis concrets
					et facilement transférables dans leur quotidien ont été perçus comme étant très
					utiles par les participantes tant dans leur vie professionnelle que personnelle.
					Il est donc possible de croire que les éducatrices se considèrent comme
					adéquatement formées afin d’utiliser les outils auprès des enfants. 
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Pour maximiser l’efficacité d’un programme de prévention, il importe
					également de miser sur le développement de relations positives entre les
					participant⋅e⋅s (Nation et al., 2003).
					Dans le cadre du programme Lanterne, les contenus sont transmis par les
					éducatrices avec lesquelles les enfants ont déjà développé une relation
					significative. Somme toute, il est possible de croire que les outils Lanterne
					favorisent le développement et le maintien de relations positives entre les
					enfants et les adultes qui gravitent autour d’eux, entre les enfants eux-mêmes
					et également envers un personnage imaginaire positif pour les tout-petits.
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En plus d’avoir une grande valeur informative et de venir soutenir la
					poursuite du programme, les données recueillies laissent entrevoir que celui-ci
					pourrait répondre à plusieurs des principes d’efficacité d’un programme
					préventif. Certes, les entrevues réalisées se voulaient exploratoires, mais
					elles permettent de souligner l’importance du programme dans les milieux
					éducatifs, sa pertinence pour les enfants et son influence positive sur la
					pratique professionnelle. 
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 Cette étude doit être considérée au regard de ses limites, notamment en ce
					qui concerne la constitution de l’échantillon. Dans le cadre de cette étude
					exploratoire, toutes les participantes s’identifiaient au genre féminin. Il
					importe de souligner la surreprésentation du genre féminin dans les milieux
					éducatifs, particulièrement en petite enfance. Pourtant, il aurait été pertinent
					d’explorer ces mêmes expériences selon le point de vue de participants
					s’identifiant au genre masculin. Par ailleurs, très peu de personnes ont pris
					part aux entrevues et il est possible que des différences existent pour celles
					n’ayant pas participé, notamment concernant l’utilisation des outils et leurs
					attitudes vis-à-vis du programme. En effet, toutes les participantes ont
					rapporté que leur niveau d’aisance s’était grandement amélioré en fonction de
					leur fréquence d’utilisation des outils, ce qui n’est probablement pas le cas
					des personnes qui n’ont pas eu l’occasion d’utiliser quotidiennement les outils.
					Dans le cadre de démarches évaluatives futures, il sera pertinent de déceler
					d’autres obstacles à l’implantation du programme que ceux rapportés par la
					présente étude. 
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D’autre part, l’expérience des participantes en lien avec le programme et
					ses outils était variable puisque pour certains milieux l’implantation du
					programme avait débuté peu de temps avant leur entrevue alors que d’autres
					utilisaient déjà les outils éducatifs depuis plusieurs semaines. De plus, les
					données recueillies ne permettent pas d’évaluer la pertinence du Guide Lanterne
					puisque ce dernier n’avait pas encore été utilisé par les éducatrices au moment
					de l’évaluation. Une évaluation à plus long terme permettrait de mieux explorer
					l’expérience des personnes éducatrices et documenter les facteurs facilitants et
					les obstacles à la pérennité du programme. Finalement, il sera particulièrement
					important, lors d’études futures, d’examiner les effets du programme sur les
					enfants, notamment au regard des taux de dévoilement, mais aussi de mesurer
					directement leurs réactions et niveau de compréhension quant aux outils et
					activités qui leur sont destinés. Il sera également pertinent de documenter les
					effets des autres composantes, notamment les outils destinés aux parents ou
					encore la formation Direction Lanterne qui n’ont pas encore fait l’objet d’une
					évaluation.
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 Les résultats de la présente étude permettent d’offrir des recommandations
					en vue de bonifier le programme Lanterne et favoriser sa pérennité dans les
					milieux éducatifs. Premièrement, plusieurs participantes ont recommandé le
					développement de nouveaux outils, particulièrement pour les enfants âgés de 0 à
					18 mois. L’engouement des participantes vis-à-vis des outils guide aussi cette
					recommandation, car elles sont nombreuses à vouloir continuer de les utiliser au
					quotidien avec les enfants. Le développement de nouveaux outils permettrait
					d’assurer une plus grande diversité pour les enfants et favoriserait ainsi la
					poursuite à long terme du programme. Pensons notamment aux enfants qui suivent
					un parcours typique en se trouvant au sein d’un même milieu éducatif jusqu’à
					leur entrée à l’école et qui auront un nombre limité d’outils pédagogiques à
					consulter. En outre, puisqu’une plus faible utilisation a été remarquée chez les
					participantes qui devaient partager une seule série d’outils avec leurs
					collègues, il est aussi recommandé que les milieux éducatifs reçoivent plusieurs
					exemplaires des différents outils afin de favoriser leur utilisation auprès des
					enfants. 

55 
Dans le but de faciliter l’appropriation individuelle des outils, les
					participantes ont mentionné à plusieurs reprises l’idée de développer des
					capsules vidéo de modelage qui permettraient de présenter diverses façons
					d’utiliser les outils et de voir les possibles réactions des enfants. De plus,
					comme l’a soulevé l’une des participantes, la perception de l’éducation à la
					sexualité et de la VS varie selon les cultures. Les capsules vidéo seraient donc
					un bon moyen d’exposer certaines de ces différences et d’offrir quelques pistes
					pour adapter le programme auprès de parents et d’enfants provenant de milieux
					culturels variés.
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Finalement, plusieurs participantes aimeraient pouvoir partager leurs
					réussites, leurs acquis, mais aussi leurs défis, avec leurs collègues de milieux
					éducatifs divers. La création d’une communauté de pratique est l’une des
					principales recommandations émises par les personnes Lanterne, ce qui
					permettrait de favoriser les échanges intermilieux, en plus de répondre au
					besoin des participantes qui désirent recevoir des formations de rappel. Puisque
					le rôle des personnes Lanterne est de soutenir leurs collègues dans leur
					utilisation des outils, celles-ci souhaitent devenir elles-mêmes des personnes
					de référence et des expertes en la matière. Une communauté de pratique
					réunissant toutes les personnes Lanterne leur permettrait de discuter des
					réussites et des difficultés vécues par les éducatrices de leur milieu et d’y
					rechercher des conseils et solutions auprès des autres personnes
					participantes.
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Somme toute, cette démarche qualitative a permis de mettre en lumière
					plusieurs constats démontrant les retombées positives du programme et sa forte
					appréciation auprès des participantes. Puisque les enfants en bas âge sont
					grandement dépendants des adultes afin de combler leurs besoins fondamentaux et
					de recevoir des soins, la grande proximité que les personnes éducatrices
					partagent quotidiennement avec eux en font des alliées de choix en matière de
					prévention. Les différentes formations du programme Lanterne permettent de les
					outiller à prévenir la VS et à intervenir lorsque la sécurité d’un enfant peut
					être compromise. Finalement, les recommandations offertes dans le cadre de cette
					étude permettront de favoriser l’appropriation des outils Lanterne et de
					maximiser la pérennité du programme dans les milieux éducatifs. 
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[1] Les outils peuvent être consultés et téléchargés gratuitement sur le site
					Web de la Fondation Marie-Vincent. Repéré à https://marie-vincent.org/services/prevention-categorie-tout-petits/#outils



 Liste des tableaux [image: Retour au plan de l'article]
[image: Résumé des formations et outils du programme LanterneNote: La formation Direction Lanterne n’a pas été évaluée dans le cadre de l’implantation pilote du programme.]

 [Aller au texte] 

 © Faculté d'éducation, Université de Sherbrooke, 2020
Les normes sociales collectives au sein des groupes de soutien d’apprentissage en famille
[Sommaire du numéro]
Plan de l’article
	[Début de l’article]
	1. Introduction
	2. Problématique	2.1 L’apprentissage en famille au Québec 
	2.2 Le suivi de l’apprentissage en famille au Québec
	2.3 Le suivi de l’apprentissage en famille dans le monde
	2.4 La participation d’un tiers
	2.5 Les groupes de soutien


	3. Cadre théorique	3.1 La gouvernance réflexive 
	3.2 L’action collective
	3.3 La normativité contextuelle


	4. Méthodologie	4.1 Les participants
	4.2 La collecte et l’analyse des données


	5. Résultats	5.1 Les normes collectives explicites
	5.2 Les normes collectives implicites


	6. Discussion	6.1 Des normes collectives en accord avec le cadre juridique
	6.2 Les groupes de soutien comme acteurs collectifs
	6.3 Le groupe de soutien comme outil de gouvernance


	7. Conclusion
	Notes
	Bibliographie
	Liste des tableaux

 [Plan de
                  l’article] 
Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, Volume 22, Numéro 3, 2020

Les normes sociales collectives au sein des groupes de soutien d’apprentissage en famille
Article
 URI http://id.erudit.org/iderudit/1081286ar
 DOI 10.7202/1081286ar

Marine Dumond
Université de Montréal


Christine Brabant
Université de Montréal


Résumé
L’apprentissage en famille (AEF) est une option éducative légale encadrée par le ministère de l’Éducation du Québec (MEQ). Son suivi par l’État présente plusieurs défis, notamment concernant l’appréciation de l’expérience éducative. Dans une perspective de gouvernance réflexive, les groupes de soutien locaux et auto-organisés de familles, par leur position intermédiaire et collective, pourraient jouer un rôle de suivi complémentaire et mieux accepté que celui des autorités ministérielles. Au moyen d’entrevues de groupe et d’analyse de documents, les normes sociales collectives explicites et implicites de deux groupes de soutien québécois, portant sur la socialisation, l’engagement parental et l’enrichissement de l’expérience éducative, sont décrites. Leurs visées communes avec le cadre juridique en place suggèrent que le groupe de soutien peut être un outil facilitant dans la gouvernance de l’AEF.
Mots clés : école à la maison, apprentissage en famille, gouvernance réflexive, groupe de soutien, norme sociale 

Abstract
Collective social norms within family learning support groupsFamily learning (FL) is a legal educational option regulated by the Ministère de l’Éducation du Québec (MEQ). State monitoring of this option presents several challenges, particularly in terms of evaluating students’ educational experience. From a reflexive governance perspective, local and self-organized family support groups, given their intermediary and collective position, could play a complementary and more accepted monitoring role than that of ministerial authorities. This study draws on group interviews and document analysis of two support groups in Quebec to describe their collective explicit and implicit social norms surrounding socialization, parental engagement and the enrichment of students’ educational experience. The goals they share with the existing legal framework suggest that support groups can be a tool in facilitating the governance of FL.
Keywords : homeschooling, family learning, reflexive governance, support group, social norm

Resumen
Las normas sociales colectivas en los grupos de apoyo de aprendizaje en familiaEl aprendizaje en familia (AEF) es una opción educativa legal supervisada por el Ministerio de Educación de Quebec (MEQ). Su seguimiento por parte del Estado presenta varios desafíos, particularmente en lo que respecta a la valoración de la experiencia educativa. Desde una perspectiva de gobernanza reflexiva, los grupos de apoyo familiares locales y autoorganizados, a través de su posición intermedia y colectiva, podrían desempeñar un papel de seguimiento complementario mejor aceptado que el de las autoridades ministeriales. A través de entrevistas grupales y análisis de documentos de dos grupos de apoyo de Quebec, se describen las normas sociales colectivas explícitas e implícitas, relacionadas con la socialización, el compromiso de los padres y el enriquecimiento de la experiencia educativa. Sus objetivos comunes con el marco legal vigente sugieren que el grupo de apoyo puede ser una herramienta facilitadora en la gobernanza del aprendizaje en familia (AEF).
Palabras clave : escuela en el hogar, aprendizaje familiar, gobernanza reflexiva, grupo de apoyo, norma social
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1 
Cet article porte sur l’apprentissage en famille (AEF), aussi appelé école à
					la maison ou homeschooling, pratique
					définie comme l’éducation des enfants d’âge scolaire sous la supervision de
					leurs parents, dans l’environnement familial élargi, en remplacement d’une
					fréquentation scolaire à temps plein (Brabant, 2008, p. 297-298).

2 
La plus grande proportion connue d’enfants éduqués en famille se situe aux
					États-Unis: en 2012, 3,4 % des enfants étatsuniens en âge scolaire, soit environ
					1,8 million d’enfants étaient éduqués en famille (United States Department of
					Education, 2016). Au Canada, les estimations montrent que la proportion
					d’enfants varie entre 0,5 % des enfants d’âge scolaire, si l’on comptabilise
					seulement les enfants inscrits officiellement auprès des autorités scolaires, et
					possiblement 2 %, selon une estimation du nombre d’enfants non inscrits (Brabant
					et Dumond, 2017). 

3 
L’encadrement légal de l’AEF doit concilier le droit des enfants à l’éducation, le droit
					des parents de choisir l’éducation que reçoivent leurs enfants et l’intérêt de
					l’État à assurer l’éducation de ses futurs citoyens (Barone Kolenc, 2017). Dans
					le contexte québécois, un nouveau cadre normatif a modifié ce suivi depuis 2017
					en créant une structure ministérielle centralisée, la Direction de
					l’enseignement à la maison (DEM), responsable du suivi des enfants (Ministre de
					l’Éducation, 2017). La proposition explorée dans cet article est
					l’inclusion d’un acteur tiers collectif, soit le groupe de soutien, en tant
					qu’outil complémentaire de gouvernance de l’AEF. 
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 2.1 L’apprentissage en famille au Québec  [image: Retour au plan de l'article]
4 
Au Québec, les enfants qui vivent l’AEF sont recensés depuis l’année
					scolaire 2002-2003, où 388 d’entre eux étaient officiellement comptabilisés.
					Depuis 2017, les modifications à l’article 15 de la Loi sur l’instruction
					publique exigent l’envoi par les parents d’un avis annonçant leur choix
					d’éduquer leur enfant en famille (Éditeur officiel du Québec, 2020). C’est ainsi
					qu’en 2018-2019 plus de 4 000 enfants étaient inscrits auprès de la DEM [1]. En 2019-2020, ces effectifs ont augmenté à
					5 964 enfants [2], tandis que les effets de la
					pandémie de la COVID-19 ont porté à plus de 12 000 le nombre d’enfants inscrits
					pour l’année 2020-2021 [3], se rapprochant de 1 %
					de la population d’enfants d’âge scolaire.

5 
Au niveau provincial, deux associations, l’Association québécoise pour
					l’éducation à domicile (AQED) et l’Association chrétienne de parents-éducateurs
					du Québec (ACPEQ), elle-même associée à l’association internationale Home School
					Legal Defense Association (HSLDA), offrent des services juridiques et des
					ressources éducatives à leurs membres. Au niveau local, les parents-éducateurs
					se rassemblent en groupes de soutien afin de s’entraider et de socialiser. Une
					vingtaine de groupes est référencée sur le site de l’AQED (Association
					québécoise pour l’éducation à domicile, 2021) et une vingtaine d’autres est
					également répertoriée par l’ACPEQ (Association chrétienne des parents-éducateurs
					du Québec, 20 octobre 2016); rien ne laissant penser que ce sont les mêmes.
					Outre le suivi effectué par les autorités scolaires, le mouvement québécois
					apparaît diversifié et non hiérarchique en ce qui a trait à l’échange de
					ressources, à l’entraide et aux possibilités de socialisation, ce qui suggère
					que celui-ci peut être considéré comme un mouvement de type grassroot (Safran, 2009): un mouvement spontané,
					non encadré par des structures officielles d’initiative gouvernementale et
					composé de citoyens volontaires.
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6 
Depuis 2017, le nouveau cadre juridique stipule que l’enfant est dispensé de
					fréquentation scolaire s’il «reçoit à la maison un enseignement approprié»
					(Éditeur officiel du Québec, 2020) et que le MEQ est responsable du suivi de
					l’AEF, soit de s’assurer du caractère approprié de cet enseignement. Ce suivi
					vise à protéger le droit de l’enfant à l’éducation, en s’assurant qu’il reçoive
					un enseignement visant à l’instruire, à le socialiser et le qualifier (Éditeur
					officiel du Québec, 2017). À la DEM, une équipe d’intervenants ministériels a la
					responsabilité d’apprécier la conformité des documents soumis par les parents
					grâce à un pouvoir discrétionnaire élevé (Brabant, 2016). Toutefois, les
					intervenants ministériels ont un accès limité aux enfants, du fait que leur rôle
					est de s’assurer du caractère approprié de l’enseignement reçu par l’enfant à
					partir des documents remis par les parents (projet d’apprentissage, bilans de
					progression et état de situation annuel), d’une rencontre annuelle et d’une
					étape d’évaluation en fin d’année effectuée, au choix des parents, par la
					passation d’un examen ministériel, par la soumission d’un portfolio ou par une
					évaluation réalisée par un centre de services scolaires, une école privée ou le
					titulaire d’une autorisation d’enseigner (Éditeur officiel du Québec, 2020).
					Leur capacité d’apprécier adéquatement la progression de l’enfant peut ainsi
					être limitée, particulièrement en ce qui a trait à la visée de socialisation
					prévue dans la loi.

7 
Par ailleurs, l’instauration et l’application pratique des outils de suivi peuvent
					encore subir l’influence de l’historique de l’éducation à domicile au Québec, en
					particulier des difficultés d’établissement de la collaboration des instances
					scolaires et des parents, ayant conduit à l’évolution du cadre normatif en 2017.
					Ainsi, l’adhésion des parents à ces nouvelles pratiques de suivi ministériel
					n’est pas acquise. En effet, les parents perçoivent négativement l’augmentation
					des moyens de contrôle et de la reddition de compte et l’interprètent comme un
					recul de leur liberté éducative et un obstacle à la collaboration (Association
					québécoise pour l’éducation à domicile, 2020). 

8 
Par conséquent, l’étude de pratiques de suivi novatrices en réponse aux
					difficultés subsistantes pourrait contribuer à protéger le droit à l’éducation
					des enfants éduqués en famille, tout en respectant le droit des parents de
					choisir une forme alternative d’éducation légalement prévue dans la Loi sur
					l’instruction publique. Considérant cette problématique, nous posons la question
					initiale suivante: quel type de suivi de l’apprentissage en famille pourrait
					favoriser une appréciation adéquate de l’enseignement reçu par les enfants
					éduqués en famille, dans le respect des droits des parents à ce sujet, dans le
					contexte québécois? Afin d’éclairer ce questionnement, une revue des écrits a
					été réalisée au sujet des pratiques de suivi de l’apprentissage en famille dans
					les pays ayant un système éducatif semblable à celui du Québec. 
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9 
Notre classification des approches de gouvernance de l’AEF dans le monde
					présente six «approches types» et leurs «outils de régulation» : 1) l’absence
					d’obligation d’interaction entre les parents et les autorités scolaires, 2) le
					soutien, 3) l’intervision, 4) le contrôle, 5) l’interdiction et 6) les tiers
					pouvoirs (Brabant et Dumond, 2021). La sixième et dernière approche est une
					catégorie rassemblant une variété d’acteurs ni parentaux ni scolaires, mais d’un
					tiers milieu, pouvant également exercer une fonction de suivi de l’AEF, par
					exemple un service de formation à distance, un enseignant qualifié ou un
					organisme d’éducation qui sont amenés à se prononcer sur l’un des aspects de
					l’expérience éducative de l’enfant: participation à un cours communautaire,
					appréciation d’un tuteur, etc. Il pourrait aussi s’agir d’un soutien reçu par la
					famille, mais qui ne provient pas du système éducatif.
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Des options de soutien telles que la scolarisation à temps partiel ou le
					principe d’école associée n’ayant pas été incluses lors de l’instauration du
					nouveau cadre normatif de l’AEF au Québec en 2017, il apparaît pertinent
					d’examiner la possibilité de la participation d’un tiers comme fournisseur de
					soutien et comme piste de solution pour les difficultés soulevées. En effet, un
					tiers pourrait conjuguer une intention de soutien et la possibilité d’une
					appréciation adéquate de l’enseignement reçu par l’enfant, tout en présentant
					l’avantage de susciter plus facilement la confiance et l’adhésion des parents de
					par sa position extérieure (Milke, 2010) et de maintenir l’équilibre entre le
					respect du droit à l’éducation de l’enfant et du droit des parents de choisir
					l’éducation de leur enfant. 

 2.4 La participation d’un tiers [image: Retour au plan de l'article]
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En jouant un rôle dans le suivi de l’AEF, le tiers peut se positionner comme
					intermédiaire entre les autorités scolaires et les parents-éducateurs ou peut
					assurer une partie du suivi lui-même (Brabant, 2013; Dumond, 2017; Brabant et
					Dumond, 2021). Le cadre normatif québécois en place semble prévoir la
					possibilité de cette pratique puisque, d’une part, le projet d’apprentissage
					doit nommer «toute organisation qui contribuera aux apprentissages de l’enfant
					ainsi qu’une description de la teneur de sa contribution» (Éditeur officiel du
					Québec, 2020 p. 4) et que, d’autre part, l’évaluation de fin d’année peut être
					effectuée par un établissement d’enseignement privé ou un titulaire d’un brevet
					d’enseignement (Éditeur officiel du Québec, 2020). 
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Le suivi à l’aide d’un tiers a peu été documenté, mais quelques auteurs y
					font référence et en soulignent l’intérêt novateur. Le principal avantage de
					l’intervention d’un tiers reconnu à la fois par les parents et l’État est que
					les parents et les autorités scolaires auraient plus facilement confiance en son
					appréciation de l’expérience éducative que l’un envers l’autre (Brabant, 2013).
					Cette pratique serait également plus démocratique, puisque la participation et
					les compétences en éducation d’une plus grande diversité d’acteurs sont alors
					prises en compte. Pour les autorités scolaires, une diminution de leur charge de
					travail et un certain allégement financier pourraient en découler. Par ailleurs,
					le suivi des pratiques par un tiers approuvé par les autorités scolaires permet
					aux parents-éducateurs et aux autorités scolaires de trouver une issue aux
					interactions de confrontation et de méfiance, tout en maintenant des standards
					jugés acceptables par tous (Tyler et Carper, 2000). Cela rejoint les conclusions
					d’une étude française (Terrillon, 2002) qui explique qu’au-delà de la norme
					juridique (lois et règlements) qui dicte aux inspecteurs de l’Éducation
					nationale leur responsabilité, ces derniers ont tendance à suivre leurs propres
					normes, socialement construites et issues principalement de la forme scolaire
					(évaluations de type scolaires, programmes scolaires). Celles-ci ne
					correspondant pas forcément à la vision éducative des parents-éducateurs, la
					confrontation des deux peut être à l’origine de situations conflictuelles.
					L’intervention d’un tiers faisant le lien entre différentes visions éducatives
					pourrait résoudre cette tension. 
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Cependant, l’inclusion d’un tiers dans le suivi de l’AEF diminue le contrôle
					des autorités scolaires sur les pratiques des parents-éducateurs et les
					apprentissages des enfants (Brabant, 2013). Le représentant scolaire ou étatique
					accède à une évaluation ou à une appréciation réalisée par un tiers et non à
					l’expérience originale, introduisant une variabilité reliée à la nature de ce
					tiers (enseignant, organisme communautaire, de formation, de tutorat, etc.) et à
					ses modalités d’appréciation. 
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Le cas de la Caroline du Sud illustre concrètement l’approche de suivi à
					l’aide d’un tiers: trois options sont proposées aux parents-éducateurs par le
					State Department of Education. La première est de s’associer à une école de leur
					quartier; les deux suivantes sont de s’inscrire à un groupe de soutien, que ce
					soit la South Carolina Association of Independent Home Schools (SCAIHS),
					principal groupe de soutien d’AEF de cet État, ou à tout autre groupe de soutien
					de plus de 50 membres et respectant certaines exigences légales (South Carolina
					Department of Education, 2021). Divers outils de suivi de l’AEF ont été élaborés
					par la SCAIHS elle-même pour satisfaire aux exigences du gouvernement, comme des
					modalités d’évaluation et de suivi des apprentissages (planification de
					l’enseignement, journal des activités éducatives, portfolio, calendrier
					scolaire, bulletin maison). Ces exigences ont force de loi et remplacent
					d’éventuelles instructions légales. Les parents-éducateurs sont donc libérés de
					toute autre obligation ou interaction avec les pouvoirs publics. Dans cet
					exemple, les critères qu’un État a choisi de mettre en place afin de s’assurer
					de la pertinence du tiers déterminent que l’association comporte plus de
					50 familles membres et que des exigences précises aient été élaborées et
					adoptées entre elles (South Carolina Association of Independent Home Schools,
					2020a, 2020b). 

 2.5 Les groupes de soutien [image: Retour au plan de l'article]
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Le cas de la Caroline du Sud suggère ainsi que les regroupements de familles
					pratiquant l’AEF peuvent constituer des tiers utiles pour le suivi de leurs
					pratiques. Kunzman et Gaither (2013) classent les regroupements de familles
					locaux, au sens large, selon leurs niveaux de formalisation:
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Les plus informels sont les «groupes de soutien» qui se réunissent chez les
					familles, dans les terrains de jeu ou en ligne pour s’encourager mutuellement et
					s’échanger de l’information. Les «groupes à calendrier» sont légèrement plus
					formels. Ils rassemblent leurs ressources dans un espace commun ouvert à tous
					les membres (Safran, 2009). Puis viennent les «écoles de mamans», proches de la
					formalité institutionnelle, où une mère-éducatrice offre son expertise éducative
					aux enfants d’autres familles et, finalement, les «groupes coopératifs» qui
					répliquent en plusieurs points l’enseignement traditionnel. Dans ces «coops»,
					typiquement, les familles se rencontrent dans un espace loué afin que leurs
					enfants suivent des cours en groupe, offerts par des parents ou même, à
					l’occasion, par des experts engagés par eux (Kunzman et Gaither, 2013, p. 15).
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Typiquement, la coordination est prise en charge par un parent ou par
					quelques parents parmi les membres. L’appartenance à un regroupement de familles
					est très fréquente chez les familles qui pratiquent l’AEF : 85 % des
					1 500 enfants participant à une étude étatsunienne faisaient partie d’un groupe
					de soutien ou avaient l’intention d’y adhérer (Lyman, 2000); et sur les
					203 familles québécoises de l’étude de Brabant (2004), seules 23 d’entre elles
					affirmaient ne pas être membres d’un regroupement de familles. L’appartenance à
					ces groupes facilite la création d’amitiés, à la fois pour les enfants et les
					parents, permet aux enfants la socialisation avec des personnes de tous âges et
					leur offre la possibilité de participer à des activités diverses. Les
					parents-éducateurs peuvent y partager leurs expériences d’AEF, obtenir des
					rabais sur certains produits éducatifs, échanger des conseils et des services et
					y trouver de l’aide pendant les périodes difficiles.
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Pour conceptualiser le rôle éventuel du groupe de soutien, nous nous sommes
					appuyées sur la théorie de la gouvernance réflexive. 

 3. Cadre théorique [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 La gouvernance réflexive  [image: Retour au plan de l'article]
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La gouvernance peut être définie comme la «totalité des différents moyens
					par lesquels les individus et les institutions, publiques et privées, gèrent
					leurs affaires communes» (Maesschalck, 2001, p. 313). Ce concept a été développé
					au sein des sciences sociales en réponse à l’insuffisance du droit, qui ne
					suffit pas à réguler le fonctionnement d’une société dans ses moindres détails
					ni à susciter l’adhésion de tous sans coercition (Brabant, 2009). En y
					adjoignant le concept de réflexivité introduit par Schön (1983), la gouvernance
					réflexive serait une voie pour favoriser le renouvellement institutionnel et
					faire face aux problématiques émergentes (Lenoble et Maesschalck, 2011) [4]. Dans le cas de l’éducation et, plus particulièrement,
					de l’AEF, cette approche de gouvernance suggère de reconnaître et soutenir les
					possibilités créatives des acteurs en quête de solution face à une situation
					problématique qui les concerne, et ceci de façon concrète et pragmatique, à
					partir de leurs expérimentations, de leurs apprentissages réflexifs et en
					fonction de la spécificité du contexte. La formation de groupes de soutien
					illustre une solution trouvée par les parents-éducateurs en réponse à leurs
					besoins d’entraide, de soutien, de possibilités de socialisation et de
					ressources. 

 3.2 L’action collective [image: Retour au plan de l'article]
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Le phénomène de l’action collective apparaît lorsqu’un regroupement
					d’individus, ayant en commun des problèmes et une souffrance face à une
					institution, se met en place. C’est ce qu’on appelle au départ un regroupement
					de solidarité. Puis, le développement d’une identité interne et externe
					contribue à la transformation d’un regroupement de solidarité en un acteur
					collectif. Ensuite, le niveau de réflexivité des membres sur leurs actions,
					leurs expériences, leurs pratiques et leurs croyances évolue du simple
					apprentissage par essai-erreur basé sur l’expérience, vers la construction d’une
					forme de vie commune (Brabant, 2009). La dernière étape de la construction de
					l’action collective est celle d’un apprentissage politique visant à participer à
					un processus de gouvernance démocratique: la construction d’un «nous» explicite,
					l’évolution des représentations collectives vers une représentation sociale,
					l’élaboration d’un plan d’action commun, puis la mise en place formelle de
					procédures internes de chaque groupe. Ce phénomène d’autorégulation du collectif
					peut consister à choisir le ou les responsables du groupe, les règles de
					fonctionnement ou encore un statut social ou légal (Brabant, 2009;
					Maesschalck, 2001). 
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Concrètement, au sein du contexte d’AEF québécois, les parents-éducateurs
					«ont recours, au moins occasionnellement, à des solutions élaborées
					collectivement, avec un groupe de soutien, par exemple» et ils «apprennent des
					réussites et des difficultés des autres» (Brabant, 2013, p. 149) grâce à des
					situations de dialogue et de partage d’expériences. Malgré le peu de données
					empiriques à cet effet, Brabant (2013) suggère que les regroupements de
					parents-éducateurs semblent mener une action collective et réflexive.

 3.3 La normativité contextuelle [image: Retour au plan de l'article]
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L’application d’une norme théorique selon un parcours de type linéaire
					(top-down) est limitée par la
					particularité du contexte, ce qui induit une certaine asymétrie entre la norme
					idéale et son application (Maesschalck, 2001). Un autre processus serait que la
					norme émerge du contexte même, à partir de ses besoins normatifs, de ses
					particularités, de ses forces, de ses limites et du savoir des acteurs
					concernés. Ainsi, il sera plus facile de l’y appliquer une fois formalisée. Le
					contexte devient alors une source d’apprentissage social (Brabant, 2009),
					permettant la création de solutions originales et l’émergence de nouvelles
					normes, entendues comme un «ensemble des règles prescrivant un comportement
					déterminé dans une société donnée, prescription renforcée par la possibilité de
					sanctions en cas de transgression» (Demeulenaere, s. d.). Ainsi, des normes
					sociales renvoient aux coutumes ou aux traditions d’une société ou d’une
					microsociété (Terrillon, 2002); et des normes collectives sont élaborées au sein
					d’un groupe ou d’un collectif particulier. Des normes explicites ou implicites
					peuvent référer à un ensemble de règles semblables, mais les premières auront
					subi un processus de formalisation et peuvent, par exemple, être accessibles sur
					un support partageable (site Web, énoncé de mission, etc.). 
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En vue de la facilitation du suivi de l’AEF et pour contribuer à la
					formalisation des normes sociales pouvant exister dans le cadre de l’AEF, cet
					article vise à décrire les normes sociales établies dans des groupes de soutien
					d’apprentissage en famille au Québec. 
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La méthodologie de cette recherche consiste en une étude de cas de deux
					groupes de soutien d’AEF québécois afin de pouvoir en décrire le fonctionnement
					en profondeur (Fortin, 2010; Roy, 2010). Les groupes de soutien et leurs
					membres, soit les parents-éducateurs et les enfants instruits en famille du
					Québec, constituent la population visée. 

 4.1 Les participants [image: Retour au plan de l'article]
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Les critères de sélection des groupes visent un niveau de formalisation
					suffisant pour étudier leurs normes collectives et ont été élaborés à partir de
					la classification des regroupements d’AEF de Kunzman et Gaither (2013). Les
					groupes participants sont donc actifs depuis au moins cinq ans, comptent un
					minimum de dix familles membres, disposent d’un site Internet énonçant des
					valeurs communes et leurs membres se réunissent sur une base régulière. Les deux
					groupes participants, A et B, sont enregistrés comme organismes à but non
					lucratif depuis environ six ans. Pour l’année 2015-2016, le groupe A rassemblait
					une cinquantaine de familles, sans données plus précises sur le nombre
					d’enfants, et le groupe B, 35 familles, soit environ 70 enfants de 0 à 16 ans.
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Six parents-éducateurs ont accepté de participer à l’étude pour le groupe A et quatre
					pour le groupe B, soit neufs femmes et un homme, âgés de 25 à 54 ans,
					représentant neuf familles-éducatrices. Quatre d’entre eux avaient un niveau
					d’études équivalent au baccalauréat, trois avaient complété des études
					collégiales et les autres, des études secondaires. Quatre n’exerçaient pas
					d’activité professionnelle rémunérée tandis que deux occupaient un emploi dans
					l’enseignement et les quatre derniers occupaient des emplois dans des domaines
					divers ou n’ont pas précisé le type d’emploi occupé. Les revenus annuels bruts
					des familles s’échelonnaient de moins de 20 000 dollars à plus de
					100 000 dollars par an, avec une moyenne avoisinant les 56 000 dollars par an.
					Les participants avaient entre un et six enfants, avec une moyenne de trois
					enfants par famille. Les participants fréquentaient le groupe de soutien depuis
					au minimum quelques semaines et au maximum onze années. Ils participaient
					généralement aux activités du groupe une fois par semaine. 

 4.2 La collecte et l’analyse des données [image: Retour au plan de l'article]
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L’outil principal de collecte de données choisi est l’entrevue de groupe
					(Geoffrion, 2010). Par ce moyen, nous avons pu obtenir une description du vécu
					des parents-éducateurs au sein des groupes de soutien, la présence de pairs
					rendant l’expérience propice à l’émergence d’idées et d’opinions (Fortin, 2010).
					Toutefois, les résultats sont majoritairement non généralisables et non
					représentatifs de la population théorique (Grudens-Schuck, Allen et Larson,
					2004).
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Les deux entrevues de groupes, d’une heure et demie chacune, ont été menées
					à l’aide d’un guide d’entretien, et enregistrées sur un support audio. La
					discussion a été principalement animée selon un style non directif, sur les
					thèmes choisis: l’intérêt de faire partie d’un groupe de soutien, les
					changements dus à l’adhésion à un groupe de soutien, les meilleurs moments, la
					gestion des conflits et la réaction face à une problématique. 
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Les données recueillies par entrevue ont été complétées par un recueil des
					textes existants: pour le groupe A, l’énoncé des valeurs prônées, de
					l’orientation et de la mission du groupe et un procès-verbal d’assemblée
					générale et, pour le groupe B, l’énoncé des missions et des objectifs du groupe,
					la description des activités de l’année en cours, le règlement de la
					participation aux activités, un rapport d’activités et les règlements
					généraux.
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Les enregistrements audio, retranscrits sous forme de verbatim, ont été
					analysés par un processus de codification, puis de catégorisation, réalisé à
					l’aide du logiciel QDA Miner. Les transcriptions des deux rencontres ont été
					analysées et comparées systématiquement, car les données permettaient d’élaborer
					des catégories communes, tout en soulignant les différences notables entre les
					deux groupes participants.
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La collecte de données a été réalisée dans des conditions de respect et de
					bien-être des participants, approuvées par le comité d’éthique de la recherche
					de l’Université de Montréal. 
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L’ensemble des résultats est synthétisé au tableau 1 qui clôt cette section: «Les normes
					sociales collectives implicites et leurs normes secondaires».
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Le groupe A adopte le fonctionnement typique d’un organisme à but non
					lucratif: conseil d’administration, assemblée générale annuelle, partage des
					tâches collectives. L’adhésion est ouverte à tous. Le groupe A s’est donné comme
					mission de soutenir les familles par l’organisation d’activités collectives,
					l’élaboration de ressources éducatives adaptées à l’AEF et l’établissement de
					liens avec les acteurs concernés (acteurs scolaires, communautaires). Les
					valeurs que s’est données le groupe sont de nature démocratique, éducative et
					coopérative. En tant qu’organisme à but non lucratif, le groupe A a accès
					gratuitement à un local municipal. Les rencontres du groupe se font sur une base
					hebdomadaire ou plus spontanées. Il peut s’agir d’inviter un conférencier ou un
					animateur, d’organiser des ateliers pour les enfants ou des activités pour les
					parents uniquement. 
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Le groupe B a également fait sien le fonctionnement habituel des organismes
					à but non lucratif. Le groupe B vise à encourager la socialisation des enfants.
					Des activités sociales sont organisées et un partage de ressources et
					d’informations entre les familles est facilité. Il vise aussi à défendre et
					promouvoir les intérêts de ses membres, notamment en faisant partie d’organismes
					décisionnels locaux. De plus, le participant doit respecter les règles de
					fonctionnement et les orientations du groupe. 
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Les rapports entre membres doivent s’inscrire dans le respect de l’autre, ce
					qui se traduit par la courtoisie, la discrétion, la politesse et le respect de
					la confidentialité. Chacun peut également s’attendre à être traité avec
					considération, sans jugement ni discrimination. Le groupe B favorise également
					la libre expression des idées de chacun des membres. Il énonce que les familles
					participantes ont des profils différents, quant au nombre d’années de pratique
					de l’AEF, aux croyances ou aux approches éducatives, et que toutes les valeurs
					qui en découlent sont acceptées. Ainsi, aussi bien la diversité du groupe que
					l’unicité de chaque famille sont soulignées. 
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Le groupe B offre également des services aux parents: visites à domicile et
					service de soutien et de conseil individualisé provenant d’autres parents
					membres sont organisés pour diminuer le stress et l’isolement. Finalement, des
					achats de groupe permettent l’obtention de matériel pédagogique spécialisé à
					prix réduit.

 5.1 Les normes collectives explicites [image: Retour au plan de l'article]
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En adhérant à un groupe de soutien, les parents-éducateurs s’engagent à en
					respecter les normes explicites. Pour la plupart détaillées dans les documents
					officiels de chaque groupe, les normes établies rappellent ses valeurs et ses
					idéaux prônés. Dans le cas des deux groupes participants, les parents-éducateurs
					adhèrent à des valeurs de respect et d’ouverture aux autres. Le groupe A
					regroupe ses valeurs sous trois thèmes – la démocratie, l’éducation et la
					coopération –, tandis que le groupe B met l’accent sur différents aspects du
					respect de l’autre: respect des différences, des approches éducatives, des
					croyances et des échanges entre les membres. Le rejet de toute forme de
					discrimination et la libre expression en sont des exemples. Les
					parents-éducateurs s’engagent aussi à la saine communication (politesse,
					courtoisie, attitude proactive et ouverture au dialogue) et à l’entraide
					(participation et coopération). 
Il y a plein de philosophies ou de
							raisons d’être là différentes, […] c’est très
							enrichissant.

Groupe A


[L]es enfants, tsé, des fois, ça connecte
						vraiment juste pas. Fait que ces conflits-là, on essaie de les éviter, mais
						en même temps, c’est une belle opportunité d’expliquer que ça arrive: que ça
						va arriver dans ton milieu de travail, que ça va arriver dans la vie,
						n’importe quoi. Que t’es pas obligé d’aimer tout le monde, tout le monde
						n’est pas obligé de t’aimer, puis de respecter l’autre, tout simplement,
						sans dépasser les limites, c’est bon.

Groupe A
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Par ailleurs, les normes explicites formalisent le fonctionnement des
					groupes. En devenant membres, les parents-éducateurs s’engagent à respecter les
					décisions des conseils d’administration et peuvent participer aux assemblées
					générales. Ils respectent un mode de fonctionnement préétabli et démocratique.
					Cela inclut la possibilité d’une participation démocratique, par exemple, en
					devenant membre du conseil d’administration ou en faisant des propositions
					nouvelles ou d’amélioration.
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Ainsi, le fait que les groupes de soutien participants aient formellement
					élaboré des normes explicites concernant leur fonctionnement, associé au fait
					qu’ils déclarent officiellement adhérer à des valeurs et des idéaux et
					s’assurent que leurs membres en connaissent la teneur, suggèrent la présence
					d’une forme d’action collective telle que suggérée par Brabant (2013) et
					conceptualisée par Maesschalck (2001).

 5.2 Les normes collectives implicites [image: Retour au plan de l'article]
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La vie au sein des groupes fait émerger des normes implicites socialement
					construites, soit des manières d’agir spécifiques, mais non écrites ni
					formalisées, et qui émergent du vécu des familles au sein du groupe, tant pour
					les parents-éducateurs que pour les enfants. Tout d’abord, les
					parents-éducateurs rapportent réorganiser le déroulement de leur semaine afin
					d’y inclure les activités du groupe de soutien. La participation au groupe
					traduit l’adhésion des parents-éducateurs à trois types de normes sociales et
					collectives concernant la socialisation, l’engagement parental et
					l’enrichissement de l’expérience éducative de l’enfant.
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La norme de socialisation pourrait s’énoncer ainsi: les enfants et les
					parents-éducateurs doivent socialiser. Cette socialisation doit permettre aux
					enfants de «se faire des amis de tous les niveaux,
					de toutes les différences» (Groupe A). Elle se traduit concrètement
					par l’organisation d’activités pour les membres. La participation des enfants
					vise le développement des habiletés sociales adaptées à la vie en société; ils
					apprennent ainsi à gérer les conflits et ont la possibilité de créer des
					amitiés : 
[O]n laisse les jeunes intervenir puis
							régler les conflits de plus bas niveau possible. Tsé, on appelle ça du
							«empowerment», là, tsé, leur donner «l’habilité de».

Groupe A
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Les parents-éducateurs y trouvent la possibilité de briser l’isolement
					social, de se valoriser en tant qu’éducateurs, de se soutenir entre eux, de
					partager leurs expériences et, également, d’avoir la possibilité de créer des
					amitiés. Plusieurs des situations vécues au sein du groupe sont gérées de façon
					réfléchie, notamment la résolution des conflits par les enfants et la
					transmission des valeurs de tolérance et de respect qui sont approchées par
					imitation des comportements adaptés à une vie en société: «Ils apprennent de tout ce qu'ils voient dans le
					groupe [5]» (Groupe B). L’importance de
					cette socialisation est d’ailleurs soulignée par les parents-éducateurs parmi
					leurs meilleurs moments vécus, puisqu’il s’agit d’activités de groupe basées sur
					la collaboration et la fréquentation d’autres personnes, en opposition à une
					forme d’isolement social.
[C]’est lorsqu’il y a une collaboration
							entre les plus vieux et les plus jeunes. Vraiment, quand on les voit
							travailler ensemble, on voit les plus vieux qui aident les plus jeunes.
							Ça me fait toujours plaisir de voir quand il y a une aide dans le
							multiâge.

Groupe A
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La norme implicite concernant l’engagement parental pourrait s’énoncer
					ainsi: le parent-éducateur doit s’engager dans l’éducation des enfants. Celle-ci
					se traduit par l’implication des parents-éducateurs dans la vie du groupe de
					soutien. Même dans les cas où les enfants sont à la charge d’un animateur,
					quelques parents-éducateurs membres du groupe restent présents. Les parents
					considèrent les activités et les périodes de vie de groupe comme des exemples
					offrant aux enfants un aperçu de leur future vie en société. La gestion des
					conflits est toujours subordonnée à une intervention parentale, ou à une
					non-intervention choisie. Aussi, l’engagement de chaque parent-éducateur n’est
					pas limité à ses propres enfants puisqu’il a été rapporté par les participants
					qu’ils sont amenés à intervenir auprès des autres enfants lors de conflits ou à
					animer des activités pour l’ensemble des enfants du groupe. L’implication des
					parents-éducateurs dans la vie du groupe de soutien influence leurs réactions et
					leurs attitudes, faisant de l’engagement parental une norme collective
					implicite.
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La norme relative à l’enrichissement de l’expérience éducative pourrait
					s’énoncer ainsi: l’enseignement et l’apprentissage doivent être de qualité et
					significatifs. Les activités permettent l’enseignement de matières différentes
					de celles qui sont enseignées à la maison, ou l’utilisation de pratiques
					d’enseignement différentes, notamment lorsque l’enseignant est différent (un
					animateur du musée, un autre parent-éducateur). La mise en commun et le partage
					des ressources entraînent l’ouverture à d’autres sujets, domaines d’études,
					connaissances ou compétences qui s’ajoutent à l’instruction reçue à la maison. 
Ce qu’on fait, c’est un partage
							d’expériences. Donc qu’est-ce que ça veut dire pour moi? Ça veut dire
							que ça va avoir un impact beaucoup plus significatif. Ça veut pas dire
							que ça va changer ma façon de procéder à 100 %, mais je vais être
							beaucoup plus porté à écouter quelqu’un qui a eu l’expérience que
							quelqu’un qui a été capable d’apprendre des choses par coeur puis de
							faire un examen.

Groupe B
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Enfin, les exemples des diverses pratiques pédagogiques se côtoyant au sein
					du groupe deviennent des sources d’inspiration pour les parents-éducateurs.
					Ainsi, l’enrichissement de l’expérience éducative étant une conséquence
					inhérente de l’adhésion d’une famille au groupe de soutien, il en devient une
					norme collective implicite.
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La Loi sur l’instruction publique constitue la première référence juridique
					en ce qui concerne l’AEF. Celle-ci stipule que l’enfant doit recevoir un
					«enseignement approprié», par la mise en oeuvre par ses parents d’«un projet
					d’apprentissage visant à instruire, à socialiser et à qualifier l’enfant, par le
					développement de compétences fondamentales, notamment en littératie, en
					numératie et en résolution de problèmes, et par l’apprentissage de la langue
					française» (L.R.Q., ch. I-13.3). 
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La première norme sociale collective des groupes étudiés: «Les enfants et
					les parents-éducateurs doivent socialiser», rejoint la visée de socialisation.
					En effet, les parents, par le biais des groupes de soutien, souhaitent amener
					les enfants à développer des habiletés sociales et accordent une importance à la
					transmission de valeurs démocratiques. 
[L]es enfants, tsé, des fois, ça
							connecte vraiment juste pas. Fait que ces conflits-là, on essaie de les
							éviter, mais en même temps, c’est une belle opportunité d’expliquer que
							ça arrive: que ça va arriver dans ton milieu de travail, que ça va
							arriver dans la vie, n’importe quoi. Que t’es pas obligé d’aimer tout le
							monde, tout le monde n’est pas obligé de t’aimer, puis de respecter
							l’autre, tout simplement, sans dépasser les limites, c’est
							bon.

Groupe A
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L’une des déclinaisons de cette norme sociale collective des groupes de
					soutien consiste par ailleurs à briser l’isolement social, tandis que l’absence
					de critères de sélection des membres est susceptible d’entraîner une composition
					variée du groupe, notamment en ce qui a trait aux visions éducatives, aux
					croyances et aux réalités familiales et économiques; toutefois, ces variables
					n’ont pas été précisément observées dans cette étude. Certains
					parents-éducateurs considèrent que la forme de socialisation vécue dans le cadre
					du groupe de soutien est riche, car elle implique des rapports multiâges, soit
					une configuration proche de la société réelle et donc en accord avec l’intention
					de socialisation des balises juridiques. 
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Toutefois, le volet de socialisation est interprété différemment en ce qui a
					trait au rôle du parent-éducateur par rapport à celui du parent d’enfant
					scolarisé dans un établissement scolaire, qui consiste à «accompagner leur
					enfant en lui offrant, à la maison, tout ce qu’il faut pour favoriser sa
					réussite scolaire» (Ministère de l’Éducation du Québec, 2001, p. V). De fait, la
					norme sociale et collective où «le parent-éducateur doit s’engager dans
					l’éducation des enfants» s’opérationnalise à partir d’un faible ratio d’enfants
					par adulte pendant les activités et par l’omniprésence des parents de l’enfant.
					Ainsi, la socialisation dans un contexte d’AEF, par la participation à un groupe
					de soutien, peut être vue comme «appropriée», pour reprendre le terme de la Loi
					sur l’instruction publique, et non «identique» au milieu scolaire, parce que
					réalisée différemment.
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L’autre norme sociale et collective des groupes de soutien: «L’enseignement
					et l’apprentissage doivent être de qualité et significatifs» peut être mise en
					perspective avec les visées d’instruction et de qualification. Toutefois, le
					groupe de soutien n’étant pas le seul lieu d’apprentissage pour l’enfant, il ne
					peut, au mieux, que consister en un enrichissement de l’expérience éducative de
					l’enfant. En effet, l’individualisation de l’approche éducative dans l’AEF,
					conduisant à une personnalisation de l’expérience éducative vécue par l’enfant,
					représente, selon les parents-éducateurs, une caractéristique centrale de cette
					forme d’enseignement et d’apprentissage. La participation au groupe de soutien
					est un moyen supplémentaire d’accéder à d’autres formes d’enseignement
					(approches éducatives différentes, enseignants non scolaires) ainsi qu’à
					d’autres matières et d’autres domaines de connaissance afin de complémenter
					l’expérience éducative. Par conséquent, l’expérience éducative est à la fois
					personnalisée et variée, modulée en fonction des intérêts de l’enfant. En cela,
					la norme collective des groupes de soutien eu égard à l’instruction et à la
					qualification rejoint l’intention du volet de qualification: «[…] offrir à
					chaque élève un environnement éducatif adapté à ses intérêts, à ses aptitudes et
					à ses besoins en différenciant la pédagogie et en offrant une plus grande
					diversification des parcours scolaires» (Ministère de l’Éducation du Québec,
					2001, p. 3). Cependant, cette norme sociale et collective est trop large pour
					viser spécifiquement le développement de compétences fondamentales prévu dans la
					Loi sur l’instruction publique.
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Ainsi, les normes sociales et collectives auxquelles les parents-éducateurs
					adhèrent en participant au groupe de soutien, par leurs caractéristiques
					spécifiques à l’AEF et contextuelles au groupe de soutien, ont des visées
					communes avec les balises juridiques, mais ne couvrent pas l’entièreté des
					visées de la section de la Loi sur l’instruction publique relative à
					l’AEF.

 6.2 Les groupes de soutien comme acteurs collectifs [image: Retour au plan de l'article]
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Les deux groupes de soutien participants s’inscrivent dans la conception de
					l’action collective élaborée dans la théorie de la gouvernance réflexive. S’ils
					pratiquent l’AEF individuellement, les parents-éducateurs rencontrent plusieurs
					types d’insatisfaction: isolement social et difficultés d’accès à des ressources
					éducatives. De ce fait, ils en viennent à se regrouper entre eux afin de pallier
					ces difficultés et cela, selon une structure et une organisation non prévue par
					l’institution éducative. Ce stade correspond au regroupement de solidarité. Mais
					leur action collective va plus loin, ce qui leur permet d’atteindre le statut
					d’acteur collectif. En effet, ils se sont créé une identité propre en se donnant
					un nom et ont gagné une reconnaissance interne à l’AEF, notamment par l’AQED qui
					les mentionne parmi les groupes de soutien d’AEF. Une reconnaissance externe est
					obtenue par la détermination d’une identité légale en tant qu’organisme à but
					non lucratif. 
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Quelques prémisses d’un apprentissage politique sont présentes chez les groupes
					participants. Vis‑à‑vis de l’institution, le groupe A a rapporté une
					collaboration avec les autorités scolaires locales, notamment en ce qui a trait
					à l’élaboration de la documentation remise aux parents-éducateurs par les
					intervenants scolaires. Par ailleurs, l’évaluation mutuelle entre membres
					apparaît plutôt informelle, relevant plus d’une autoévaluation par comparaison,
					jusqu’à un point de réaction au-delà duquel une intervention serait envisagée
					afin, par exemple, de protéger un enfant en situation de négligence. La création
					d’une représentation sociale, externe, de leur réalité, étape subséquente d’un
					apprentissage politique, n’a pas été étayée par les propos des participants au
					moment de la collecte des données [6]. Cependant,
					quelques indices démontrent la volonté de chaque groupe de parvenir à une telle
					forme de représentation et d’implication sociale: dans ses orientations, le
					groupe A souhaite participer à l’élaboration des normes ou des structures
					relatives à l’AEF. De même, plusieurs activités locales d’implication et de
					visibilité du groupe B ont été rapportées: représentations auprès de la
					commission scolaire, du centre intégré de santé et de services sociaux (CISSS),
					des tables de concertation locales et dans un comité régional. Les
					parents-éducateurs donnent ainsi au groupe de soutien une fonction qui dépasse
					les seuls besoins de l’acteur collectif, s’inscrivant dans une perspective
					d’amélioration de la situation actuelle. De fait, les deux groupes de soutien
					participants satisfont les conditions pour être considérés comme des acteurs
					collectifs. Cependant, les résultats ne permettent pas de considérer les groupes
					de soutien comme des acteurs politiques, tels que définis dans la théorie de la
					gouvernance réflexive notamment par le développement d’une représentation
					sociale dépassant les seuls intérêts du groupe (Maesschalck, 2001), quoique nos
					analyses des entretiens collectifs retracent les prémisses d’un tel
					apprentissage. 

 6.3 Le groupe de soutien comme outil de gouvernance [image: Retour au plan de l'article]
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L’interprétation des résultats a montré que le groupe de soutien fonctionne
					comme une organisation collective qui complète l’enseignement à la maison et
					démontre une action collective dont les normes sociales et collectives se
					rapprochent des visées du cadre juridique. Toutefois, il faut considérer le fait
					que cette étude ne porte que sur deux groupes de soutien. Par conséquent, les
					résultats ne peuvent prétendre à une généralisation de quelque sorte, mais
					doivent être appréhendés comme des pistes d’investigation pour faire évoluer la
					gouvernance de l’AEF.
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La variabilité de l’accès à des ressources éducatives d’une famille à
					l’autre, ajoutée à la diversité de l’offre de soutien des centres de services
					scolaires, peuvent rendre inégal l’accès à une expérience éducative appropriée.
					Le groupe de soutien, en offrant des activités éducatives complémentaires à
					l’expérience d’AEF à la maison, constituerait une variable supplémentaire,
					pouvant, au mieux, agir comme un facteur équilibrant concernant l’accès aux
					ressources éducatives et, au minimum, offrir des possibilités de socialisation. 
[T]outes les activités qui sont faites
							pour le parascolaire, on réussit, en groupe, à y avoir accès avec des
							tarifs qui sont abordables. Puis pas juste visiter un musée, mais avoir
							des animations dans le musée, et n’importe quelle autre sorte
							d’activités.

Groupe A
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Par ailleurs, le groupe de soutien pourrait jouer un rôle de protection
					sociale puisqu’un point de réaction en cas de problématiques graves (négligence,
					abus) a été signalé par les participants. 
Participante 1: [S]i on soupçonne un
							abus, je pense qu’on [n’]a juste pas le choix. […] on serait mal à
							l’aise, mais...


Participante 2: […] c’est malaisant,
							mais c’est comme un non-choix, là.


Participante 1: Oui, c’est ça,
							exact.

Groupe A
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De ce fait, l’appartenance à un groupe de soutien pourrait être considérée
					comme un facteur de protection pour le respect du droit à l’éducation des
					enfants. 
[L]’idée de faire l’école à la maison,
							c[e n]’était pas d’isoler les enfants, les isoler de la société ou de
							l’éducation qu’ils pourraient recevoir. Mais au contraire, c’est pour
							leur donner un plus, donc on veut leur donner un plus. Je veux dire, les
							choses qui sont enseignées à l’école, bon, ça, on peut tous le savoir,
							on a tous accès à ça. Mais les alternatives, les autres options... La
							meilleure façon de les connaître, c’est de faire partie d’un groupe de
							soutien, parce qu’il y a un paquet de familles, elles ont chacune leur
							cheminement, puis on peut voir [qu’]on a des idées.

Groupe B
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Enfin, du point de vue de la gouvernance de l’éducation en général, on ne
					peut prétendre que les normes éducatives créées et vécues par ces groupes aient
					une influence plus large sur le système éducatif ou sur les normes éducatives
					adoptées par la société québécoise. Toutefois, on peut supposer que cette
					proposition des parents, par sa simple existence, contribue à tout le moins à la
					recherche de solutions nouvelles pour l’éducation des enfants, à l’évolution des
					représentations sociales en éducation et à un élargissement des solutions
					alternatives de soutien pour l’accessibilité à une éducation
					appropriée.

 7. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Pour le suivi de l’apprentissage en famille (AEF), l’inclusion d’autres
					acteurs que les autorités scolaires pourrait constituer une piste intéressante.
					Parmi ces autres acteurs, il est apparu que le groupe de soutien d’AEF, de par
					sa position intermédiaire et collective, pourrait jouer un rôle régulateur
					complémentaire qui soit accepté par les autorités scolaires et les parents.
					Toutefois, le rôle de ces groupes a été peu étudié. Selon la théorie de la
					gouvernance réflexive, le groupe de soutien peut être considéré comme un lieu
					d’apprentissage collectif, permettant l’émergence de normes sociales régulant
					les pratiques éducatives des parents. Cette étude a décrit les normes sociales
					établies collectivement au sein de deux groupes de soutien québécois.
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Leurs normes sociales collectives explicites formalisent des modalités de
					participation démocratique des membres, des valeurs de respect d’autrui,
					d’ouverture aux autres et des objectifs de soutien entre les membres et de
					partage de ressources. Leurs normes sociales collectives implicites sont:
					1. les enfants et les parents-éducateurs doivent socialiser,
					2. le parent-éducateur doit s’engager dans l’éducation des enfants et
					3. l’enseignement et l’apprentissage doivent être de qualité et
					significatifs.

61 
Ces normes collectives ont des visées communes avec les balises juridiques.
					En effet, ces dernières demandent que l’enfant reçoive un enseignement
					approprié, à partir d’un projet d’apprentissage visant à l’instruire, le
					socialiser et le qualifier. Les normes sociales collectives émergeant des
					groupes de soutien contribuent ainsi pleinement à une visée de socialisation
					adaptée au contexte d’AEF et peuvent également complémenter et soutenir de
					manière générale les objectifs d’instruction et de qualification mis en oeuvre
					dans le reste du projet d’apprentissage. Ainsi, les résultats de cette étude
					suggèrent que le groupe de soutien pourrait être un acteur à exploiter davantage
					dans la gouvernance de l’AEF. 
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Résumé
Concevoir la classe en communauté d’apprenantes et d’apprenants est une
                avenue porteuse pour permettre aux élèves de faire des apprentissages signifiants
                (Brown et Campione, 1995). Les valeurs promues par celle-ci peuvent toutefois être
                difficiles à mettre en place en regard de la complexité de leur tâche. Cette étude
                de cas vise à décrire les préoccupations et les interventions de deux enseignantes
                du primaire qui font émerger des valeurs de la communauté au sein de leur
                groupe-classe sur une période de trois mois en contexte de coenseignement. Avec le
                cadre théorique du cours d’action de Theureau (2006), nous avons analysé leur
                pratique en utilisant diverses traces (p. ex. : vidéoscopies, travaux d’élèves,
                planificateurs, etc.). Nos résultats illustrent que les préoccupations des
                enseignantes sont certes variées et évolutives dans le temps et mettent en lumière
                l’éventail d’interventions pédagogiques qu’elles déploient en écho à ce qui les
                préoccupe quant à la mise en place des valeurs de la communauté.
Mots clés : communauté d’apprenantes et d’apprenants, cours d’action, changement de pratique, enseignantes et enseignants du Québec, interventions pédagogiques

Abstract
Teachers’ concerns surrounding the implementation of a community
                of learners at the primary levelEnvisioning the classroom as a community of learners is a promising avenue
                for enabling students to engage in meaningful learning (Brown & Campione, 1995).
                However, the values promoted by this approach can be difficult to apply given the
                complexity of students’ task. The purpose of this case study is to describe the
                concerns and interventions of two primary school teachers who foster community
                values in their classrooms over a three-month period in a co-teaching context.
                Adopting Theureau’s (2006) course-of-action theoretical framework, we analyzed their
                practices using a variety of traces (e.g., video recordings, student work, planners,
                etc.). Our results illustrate that the teachers’ concerns vary and evolve over time,
                and highlight the range of their educational interventions in response to their
                concerns surrounding the establishment of community values.
Keywords : community of learners, course of action, change of practice, Quebec teachers, educational interventions

Resumen
Las preocupaciones de los docentes en la implementación de una
                comunidad de aprendices de primariaResumenDiseñar la clase como una comunidad de aprendices es una vía que conduce a
                los alumnos a realizar aprendizajes significativos (Brown y Campione, 1995). Sin
                embargo, los valores que esta promueve pueden ser difíciles de implementar dada la
                complejidad de su tarea. Este estudio de caso tiene como objetivo describir las
                inquietudes e intervenciones de dos docentes de escuela primaria quienes resaltan
                los valores comunitarios dentro de su grupo de clase durante un período de tres
                meses en el contexto de co-enseñanza. En base al marco teórico del curso de acción
                de Theureau (2006), analizamos sus prácticas utilizando diversos rastros (ej:
                videoscopias, trabajos de estudiantes, planificadores, etc.). Nuestros resultados
                ilustran que las preocupaciones de los docentes son ciertamente variadas y
                evolucionan en el tiempo resaltando la gama de intervenciones educativas que los
                docentes despliegan en respuesta a lo que les preocupa sobre la implementación de
                los valores comunitarios.
Palabras clave : comunidad de alumnos, cursos de acción, cambio de práctica, profesores de Quebec, intervenciones educativas
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Le Programme de formation de l’école québécoise invite le corps enseignant à
					utiliser des formules pédagogiques dans lesquelles la coopération et la
					résolution de problèmes sont de mises (MEQ, 2001). De telles valeurs sont
					promues, mais la réalité des contextes de classe fait en sorte qu’il peut être
					difficile de les mettre en oeuvre par les enseignantes et les enseignants
					(Bielaczyc, Kapur et Collins, 2013; Gillies et Boyle, 2010; Jobin, 2013;
					Messiva, 2001). En effet, nous connaissons peu comment ces prescriptions se
					concrétisent dans la pratique réelle de ces professionnelles et professionnels,
					dans un contexte où leur charge de travail est de plus en plus complexe
					(Cochran-Smith et Villegas, 2015). La présente étude jette un regard sur
					l’activité réelle de deux enseignantes du primaire qui souhaitent faire
					collaborer leurs élèves en travaillant en communauté au sein d’un même
					groupe-classe. Notre objectif est de décrire comment des enseignantes ou des
					enseignants déploient une communauté d’apprenantes et d’apprenants avec leurs
					élèves tout en considérant les éléments de leur environnement et de leurs
					conditions de travail, durant les trois premiers mois de l’année scolaire. Dans
					cet article, nous présentons d’abord ce qui peut les motiver à mettre en place
					une communauté d’apprenantes et d’apprenants. Nous situons ensuite en quoi leur
					activité réelle mérite d’être éclairée, notamment par l’utilisation du cadre
					théorique du cours d’action (Theureau, 2006). Nous présentons finalement nos
					résultats qui illustrent comment se déploient temporellement les préoccupations
					des enseignantes en écho aux jalons de la mise en place d’une communauté
					d’apprentissage (Laferrière, Hamel, Laberge et Allaire, 2005) et en quoi leurs
					préoccupations en début d’année scolaire sous-tendent leurs interventions
					pédagogiques.

 2. Problématique  [image: Retour au plan de l'article]
2 
Les compétences de l’ordre de la communication, de la coopération et de la résolution de
					problème sont à développer chez les élèves pour qu’ils innovent face aux
					problématiques de nos sociétés actuelles (Ananiadou et Claro, 2009; OCDE, 2015;
					Scott, 2015). Dans cet ordre d’idées, le Programme de l’école québécoise invite
					les enseignantes et les enseignants à miser sur ces compétences dans leurs
					interventions pédagogiques et encourage le développement d’une communauté
					d’apprenantes et d’apprenants entre les élèves d’un groupe-classe et d’une
					école (MEQ, 2001). À l’origine, le concept de communauté d’apprenantes et
					d’apprenants a d’abord été mis en oeuvre dans un contexte de cercle de lecture
					visant à améliorer la compréhension des élèves par l’enseignement réciproque de
					stratégies (reciprocal teaching) tout en encourageant la négociation de sens entre pairs et
					le partage de connaissances et compétences (Brown, 1994; Brown et
					Campions, 1995). Depuis, le concept de communauté d’apprenantes et d’apprenants
					s’est élargi et peut être perçu comme une pratique porteuse en contexte de
					classe pour développer les compétences attendues au xxie siècle et laisser
					davantage de place à l’élève dans ses apprentissages (MEQ, 2001). En effet, elle
					est bénéfique pour l’apprentissage du partage des responsabilités et des
					pouvoirs entre les élèves (Rogoff, 1994; Rogoff, Tukanis et Bartlett, 2001;
					Sewell, St-George et Cullin, 2013), pour favoriser le respect mutuel entre
					ceux-ci et l’enseignante ou l’enseignant (Bielaczyz et Collins, 1999) de même
					que pour le développement de relations mutuelles positives et émotionnelles
					entre tous ces membres (Sewell, 2011). L’aspect collectif permettrait aussi
					l’éveil de la curiosité et favoriserait la persévérance lorsque les élèves
					travaillent conjointement sur des projets qui sont au coeur de leurs intérêts,
					les amenant à faire preuve d’autorégulation (Beishuizen, 2008) en plus de
					permettre le développement d’un fort sentiment d’appartenance tant envers le
					groupe qu’envers l’école (Osterman, 2000). Le réinvestissement et la
					mobilisation d’apprentissages dans des contextes extrascolaires semblent
					également favorisés lorsque les élèves sont confrontés à des problèmes
					authentiques qui les interpellent réellement (Bereiter et Scardamalia, 2010). En
					ce sens, des discussions et des négociations en classe permettraient de faire
					progresser les réflexions des élèves sur une même problématique et peuvent les
					amener à construire un répertoire commun de connaissances (Scardamalia et
					Bereiter, 2010; Wirkala et Kuhn, 2011), voire à coélaborer leurs connaissances
					en complexifiant leurs questionnements (Boutin, Hamel et Laferrière, 2015). 

3 
Positives pour les élèves, les valeurs prônées par les principes de la
					communauté d’apprenantes et d’apprenants peuvent s’avérer complexes à mettre en
					place du point de vue des enseignantes ou des enseignants. En effet, la gestion
					des interactions entre les élèves peut être source de tensions par crainte que
					les élèves ne socialisent davantage en classe qu’ils n’apprennent si le travail
					se fait de manière collaborative (Gillies et Boyle, 2010). Également, elles et
					ils peuvent s’inquiéter de s’appuyer sur les élèves en tant que ressource pour
					guider leur planification, puisque le fait de suivre le curriculum ou d’autres
					ressources peut s’avérer plus sécurisant, notamment en suivant la progression
					des notions qui y sont proposées (Bielaczyc, Kapur et Collins, 2013;
					Jobin, 2013; Messiva, 2001). Il semble aussi qu’accepter de partager le pouvoir
					dans le groupe et qu’adhérer à des prises de décision collectives puisse
					représenter un changement de paradigme difficile pour certaines ou certains
					(Sewell, 2011). 

4 
Le fait de questionner ou guider les élèves, laisser place aux
					problématiques qui émergent, offrir des choix de ressources, etc., sont souvent
					les lignes directrices d’une telle pratique (Andries D’Souza, 2017; Hännikäinen
					et Rasku-Puttonen, 2010; Engle et Conant, 2002; Rogoff, 1994), mais
					l’explicitation de la manière dont ces interventions se conjuguent avec les
					conditions réelles du contexte de la classe demeure floue. Considérant qu’il
					s’agit d’une pratique prometteuse pour soutenir les apprentissages des élèves,
					nous cherchons à connaître le travail réel des enseignantes et des enseignants
					qui mettent en oeuvre les valeurs de la communauté tout en étant confronté·e·s
					aux attentes et exigences du quotidien du métier en général: assurer
					l’apprentissage d’élèves avec des besoins de plus en plus différenciés
					(Gomendio, 2017), composer avec un portrait de classe démographiquement
					hétérogène (Cochran-Smith et Villegas, 2015), gérer les attentes provenant des
					parents, des directions, du ministère, etc. (Brassard, Lusignan et
					Pelletier, 2013; Morissette et Legendre, 2011; Rayou, 2014; Tardif, 2012).
					Ainsi, notre objectif est de décrire comment des enseignantes ou des enseignants
					déploient une communauté d’apprenantes et d’apprenants avec leurs élèves tout en
					considérant les éléments de leur environnement et de leurs conditions de
					travail. Il nous importe de mieux connaître et comprendre leur activité réelle
					pour expliciter les aspects de leur pratique qui facilitent ou complexifient le
					déploiement d’une communauté. Cette étude vise à rendre accessible leur
					expérience, notamment dans une visée de connaître les défis de cette pratique
					afin de mieux soutenir les enseignantes et les enseignants qui souhaitent la
					mettre en place. 
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Afin de décrire l’activité réelle d’enseignantes et d’enseignants lors de la
					mise en place d’une pratique de la communauté d’apprenantes et d’apprenants,
					nous avons eu recours au cadre théorique du cours d’action (Theureau, 2006).
					Celui-ci permet d’obtenir une description fine de l’activité réelle des
					personnes à la fois d’un point de vue intrinsèque (c’est-à-dire comment la
					personne a vécu la situation) et d’un point de vue extrinsèque (c’est-à-dire du
					point de vue de l’observateur ou de l’observatrice) par l’identification
					d’éléments situationnels de l’activité en particulier (le contexte,
					l’environnement, les conditions d’apprentissage, etc.). D’abord, le cadre
					théorique du cours d’action conçoit que toute personne interagit de manière
					asymétrique avec son environnement et «qu’à un instant donné, elle interagit
					seulement avec ce qui, dans cet environnement, l’intéresse ou ce qui est source
					de perturbations» (Theureau, 2006, p. 39). En effet, ce cadre repose ainsi sur
					le paradigme de l’«enaction» (Maturana et Varela, 1994) et postule que toute
					activité, donc toute interaction, d’un acteur social avec son environnement,
					s’accompagne par définition d’une conscience préréflexive. On peut comprendre la
					conscience préreflexive comme «l’effet de surface de la dynamique du couplage
					structurel de l’acteur avec son environnement» (Theureau, 2006, p. 42), mais
					elle n’est pas nécessairement explicitée par la personne durant l’action. Elle
					peut, dans certaines conditions favorables, comme avec l’utilisation de traces
					réelles de l’activité de la personne (p. ex.: vidéoscopie, traces matérielles,
					etc.), être explicitée a posteriori à autrui (Vermersch, 2017). Ainsi, la
					verbalisation obtenue repose principalement sur ce qui est significatif pour la
					personne par ce qui est «montrable, racontable par elle à tout instant de son
					déroulement [dans son activité]» (Theureau, 2006, p. 46) et peut permettre de
					comprendre l’histoire de l’activité de l’acteur dans toute sa complexité par la
					reconstitution chronologique des éléments significatifs, soit l’enchaînement des
					signes hexadiques (voir figure 1). Theureau (2006), en écho aux travaux de
					Peirce (1978), propose une description de la conscience préréflexive chez
					l’acteur comme une concaténation de signes hexadiques pour décrire l’activité
					humaine. Dans l’évocation de sa conscience préréflexive, la personne est appelée
					à décrire la situation à laquelle elle a été confrontée et la manière dont elle
					l’a vécue afin que son activité puisse être découpée, selon ses propos, en
					unités d’activités significatives ou signes hexadiques (figure 1). 

[image: Composantes du signe hexadique (adapté de Theureau, 2006)] Figure 1 Composantes du signe hexadique (adapté de Theureau, 2006)
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Dans le signe hexadique, les composantes sont dynamiques entre elles dans
					les différents états. D’abord, l’état de préparation de la personne est
					constitué de trois composantes et permet de décrire l’état dans lequel elle se
					trouve avant de s’engager dans une situation pour laquelle un indice perceptif a
					fait sens. La notion d’engagement (voir 1.1 dans la figure 1) traduit ses
					préoccupations relatives à son histoire passée qui peuvent faire sens à tout
					moment dans l’instant, c’est-à-dire en fonction des interactions passées, mais
					également de ses anticipations des interactions à venir (p. ex: éviter que les
					élèves fassent trop de bruit lorsqu’ils discutent entre eux en classe). En
					considérant ses expériences vécues, la personne a également des attentes (voir
					1.2 dans la figure 1). Ainsi, la structure d’anticipations comprend des attentes
					actives qui sont relatives à ses propres actions ou communications ou des
					attentes passives qui sont relatives au déroulement des situations (p. ex:
					l’enseignante s’attend à ce que les élèves coopèrent durant la tâche). Les
					éléments de référentiel (voir 1.3 dans la figure 1) regroupent les connaissances
					acquises dans les expériences et les situations passées (p. ex: des
					connaissances sur les intérêts des élèves, sur la complexité d’une notion à
					enseigner, sur ses propres préférences, etc.) Dans l’environnement, des éléments
					perturberont plus ou moins intensément la personne dans son activité en fonction
					de ce qui est présent dans son état de préparation: ses préoccupations, ses
					attentes et ses éléments de référentiel quant à la situation. Ainsi, dans la
					réalisation de l’action, la personne perçoit, ressent ou nomme ces éléments
					perturbateurs dans son environnement et s’engage d’une manière quelconque dans
					celle-ci. Ainsi, l’indice perceptif (voir 2.1 dans la figure 1) est l’élément de
					la situation qui représente un intérêt, une perturbation (perturbation illustrée
					par une étoile dans le schéma) pour la personne et qui fait sens dans une
					situation donnée. Cet indice peut être un élément sensoriel (la personne a vu,
					entendu, senti ou ressenti quelque chose) ou un élément mnémonique (la personne
					se rappelle quelque chose). La personne perçoit cet élément et agit dans la
					situation, notamment en déployant une unité d’expérience (voir 2.2 dans la
					figure 1) qui peut être une action, une communication, une prise de décision,
					une émotion ou un discours à soi-même. Finalement, c’est dans l’état
					d’appropriation que la personne crée du sens sur son expérience dans la
					situation. En regard de l’unité d’expérience déployée dans la situation en écho
					à l’indice perceptif qui a émergé sur le fond d’engagements, d’anticipations et
					d’éléments de référentiel de la personne, l’interprétant (voir 3.1 dans la
					figure 1) rend compte de l’appropriation d’une expérience chez la personne
					(p. ex: elle peut valider un élément de référentiel, créer une nouvelle
					connaissance à l’issue de la manière dont elle a agi dans la situation et de la
					réactivité des élèves, etc.). Cette dernière composante permet de décrire
					comment l’activité se transforme et comment, dans certaines situations, de
					nouvelles connaissances sont créées et peuvent ensuite faire partie des éléments
					de référentiel de la personne pour être mobilisées à nouveau dans une situation
					ultérieure (boucle de rétroaction illustrée par la ligne pointillée). 
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Le cours d’action comporte également un objet théorique qui permet de décrire et
					d’analyser l’activité déterminée d’une personne dans une période circonscrite,
					mais en considérant également des épisodes liés à une même pratique s’étant
					déroulés avant ou après une période définie. Ainsi, le «cours de vie relatif à
					une pratique» permet de décrire l’enchaînement de signes hexadiques liés à une
					même pratique par l’analyse de différents épisodes discontinus dans le temps. Il
					permet d’éclairer la discontinuité de l’expérience des personnes afin de rendre
					compte d’une cohérence entre divers «épisodes discontinus relatifs à une
					pratique à travers le temps» (Theureau, 2006, p. 51‑52). Certaines pratiques,
					comme celle que nous documentons, peuvent être difficilement décrites par
					l’analyse d’un seul épisode ou moment, notamment à cause des nombreux principes
					à considérer pour constituer une communauté d’apprenantes et d’apprenants
					(p. ex.: activités nombreuses, planification, interventions, gestion de la
					classe, etc.) et l’espacement de la mise en place de ces éléments dans le temps
					(plusieurs mois). 
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Considérant que notre objectif est de décrire comment, en contexte de
					classe, des enseignantes ou des enseignants déploient une communauté
					d’apprenantes et d’apprenants avec leurs élèves, nous utiliserons le cadre
					théorique du cours de vie relatif à une pratique pour répondre aux questions de
					recherche suivantes: 
	Par quoi sont préoccupé·e·s les enseignantes ou les enseignants dans
							les premiers mois de l’année scolaire, soit quels sont leurs engagements
							en début d’année scolaire en lien avec la mise en place d’une communauté
							d’apprenantes et d’apprenants?

	Que font les enseignantes pour faire émerger une communauté
							d’apprenantes et d’apprenants au sein de leur classe, c’est-à-dire
							quelles sont les unités d’expérience mobilisées dans leur cours de vie
							relatif à la pratique de la communauté d’apprenantes et d’apprenants?
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Pour décrire le cours de vie d’enseignantes et d’enseignants relatif à la
					pratique de la communauté d’apprenantes et d’apprenants, nous avons réalisé une
					étude de cas (Stake, 2005; Yin, 2014). Nous avons recruté deux enseignantes de
					niveau primaire qui reconnaissaient d’emblée adhérer aux valeurs de cette
					approche pédagogique (p. ex.: collaboration, respect, interdépendance entre
					élèves, légitimité des connaissances, etc.). Notre stratégie d’échantillonnage
					se voulait orientée par un choix de cas typiques (Patton, 2015), nous permettant
					ainsi d’obtenir des descriptions de cas qui soient représentatifs, typiques
					d’une pratique correspondante aux valeurs de la communauté. Plus spécifiquement,
					les participantes se connaissaient l’une et l’autre depuis une quinzaine
					d’années et avaient fusionné leur groupe d’élèves respectif en début d’année
					scolaire pour coenseigner à temps plein au sein du même environnement de classe.
					Ainsi, les deux enseignantes, Mélanie et Julie, amorçaient une expérience de
					coenseignement au quotidien avec leurs 52 élèves de cinquième année du
					primaire.

 4.2 Recueil des données [image: Retour au plan de l'article]
10 
Dans un premier temps, une entrevue individuelle menée sous forme d’entretien
					d’explicitation (Vermersch, 2017) a été réalisée avec chacune des participantes
					dans leur environnement de travail avec comme objectif de documenter leur état
					de préparation (leurs attentes envers les premiers mois de l’année scolaire,
					leurs engagements, etc.) et leur contexte scolaire (éléments extrinsèques). Dans
					un second temps, nous avons réalisé deux observations d’une durée de deux heures
					et trente minutes (l’une à la mi-octobre et l’autre à la mi-novembre) des deux
					enseignantes en coenseignement pour obtenir des traces de leur activité de mise
					en place de la communauté d’apprenantes et d’apprenants (enregistrements vidéo,
					traces matérielles comme des photos d’organigrammes de regroupements d’équipes,
					des documents pour la collaboration, etc.). Durant chaque observation, les
					données ont été recueillies à l’aide de deux caméras, et nous demeurions en
					marge de leur activité (Burton, Brundrett et Jones, 2014). Le premier angle de
					caméra donnait une prise de vue de la classe entière, ce qui nous permettait
					d’avoir accès à tous les déplacements des élèves et des enseignantes ainsi qu’à
					leurs interactions. Le deuxième angle, quant à lui, permettait de suivre les
					déplacements des enseignantes et leurs interventions grâce à un robot numérique
					Swivl sur lequel une caméra était fixée avec un capteur de mouvement qui suivait
					les enseignantes, lesquelles portaient un micro. 
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Par la suite, des entretiens individuels d’autoconfrontation (Theureau, 2006;
					Vermersch, 2017) subséquents aux observations ont été menés afin d’obtenir les
					verbalisations des enseignantes quant à leur activité réelle en classe. Les
					questions durant ces entretiens portaient sur l’activité observée afin de
					permettre une réévocation de l’expérience du point de vue des participantes en
					insistant pour qu’elles demeurent centrées sur l’aspect procédural et
					intentionnel de leur activité (Vermersch, 2017). Ainsi, le questionnement
					reposait sur la description faite du point de vue de la personne uniquement pour
					permettre de couvrir les composantes du signe hexadique (p. ex.: Que ressentez-vous durant ce moment? Que vous disiez-vous à
					tel moment? Que cherchiez-vous à faire? À quoi vous attendez-vous de vos
					élèves? Qu’est-ce qui vous a incité à dire un tel
					commentaire? etc.) tout en utilisant la trace vidéo (activité
					observée en classe). Finalement, une collecte des données liées à la dimension
					extrinsèque de l’activité des participantes a été réalisée de façon itérative et
					consistait en des observations sur les contraintes et les conditions favorables
					pouvant être dégagées des situations, des caractéristiques des participantes
					elles-mêmes, du milieu, des élèves, du temps, etc. 

 4.3 Analyse des données  [image: Retour au plan de l'article]
12 
Afin d’analyser ces données, nous avons, avant les entretiens
					d’autoconfrontation, consigné toutes les verbalisations des enseignantes et des
					élèves et nous avons inscrit des éléments observés dans un tableau que nous
					avons appelé «chronique de l’activité observée». Ces chroniques nous
					permettaient de suivre la chronologie de l’activité filmée et observée en classe
					pour les utiliser lors de l’autoconfrontation avec chaque enseignante. Ces
					entretiens d’autoconfrontation ont été retranscrits afin de permettre la
					reconstitution de leur chronique individuelle de cours de vie relatif à la
					pratique de la communauté d’apprenantes et d’apprenants. La reconstitution de
					leur activité a été effectuée de manière fine et détaillée en tâchant de suivre
					la chronologie de l’empan temporel de l’activité documentée (les mois de
					septembre, octobre et novembre) et non autour de la chronologie des propos tenus
					lors des différents entretiens (discours décousu ou non linéaire qui pouvait par
					exemple évoquer des formations suivies au cours d’années antérieures). Dans ces
					chroniques de cours de vie (voir l’exemple du tableau 1), nous avons inséré
					toutes les données nécessaires (repères temporels de l’activité observée en
					classe, communications faites par les enseignantes et les élèves durant
					l’activité en classe, communications des enseignantes lors de
					l’autoconfrontation vis-à-vis de leur activité en classe filmée) pour situer la
					temporalité de l’activité.

[image: Extrait de la chronique de cours de vie relatif à la pratique de Julie] Tableau 1 Extrait de la chronique de cours de vie
						relatif à la pratique de Julie

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Une fois les trois premières colonnes des chroniques complétées (voir
					l’exemple du tableau 1), nous avons reconstitué les signes hexadiques à partir
					des composantes de Theureau (2006) (voir colonne de droite dans le tableau 1).
					Tous les signes étaient catégorisés en fonction du repère temporel dans lequel
					ils se sont manifestés dans l’activité réelle des participantes, permettant
					ainsi de conserver la notion de temporalité essentielle à la reconstruction du
					cours de vie relatif à la pratique de la communauté d’apprenantes et
					d’apprenants des participantes. Ces chroniques ont été importées dans le
					logiciel d’analyse qualitative MaxQDA afin de nous permettre de réaliser
					certaines cooccurrences entre les éléments temporels de nos données et les
					composantes analysées dans notre étude (engagements et unités d’expérience).
					Nous avons attribué un code à chacune des composantes du signe hexadique pour
					tous les signes reconstruits (unités d’expériences, engagements, attentes,
					indices perceptifs, éléments de référentiel) (Theureau, 2006) afin de permettre
					des cooccurrences dans nos analyses. Pour répondre plus précisément à notre
					première question de recherche, nous avons subséquemment catégorisé, de manière
					inductive, les données dans la composante des engagements et nous avons procédé
					à un regroupement de ceux-ci en utilisant les jalons de la communauté
					d’apprenantes et d’apprenants (Laferrière, Hamel, Laberge et Allaire, 2005):
					l’établissement d’un fonctionnement de classe démocratique, l’explicitation des
					buts d’apprentissage communs, la présence d’une cohésion au sein du groupe, la
					résolution collective de problèmes authentiques, la progression de dialogues
					entre les membres du groupe, la légitimité des connaissances et compétences
					individuelles des membres et la participation à un processus de développement
					professionnel dans la communauté pour les enseignantes ou enseignants. Dans tous
					les cas, lors de notre catégorisation, nous tâchions de préserver le primat de
					l’intrinsèque du cadre théorique du cours d’action en utilisant les
					verbalisations des participantes pour nommer les catégories émergentes de la
					composante des engagements et nous avons ensuite procédé à une agrégation de
					celles‑ci, selon la méthode de comparaison constante (Glaser, 1965).

 5. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Nos résultats sont organisés de manière à ce que les données obtenues pour
					notre première question de recherche guident vers la description plus fine de
					l’activité réelle des enseignantes qui déploient une communauté d’apprenantes et
					d’apprenants. Ainsi, en regard des signes hexadiques dans les trois premiers
					mois de l’année scolaire, nous avons réalisé des cooccurrences entre chacun des
					mois et les engagements des enseignantes afin de déterminer par quoi les
					enseignantes étaient préoccupées. Nous présentons d’abord la répartition des
					engagements dans les mois scolaires. Ensuite, en considérant les engagements
					liés aux différents jalons de la communauté d’apprenantes et d’apprenants, nous
					avons dégagé, par des cooccurrences entre ces engagements et les unités
					d’expérience, les actions ou les communications qu’elles ont faites au fil des
					trois mois afin de faire émerger la communauté au sein de leur classe.
					Conséquemment, nous proposons, pour chacun des trois mois, une description plus
					fine du contexte de travail des enseignantes et un tableau exhaustif de ces
					unités d’expérience. 
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D’abord, les diverses préoccupations des enseignantes abondent sur de
					multiples aspects de leur pratique en général durant les trois premiers mois de
					l’année scolaire. La figure 2 illustre les trajectoires temporelles des
					différentes catégories d’engagements nommées par les deux enseignantes. Ces
					catégories sont décrites plus en détail et appuyées par les unités d’expérience
					déployées par les enseignantes dans les différents empans temporels dans les
					sections suivantes.

[image: Répartition des engagements des enseignantes en septembre, octobre et novembre] Figure 2 Répartition des engagements des enseignantes en septembre, octobre et
						novembre

 [Voir la liste des
            figures] 
 5.1 Septembre: Chercher à «vraiment leur faire
				vivre les valeurs  [de la classe]»  [image: Retour au plan de l'article]
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Durant ce premier mois de l’année scolaire, les enseignantes sont très
					préoccupées par des éléments liés à la gestion de la classe. À ce propos,
					Mélanie affirme «que septembre, c’est la gestion
					de classe, les tests diagnostiques et le travail d’équipe» qui
					prennent beaucoup de place dans l’horaire. Les enseignantes sont concernées par
					le fait d’expliciter leurs attentes en début d’année. Pour ce faire, elles
					«travaillent les valeurs sur différentes
					formes», elles proposent «différentes
					activités aux élèves: on a fait les fables, elles préparent
					[avec les élèves] la rencontre de
					parents» (Julie). Toujours liée à la gestion de classe, la
					préoccupation des enseignantes concernait les transitions et les routines en
					classe en septembre. Elles souhaitent trouver des façons de mieux organiser le
					tout, comme l’explicite Mélanie: «[…] il faut
					vraiment qu’on fasse un travail sur nous autres parce que oui, il va y avoir du
					bruit, les élèves vont se déplacer, ça va être flexible […] il faut trouver des trucs d’organisation». Le
					fait d’avoir désormais 52 élèves en classe les tourmente, entre autres le fait
					que «ça
					ne se promène pas de même d’habitude dans [nos] classes, dans [nos] anciennes
					classes» (Mélanie). Ainsi, les enseignantes «passent énormément de temps à gérer des petits
					détails» et se questionnent entre elles sur «c’est quoi l’ordre le plus efficace pour faire des
					déplacements intelligents avec les [52] enfants?». Les différentes activités faites en septembre permettent
					aussi aux enseignantes de répondre à leur préoccupation qui est «d’apprendre à connaître les enfants […], de regarder un peu le genre d’élèves [qu’elles]
					ont», comme le dit Julie. Elles veulent
					recueillir des informations sur eux en discutant «de solidarité, de collaboration, d’autonomie» chaque fois qu’elles
					doivent «faire une intervention sur la
					gestion», parce qu’elles obtiennent ainsi «plein d’informations sur comment l’enfant réagit au stress,
					à un échec». 
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Plus précisément liés à la communauté, les engagements des deux enseignantes
					concernent surtout le fait d’assurer un fonctionnement de classe démocratique en
					septembre. Le tableau 2 ci-dessous décrit les différentes actions et
					communications associées à leurs engagements quant aux jalons de la
					communauté.

 5.2 Octobre: Mettre en oeuvre des interventions pour que les élèves «réussissent à participer»  [image: Retour au plan de l'article]
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Durant le mois d’octobre, les enseignantes demeurent toujours préoccupées
					par divers aspects de leur gestion de classe. À cet effet, elles se
					questionnement, parce qu’elles souhaitent «favoriser le mouvement et les échanges [entre les élèves]» entre les
					activités, mais elles se sentent aussi désorganisées, comme le dit Mélanie:
					«Coudonc, on va-tu courir comme ça toute l’année?
					Ça n’a pas de bon sens, il faut se trouver des moyens», entre autres,
					pour éviter de «toujours perdre
					15 minutes à donner des cahiers [aux 52 élèves]».
					Elles cherchent aussi à rendre les élèves plus actifs dans les enseignements,
					parce que Julie dit que «plusieurs élèves sont
					passifs» durant notamment des activités de consolidation en plénière.
					Durant les pilotages de Julie, Mélanie est aussi très préoccupée par le fait
					d’être bien prête à prendre la relève de sa collègue comme elle le dit
					«parce que là, après, quand ça va être mon tour,
					il ne faut pas que je commence à chercher des feuilles et si j’ai des
					interventions à faire, mes affaires vont être là, j’aurais juste à aller les
					chercher». Les enseignantes sont aussi plus habitées en octobre par
					l’enseignement de divers contenus disciplinaires comme les stratégies de lecture
					en français et par le fait de devoir évaluer leurs élèves, entre autres parce
					qu’elles veulent «être capables de parler d’écriture aux parents, il faut qu’elles
					soient capables de dire quelque chose aux parents» pour la rencontre
					à venir à la fin du mois d’octobre. C’est aussi en octobre qu’elles commencent à
					enseigner des contenus plus rigoureusement qu’en septembre comme l’explique
					Julie au tout début du mois: «On vient à peine de
					commencer les matières scolaires nous autres, ça fait environ une semaine que
					l’on a commencé à travailler vraiment les matières scolaires.» Elles
					se soucient aussi beaucoup de travailler en collaboration au sein de la classe,
					notamment parce qu’elles veillent à se respecter l’une et l’autre devant les
					élèves en utilisant différentes techniques pour signifier qu’elles désirent
					prendre la parole par exemple.

[image: Unités d’expérience des enseignantes en septembre liées à des préoccupations de la communauté] Tableau 2 Unités d’expérience des enseignantes en
						septembre liées à des préoccupations de la communauté

 [Voir la liste des
            tableaux] 
[image: Unités d’expérience des enseignantes en octobre liées à des préoccupations de la communauté] Tableau 3 Unités d’expérience des enseignantes en
						octobre liées à des préoccupations de la communauté

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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En octobre, quant à l’émergence de la communauté, les enseignantes sont
					surtout préoccupées par le fait de favoriser les dialogues en classe, de faire
					en sorte que les élèves partagent les buts communs du groupe, qu’ils
					communiquent entre eux. Le tableau 3 illustre les différentes actions et
					communications qu’elles font au sein du groupe pour consolider les divers jalons
					de la communauté.

[image: Unités d’expérience des enseignantes en novembre liées à des préoccupations de la communauté] Tableau 4 Unités d’expérience des enseignantes en
						novembre liées à des préoccupations de la communauté

 [Voir la liste des
            tableaux] 
 5.3 Novembre: Se lancer dans un projet, «être ouvertes» et s’assurer que
				«ça doit venir des enfants [l’intérêt pour
				le sujet]»   [image: Retour au plan de l'article]
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En novembre, la gestion de classe fait toujours partie intégrante des
					préoccupations des enseignantes, notamment lorsqu’elles pilotent davantage
					d’activités d’apprentissage. Elles veulent s’assurer que les consignes sont
					claires, qu’elles parviennent bien à capter l’attention des élèves, qu’ils
					comprennent bien ce qui est attendu dans les activités, que les routines et les
					transitions sont efficaces, etc. Il demeure que les enseignantes disent qu’elles
					perçoivent qu’elles ont moins à se préoccuper de tout expliciter, comme le dit
					Mélanie, «toutes ces interventions-là
					[consignes des transitions],je ne sais pas combien de centaines de fois on en a fait,
					mais là, on est capables de leur dire simplement de se placer en équipe et de
					s’installer à une table». Les enseignantes sont aussi habitées par la
					consolidation de certains contenus, notamment parce qu’elles souhaitent que les
					élèves mobilisent certaines stratégies enseignées depuis quelque temps dans les
					nouvelles situations d’apprentissage qu’elles proposent. En novembre, les
					rencontres et les communications avec les parents les préoccupent aussi,
					puisqu’elles doivent leur brosser un portrait de la progression et des
					comportements de leur enfant en classe. Elles sont aussi habitées par le fait de
					collaborer avec d’autres professionnelles ou professionnels au sein de l’école
					comme pour coordonner une sortie du groupe avec une autre enseignante de
					l’école, planifier la visite d’un mentor en robotique ou discuter entre elles
					sur l’évolution de fonctionnement de classe. 
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En ce qui concerne l’émergence de la communauté d’apprenantes et
					d’apprenants, nos résultats mettent en lumière que les enseignantes demeurent
					préoccupées par divers éléments qui y sont rattachés, notamment à cause du plus
					large déploiement d’un projet de robotique qui se met en branle au mois de
					novembre. Le tableau 4 illustre les unités d’expérience des enseignantes. Bien
					que diversifiées quant aux préoccupations sur l’émergence de la communauté
					qu’elles ont, leurs actions et communications sont davantage teintées par la
					proposition du problème authentique en classe. 

 6. Discussion  [image: Retour au plan de l'article]
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L’objectif de notre étude était de décrire comment des enseignantes ou des
					enseignants déploient une communauté d’apprenantes et d’apprenants avec leurs
					élèves tout en considérant les éléments de leur environnement et de leurs
					conditions de travail durant les trois premiers mois de l’année scolaire. À la
					lumière de nos résultats, nous constatons que l’émergence de la communauté
					d’apprenantes et apprenants préoccupe les enseignantes par la mise en oeuvre de
					ses principes au fil des trois premiers mois de l’année scolaire. Nos résultats
					permettent d’envisager une trajectoire de la mise en place d’une telle pratique
					puisque la communauté émerge sur les différents fonds d’engagements des
					enseignantes au moment où elles réagissent aux divers éléments qui font signe
					pour elles dans les situations qu’elles vivent en début d’année scolaire. Ces
					résultats vont dans le même sens que ce qui est connu des valeurs et des
					interventions à favoriser au sein d’une communauté (Andries D’Souza, 2017;
					Hännikäinen et Rasku-Puttonen, 2010; Engle et Conant, 2002; Rogoff, 1994), mais
					offrent un éclairage sur la manière dont ils s’enchâssent et se déploient au fil
					des mois dans la pratique d’enseignantes du primaire. En effet, en septembre,
					les enseignantes sont davantage concernées par le fait d’établir un
					fonctionnement de classe qui soit démocratique et elles agissent en ce sens en
					prenant par exemple le temps d’énoncer clairement leurs attentes ou de faire
					diverses activités avec les élèves afin de les amener à bien saisir les valeurs
					de la classe. Elles misent aussi sur la compréhension des buts à atteindre dans
					le groupe pour que ceux‑ci soient collectivement partagés. En octobre, leurs
					préoccupations diminuent quant à l’établissement d’un fonctionnement de classe
					démocratique et sont davantage réparties sur le fait d’avoir des dialogues entre
					les élèves, d’assurer une cohésion dans le groupe, etc. Le développement d’une
					communauté d’apprenantes et d’apprenants exige qu’il y ait une connexion
					réciproque à la fois sur le plan intellectuel, social et émotionnel entre les
					enseignants et les élèves (Sewell et al., 2013), ce qui peut expliquer que le principe lié à la
					cohésion et l’ouverture au sein du groupe émerge durant ces deux premiers mois
					de l’année. Ensuite, c’est davantage en novembre que les enseignantes ont des
					préoccupations émergentes liées au fait de proposer des problématiques
					authentiques aux élèves de leur groupe. Alors que les deux premiers mois
					permettent de mettre les bases d’un fonctionnement de classe, il semble qu’une
					fois que les élèves s’y sont habitués, qu’ils se connaissent et qu’ils coopèrent
					mieux ensemble, les enseignantes peuvent davantage se préoccuper de proposer des
					problématiques authentiques aux élèves afin d’enseigner divers contenus. Cet
					aspect collaboratif, soulevé comme une tension par Gillies et Boyle (2010),
					prend du temps à consolider avec les élèves. En effet, en novembre, elles font
					diverses interventions pour veiller à la participation des élèves dans le projet
					collectif lié à la robotique dont le sujet a été déterminé par le groupe. À ce
					propos, Grégoire et Laferrière (1998) énoncent bien qu’il faut laisser du temps
					aux membres de la communauté afin d’apprendre à bien se connaître pour en venir
					à parler d’une voix commune et à définir collectivement des visées
					d’apprentissage. 
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Il demeure que les enseignantes ne sont pas seulement préoccupées par
					l’émergence de la communauté. Nos résultats illustrent bien que celle-ci
					continue d’évoluer dans le temps alors que les enseignantes parviennent à
					conjuguer d’autres aspects de leur pratique en général. Compte tenu de la
					complexité de leur tâche (Mukamurera et Balleux, 2013; Tardif, 2012), les
					enseignantes ne peuvent être préoccupées que par un seul aspect de leur pratique
					à la fois. En effet, les préoccupations des enseignantes s’orientent vers divers
					aspects, dont des éléments liés à la gestion de classe qui les habitent
					grandement durant les trois premiers mois de l’année scolaire. Alors qu’en
					septembre, elles se soucient beaucoup d’apprendre à connaître leurs élèves, en
					octobre et novembre, elles sont plus préoccupées par le fait de recueillir des
					traces sur le développement des élèves (apprentissages et comportements) et de
					rendre des comptes autant aux parents qu’à la direction dans les bulletins et
					rencontres de la première étape. À ce propos, le changement apporté dans leur
					pratique en début d’année en choisissant le coenseignement a pu faire renaître
					chez elles plusieurs préoccupations sur la gestion de la classe (la gestion des
					comportements, les transitions, la gestion des ressources matérielles, etc.) qui
					sont davantage typiques aux enseignantes et aux enseignants débutants (Martineau
					et Gauthier, 1999; Mukamurera et Balleux, 2013). 
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Bien que les participantes de notre étude travaillent dans un environnement
					de classe non conventionnel, c’est-à-dire qu’elles coenseignaient ensemble à
					temps plein à 52 élèves et qu’elles bénéficiaient de ressources matérielles pour
					le déploiement de leur pratique (grande classe, nouveau matériel pour
					l’aménagement de la classe, etc.), nos résultats concordent avec ceux de
					Sewell (2011) et de Rogoff, Turkanis et Barlett (2001) qui énoncent qu’une
					communauté d’apprenantes et d’apprenants peut émerger en contexte de classe. À
					l’instar de Gillies et Boyle (2010), elles perçoivent des effets positifs du
					changement opéré dans leur pratique d’enseignement, réitérant des effets
					positifs sur l’apprentissage des élèves. Nos résultats permettent également
					d’éclairer que leur collaboration au quotidien semble vitale au bon
					fonctionnement de la classe, mais qu’en plus elles veillent à élargir la
					communauté de professionnels et de professionnelles qui gravitent autour du
					groupe-classe en invitant différentes personnes à contribuer au projet collectif
					choisi par le groupe. Il est à considérer que les deux enseignantes avaient
					plusieurs années d’expérience à leur actif, qu’elles partageaient des
					expériences communes et que la compatibilité des enseignantes constitue une
					condition essentielle pour coenseigner (Scruggs, Mastropieri et McDuffie, 2007).
					Aussi, au fil des années, elles ont su gagner l’appui et la confiance de
					l’équipe de la direction (prêt de locaux dans l’école pour leur projet, budget
					pour l’organisation de la classe, formations pour le coenseignement, etc.)
					vis-à-vis de la pratique en laquelle elles croient, une condition favorable au
					déploiement d’une nouvelle pratique (Whitworth et Chiu, 2015), surtout pour
					partager la prise de décision en considérant divers points de vue dans une
					communauté d’apprenantes et d’apprenants (Rogoff, Turkanis et Bartlett, 2001).
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L’utilisation du cadre théorique du cours d’action a permis d’illustrer
					l’éventail d’actions et de communications faites par les enseignantes qui
					adhèrent aux principes de la communauté d’apprenantes et d’apprenants au sein de
					leur pratique tout en éclairant spécifiquement comment leurs interventions
					évoluent dans le temps en écho à leurs préoccupations. Nos données permettent de
					mieux comprendre la complexité du déploiement d’une telle pratique en contexte
					réel de classe, mais aussi d’illustrer comment leurs interventions en novembre
					s’orientent vers la résolution d’une problématique sociale choisie par les
					élèves. Cela permet d’éclairer comment la cohésion du groupe, la compréhension
					des buts communs, la connaissance des élèves entre eux et la place du dialogue
					sont mis en place dans les deux premiers mois. Considérant le postulat de base
					de notre cadre théorique, soit le fait d’analyser l’expérience du point de vue
					de l’acteur d’abord et avant tout pour décrire son activité réelle
					(Theureau, 2006), nous sommes conscientes que notre étude rend seulement compte
					des éléments signifiants pour les enseignantes dans l’empan temporel étudié
					plutôt que de rendre compte de toutes les interventions menées (et qui auraient
					pu être observées par la chercheuse d’un point de vue externe) pour la mise en
					place d’une communauté. L’analyse de l’activité a été possible en tenant compte
					de ce qu’elles font réellement alors qu’elles sont au travail, des
					environnements dans lesquelles elles oeuvrent, de la façon dont elles réagissent
					aux différents éléments de leur pratique qui font sens pour elles, des tensions
					entre leurs préoccupations et les éléments de la situation qui les contraignent
					(Barbier et Durand, 2003). Nos données permettent en ce sens de brosser un
					portrait de la pratique réelle d’enseignantes en considérant diverses
					préoccupations qui les habitaient et contribuent à rendre compte de la
					pertinence d’utiliser le cours de vie relatif à une pratique comme cadre
					théorique en vue de comprendre l’activité des acteurs lors de la mise en place
					d’une pratique bien précise. Il demeure que certaines limites ont été dégagées
					par rapport à notre méthodologie. En effet, puisque nous avons collecté des
					données dans des temps espacés entre eux (une fois en septembre, en octobre et
					en novembre), nous avons parfois obtenu des signes hexadiques à plus gros grains
					lorsque les enseignantes relataient leur expérience en parlant de moments plus
					généraux (p. ex.: lorsqu’elles décrivaient les premières semaines de septembre)
					et des signes à grains plus fins pour l’explicitation de moments captés en
					classe ou de moments jugés signifiants pour elles (p. ex.: intervenir auprès
					d’une équipe d’élèves en particulier durant un enseignement). Également, la
					formation professionnelle et les référents culturels communs et partagés entre
					la chercheuse (elle-même enseignante) et les enseignantes ont pu parfois limiter
					l’explicitation des verbalisations des participantes. Bien que nos résultats
					offrent des repères d’actions et de communications faites par des enseignantes
					qui illustrent concrètement le déploiement d’une communauté d’apprenantes et
					d’apprenants en début d’année scolaire, il serait pertinent de documenter la
					progression de la communauté une fois que les enseignantes interviennent
					davantage pour engager les élèves dans la résolution de problèmes authentiques
					proposés. Nous considérons que de couvrir un empan temporel plus long
					permettrait de documenter le déploiement d’une communauté durant une année
					scolaire. Également, il serait intéressant d’utiliser une méthodologie
					permettant de considérer les cours d’action croisés des élèves et des
					enseignantes pour documenter les potentiels bienfaits d’une telle pratique sur
					l’activité d’apprentissage des élèves.
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Notre étude s’est précisément concentrée sur le fait de documenter la mise
					en place d’une communauté d’apprenantes et d’apprenants en considérant l’analyse
					de l’activité réelle d’enseignantes. En ce sens, nous pouvons désormais mieux
					comprendre comment une telle pratique émerge en début d’année scolaire,
					notamment parce que certaines actions sont à mener pour assurer un esprit de
					cohésion au sein du groupe et assurer un fonctionnement de classe qui soit
					compris par les élèves avant de pouvoir miser sur l’élaboration de situations
					d’enseignement-apprentissage qui misent sur la coopération, le partage et qui
					s’ancrent dans quelque chose d’authentique. Ainsi, l’explicitation de cette
					pratique porteuse pour les apprentissages des élèves pourrait donc être
					profitable pour les enseignantes ou les enseignants qui souhaitent l’implanter
					au sein de leur groupe-classe. 
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Résumé
De nombreux travaux sur les disparités de genre en mathématiques soulignent le rôle des enseignant·e·s de mathématiques dans l’orientation des filles sans toutefois étudier de façon empirique comment ces derniers peuvent influencer chez elles le sentiment d’efficacité personnelle et le choix d’orientation. Cette recherche se propose alors de répondre à la question de savoir comment les enseignant·e·s de mathématiques peuvent influencer positivement le sentiment d’efficacité personnelle et le choix d’orientation des filles en mathématiques. Une étude par questionnaire a été menée auprès de 150 filles du lycée de Ngoa-Ékélé à Yaoundé, au Cameroun. Les résultats confirment l’hypothèse que les filles qui sont à la fois informées, motivées, conseillées et encouragées par leur enseignant·e de mathématiques sont plus enclines avoir un niveau de sentiment d’efficacité personnelle élevé en mathématiques et à choisir une orientation vers ce domaine contrairement à celles qui n’ont pas reçu cette même influence de la part de leur personne enseignante en mathématiques.
Mots clés : mathématiques, orientation, enseignants, enseignantes, sentiment d’efficacité personnelle en mathématiques, implication

Abstract
Mathematics teachers’ influence in orienting girls toward the field of mathematicsMany studies on gender disparities in mathematics stress the role of mathematics teachers in the orientation of girls, without empirically studying how these teachers can influence their self-efficacy and their choice of direction. This research sets out to answer the question of how mathematics teachers can positively influence girls’ self-efficacy and choice of mathematics. A questionnaire study was conducted with 150 girls at Ngoa-Ékélé secondary school in Yaoundé, Cameroon. The results confirm the hypothesis that girls who are informed, motivated, advised and encouraged by their mathematics teacher are more likely to have a high level of self-efficacy in mathematics and to have a mathematics orientation than those who are not similarly influenced by their mathematics teacher.
Keywords : mathematics, orientation, teachers, self-efficacy in mathematics, involvement

Resumen
La influencia de los docentes de matemáticas para orientar a las niñas hacia este campoMuchos de los trabajos sobre las disparidades de género en matemáticas enfatizan el rol de los docentes de matemáticas en la orientación de niñas sin estudiar de manera empírica como estos pueden influenciar sobre el sentimiento de eficacia personal y sobre su elección de orientación a este campo. Por lo tanto, esta investigación se propone responder a la pregunta de cómo los docentes de matemáticas pueden influir positivamente en el sentimiento de eficiencia personal y la orientación de las niñas hacia las matemáticas. Se realizó un estudio de cuestionario con 150 niñas de la escuela secundaria Ngoa-Ékélé en Yaoundé, Camerún. Los resultados confirman la hipótesis de que las niñas que están informadas, motivadas, asesoradas y animadas por su docente de matemáticas tienen más probabilidades de tener un alto nivel de autoeficacia en matemáticas y de elegir una orientación hacia este campo a diferencia de las que no recibieron la misma influencia de la parte de su docente de matemáticas.
Palabras clave : matemáticas, orientación, docentes, sentido de eficacia personal en matemáticas, participación
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 En raison de leur caractère prestigieux et rentable, les études
					scientifiques à dominante mathématiques sont fortement valorisées par les
					institutions (Chazal et Guimond, 2003). Selon Pretto et Regnier (2014), la
					discipline «mathématiques» est particulièrement valorisée à l’école. Or, une
					faible représentation des femmes est observée dans ce domaine dans le monde en
					général et au Cameroun en particulier (Fonkoua, 2006; Teague Tsopgny, Maingari
					et Njopvoui, 2019), à l’heure où la parité hommes-femmes constitue une priorité
					clairement affirmée et partagée (Toczek, 2005). Pour Costes, Houadec et Lizan
					(2008) en effet, la place réservée aux mathématiques dans les processus de
					sélection à l’école a favorisé la différence sexuée d’orientation des élèves. Au
					Cameroun comme dans de nombreux pays en Afrique et en Europe, les mathématiques
					jouent un rôle déterminant dans l’orientation des élèves, spécifiquement à
					partir de la classe de troisième dans l’enseignement secondaire général
					(Bergeron, 2016; Gueudet, Khaloufi et Marc, 2012). Ainsi, on s’attend à ce que
					les élèves ayant de bonnes performances en mathématiques choisissent de
					préférence la voie des mathématiques au détriment de la voie littéraire. Ce qui
					est plus généralement observé chez les garçons, mais moins chez les
					filles.

2 
Nombreux sont les auteur·e·s qui soutiennent que les filles ont souvent de
					meilleures performances scolaires que les garçons, mais accèdent moins aux
					filières scientifiques les plus prestigieuses et valorisées que ces derniers
					(Bagès, Martino et Toczek, 2008; Duru‑Bellat, 2004; Plante, Théorêt et Favreau,
					2010). Dans cette optique, les recherches restent unanimes sur le fait que les
					femmes sont largement minoritaires dans les filières scientifiques dominées par
					les mathématiques. Elles sont en revanche nettement majoritaires dans les
					filières littéraires où l’enseignement des langues prédomine. C’est le cas par
					exemple en Europe (Duru-Bellat, 2004; Mosconi, 2004, Morin-Messabel, 2014;
					Toczek, 2005; Vouillot, 2012a, 2012b), en Amérique (Bergeron, 2016; Marx et
					Roman, 2002; Plante et al., 2010;
					Steele et Aronson, 1995) et aussi en Afrique (Bouya, 1993; Fonkoua, 2006;
					Gastineau et Ravaozanany, 2011; O’Conner, 2001). 

3 
Au Cameroun précisément, un rapport du Bureau central des recensements et
					des études de la population souligne
des disparités relativement importantes du rapport de masculin/féminin
						autour de la moyenne nationale qui est de 160,4 %; soit 160 garçons pour
						100 filles. En effet, les garçons demeurent nettement plus nombreux que les
						filles dans les filières scientifiques.
BUCREP, 2014, p. 23


4 
C’est dire qu’au Cameroun, dans les séries scientifiques, on compte plus de
					60 % de garçons. Pour donner sens à ce résultat, le Rapport d’analyse des
					données statistiques du ministère des Enseignements secondaires (MINESEC, 2015)
					situe l’origine de ces disparités au moment des choix opérés par les élèves dans
					les paliers d’orientation. À l’examen du brevet d’études du premier cycle
					(BEPC), qui sanctionne la fin du premier cycle de l’enseignement secondaire
					général (classe de troisième), il y a généralement autant de candidates que de
					candidats. En 2015 par exemple, on comptait 50,12 % de candidats garçons contre
					49,88 % de filles. C’est précisément à partir du second cycle que les disparités
					de genre commencent à s’observer, du fait d’une spécialisation qui appelle les
					élèves à opérer un choix entre le domaine scientifique (seconde C) et le domaine
					littéraire (seconde A). Le même rapport dévoile que, de toutes les filles du
					second cycle de l’enseignement secondaire général, 62,38 % sont inscrites dans
					les séries littéraires [1] contre 37,62 % dans les
					séries scientifiques [2]. En revanche, chez les
					garçons, près de la moitié se retrouve dans les séries scientifiques. Ce qui
					présage les grands écarts qu’on observe dans ces disparités au niveau
					universitaire. 

5 
En effet, les filles choisissent moins les mathématiques [3] dans leur programme de formation universitaire. Les
					statistiques du ministère de l’Enseignement supérieur (MINESUP, 2015) du
					Cameroun révèlent par exemple qu’à l’université de Yaoundé I où on note le plus
					grand nombre d’étudiants inscrits en mathématiques, on avait enregistré 84,62 %
					de garçons contre seulement 15,38 % de filles. 
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Au regard de ce qui précède, il apparaît clairement que les disparités de
					genre en matière d’orientation en mathématiques s’observent à l’école, à partir
					de la classe de seconde. Elles sont rendues aussi apparentes du fait du choix de
					série qui s’impose aux élèves en amont dans les classes de troisième. Ainsi,
					intervenir dans l’orientation des filles à partir de ces classes est une mesure
					qui pourrait s’avérer efficace dans la lutte contre les disparités de genre en
					mathématiques.

 2. Problématique [image: Retour au plan de l'article]
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Les écrits scientifiques sur les difficultés d’apprentissage des
					mathématiques en général et les disparités de genre en particulier soulignent le
					rôle de l’enseignant·e de mathématiques dans la motivation des élèves pour les
					intéresser aux sciences et aux mathématiques (Ivoui, 2001). Dans la même veine,
					Costes et al. (2008) relèvent
					l’importance des enseignant·e·s de mathématiques dans l’orientation des filles
					vers les mathématiques. Cependant, ces recherches n’étudient pas de façon
					empirique comment les enseignant·e·s peuvent influencer l’orientation des filles
					vers les mathématiques, surtout dans le contexte africain où les travaux de
					Bouya (1993) [4] et O’Conner (2001, p. 6) [5] s’accordent pour dire qu’en ce milieu «le problème, ce
					sont les enseignants, et non les filles!». En effet, l’observation des pratiques
					enseignantes durant les cours de mathématiques révèle des attitudes négatives et
					de faibles attentes envers les filles (O’Conner, 2001). Ce sont ces attitudes
					négatives qui alimentent selon Lafontaine et Monseur (2009) «la confiance des
					garçons dans leurs capacités en mathématiques et sapent la confiance des filles,
					qui hésitent à s’engager dans des formations scientifiques» (p. 74). Par
					conséquent, nombreux sont les travaux qui posent que les filles développent en
					moyenne un niveau de sentiment d’efficacité personnelle moindre à l’égard des
					mathématiques que les garçons (Bergeron, 2016; Blanchard, 2010; Lent, 2008;
					Vouillot, 2012b). Dans le cadre du Programme international pour le suivi des
					acquis des élèves (PISA) élaboré par l’Organisation de coopération et de
					développement économique (OCDE, 2014), il a par exemple été noté que même quand
					les filles font jeu égal avec les garçons en mathématiques, 
elles ont tendance à se dire moins persévérantes, moins ouvertes à la
						résolution de problèmes et moins animées par une motivation intrinsèque et
						instrumentale à l’idée d’apprendre les mathématiques, et à se dire plus
						anxieuses en mathématiques que les garçons.
OCDE, 2014, p. 18
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Or, il a maintes fois été prouvé que le sentiment d’efficacité personnelle
					en mathématiques joue un rôle déterminant dans les choix d’orientation scolaire
					des élèves vers ce domaine (Galand et Vanlede, 2004; Gueudet, Khalloufi et
					Marc 2012; Lecomte, 2004; Lent, 2008). Et comme le suggèrent les travaux
					(théoriques) de Bandura (1986), la persuasion verbale est une source à partir de
					laquelle les enseignant·e·s de mathématiques peuvent influer positivement sur le
					sentiment d’efficacité personnelle des filles en mathématiques. Dès lors,
					étudier l’influence des enseignant·e·s de mathématiques dans l’orientation des
					filles vers cette voie à partir des mécanismes de persuasion verbale agissant
					sur le sentiment d’efficacité personnelle en mathématiques est une piste de
					recherche intéressante, et notamment dans le contexte camerounais où les filles
					demeurent sous-représentées en apprentissage et même en enseignement des
					mathématiques (MINESUP, 2015). Ainsi, la principale question à laquelle la
					présente recherche se propose de répondre est la suivante: comment les
					enseignant·e·s de mathématiques peuvent-elles et peuvent-ils influencer
					positivement le sentiment d’efficacité personnelle et le choix d’orientation des
					filles en mathématiques? En d’autres termes, par quel mécanisme, les
					enseignant·e·s de mathématiques peuvent-ils contribuer à développer le sentiment
					d’efficacité personnelle d’une part et à favoriser chez les filles le choix
					d’orientation en mathématiques d’autre part? 

 3. Cadre théorique [image: Retour au plan de l'article]
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Inscrite dans le champ de la psychologie de l’éducation, cette étude, du
					point de vue théorique, prend appui sur la littérature relative aux
					comportements et attitudes des enseignant·e·s de mathématiques en contexte
					scolaire d’une part, et d’autre part à l’apport du sentiment d’efficacité
					personnelle dans la compréhension du choix mitigé des filles pour les
					mathématiques et des interventions visant à le rehausser. 

 3.1 Sentiment d’efficacité personnelle et orientation des filles en
				mathématiques [image: Retour au plan de l'article]
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Encore appelé efficacité personnelle perçue, sentiment de compétence,
					auto-efficacité ou encore efficacité perçue, le sentiment d’efficacité
					personnelle est défini par Galand et Vanlede (2004) comme «le jugement que porte
					une personne sur sa capacité d’organiser et d’utiliser les différentes activités
					inhérentes à la réalisation d’une tâche à exécuter» (p. 4). Pour Lent (2008), ce
					sont «les jugements que les personnes portent sur leurs propres capacités
					d’organisation et de réalisation des activités qui permettent d’atteindre des
					types de résultats déterminés» (p. 3). C’est-à-dire, les croyances qu’a une
					personne sur sa capacité à mobiliser des connaissances et des actions pour
					réaliser une tâche spécifique. Ce concept s’inscrit dans le cadre de la théorie
					sociale cognitive de Bandura (1986) qui décrit les conduites des personnes comme
					étant le produit d’interactions entre: les facteurs internes (les croyances, les
					pensées, les attentes…), l’environnement et les comportements. Ici, les
					individus et leurs environnements s’influencent mutuellement. Pour Bandura
					(1986), une personne mobilise plus ou moins facilement un comportement en
					fonction de ses attentes et des images de soi, situant ainsi le sentiment
					d’efficacité personnelle. 
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Dès lors, la compréhension des choix d’orientation effectués par les élèves
					à l’école réside notamment dans l’analyse de leur sentiment d’efficacité
					personnelle. Dans le cadre plus général de la théorie sociale cognitive, ce
					concept a favorisé l’élaboration de la théorie sociale cognitive de
					l’orientation scolaire et professionnelle (TSCOSP) par les psychologues
					américains Lent, Brown et Hackett (2000). Dans cette perspective, de nombreux
					auteurs soulignent le rôle déterminant du sentiment d’efficacité personnelle
					dans les choix d’orientation (Blanchard, 2010; Bergeron, 2016; Galand et
					Vanlede, 2004; Lent, 2008). À titre illustratif, Galand et Vanlede (2004)
					affirment que le sentiment d’efficacité prédit «en partie les résultats scolaires, les choix de filière d’étude et
					les choix professionnels, même quand on tient compte des résultats antérieurs ou
					des capacités cognitives mesurées au moyen d’un test standardisé» (p. 5). Selon
					Stevanovic et Mosconi (2007), de nombreuses études portant sur le choix du futur
					métier des adolescent·e·s soulignent aujourd’hui l’importance du sentiment
					d’efficacité personnelle. Pour Blanchard (2010) en effet, les premières
					applications de la théorie des sentiments de compétence au domaine de
					l’orientation scolaire et professionnelle ont concerné la question de
					l’orientation des femmes dans les séries scientifiques. Il a d’ailleurs été
					relevé que les filles ont dans la plupart des cas un niveau de sentiment
					d’efficacité personnelle inférieur à celui des garçons en mathématiques
					(Bergeron, 2016; Blanchard, 2010; Lent, 2008; OCDE, 2014; Vouillot,
					2012b).

12 
Sur cette question, Gueudet, Khaloufi et Marc (2012) se prononcent en
					affirmant que la sous-représentation des filles en mathématiques par rapport aux
					garçons peut résulter d’une autocensure. Par autocensure, les filles, pour
					diverses raisons, pensent que les mathématiques ne sont pas faites pour elles,
					qu’elles ne peuvent pas atteindre leur objectif et renoncent dès lors à leur
					projet de poursuivre leurs études dans les mathématiques (Vouillot, 2012b).
					C’est-à-dire que les filles ne croient pas souvent en leur potentiel de réussite
					en mathématiques.
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Face à cette situation, Marro et Vouillot (2004) pensent que c’est en
					parvenant à développer les sentiments d’efficacité que l’on pourra contribuer à
					diversifier les choix d’orientation qui demeurent actuellement très sexués. Pour
					opérationnaliser cette démarche, Blanchard (2010) souligne que, si l’on cherche
					à renforcer le sentiment de compétence des personnes engagées dans une démarche
					d’orientation, l’analyse de ses sources suggère des pistes d’intervention. La
					référence à ces sources (expériences actives de maîtrise, les expériences
					vicariantes, la persuasion verbale, l’état physiologique de l’individu) permet
					de mieux percevoir de quelle manière l’enseignant·e de mathématiques peut jouer
					un rôle déterminant dans l’orientation des filles en mathématiques.

 3.2 Contribution des enseignant·e·s de mathématiques à la construction du
				sentiment d’efficacité personnelle des filles  [image: Retour au plan de l'article]
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Comme le relève Blanchard (2010), la persuasion verbale peut amener une
					personne à croire qu’elle peut réussir dans des tâches où elle a préalablement
					échoué (Blanchard, 2010). Ainsi, on peut tirer parti du soutien social et
					utiliser la persuasion afin d’encourager les étudiant·e·s à s’engager dans de
					nouvelles tâches, à persister en dépit de résultats initiaux négatifs et à les
					interpréter de façon positive (Lent, 2008). À ce sujet, Masson (2011) souligne
					qu’«on retrouve là l’aptitude que le pédagogue devra encourager, montrant ainsi
					que l’élève possède les capacités de réussir» (p. 36). L’enseignant·e de
					mathématiques se trouve alors interpellé à plus d’un titre dans la construction
					du sentiment d’efficacité personnelle des filles en mathématiques, vue que «les
					mathématiques s’étudient principalement dans les salles de classe, les ateliers
					et les laboratoires en présence de l’enseignant» (Ivowi, 2001, p. 1). Pour
					renchérir sur ce point de vue, Costes et
					al. (2008) précisent que même si d’autres facteurs peuvent intervenir
					en dehors de la classe, les professeurs de mathématiques et de physique ne
					doivent pas sous-estimer leur influence. En effet, 
[l]’encouragement des élèves filles, la valorisation de leurs capacités (à résoudre, à
						démontrer, à manipuler, à comprendre, à exposer), les discussions
						scientifiques avec elles sont indispensables. Le rôle de l’enseignant·e est
						aussi de déjouer les stéréotypes encore trop souvent véhiculés par les
						manuels scolaires ou le matériel pédagogique. La présentation de la filière
						S et des options mathématiques, physique, chimie ou sciences et techniques
						de l’ingénieur, doit convaincre les filles que féminité et sciences ou
						technologie ne sont pas incompatibles, qu’elles y ont toute leur place,
						qu’elles peuvent y réussir au même titre que leurs camarades
						garçons.
Costes et al., 2008,
						p. 6-7
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Dans la même veine, Morin-Messabel (2014) affirme que l’enseignant·e de
					mathématiques peut explicitement dire que les disciplines scolaires «n’ont pas
					de sexe», ce qui constitue une source d’information concernant la façon dont les
					élèves pourraient réussir. L’objectif étant selon Costes et al. (2008) que l’enseignant·e de mathématiques
					puisse pleinement remplir l’un de ses rôles, à savoir éclairer précisément le
					choix des filles en leur fournissant des éléments de réflexion sur leur
					situation, en particulier sexuée. 
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Au regard de ce qui précède, il apparaît bien clairement que les
					enseignant·e·s de mathématiques peuvent influencer positivement l’orientation
					des filles vers les mathématiques à travers les principaux mécanismes de
					persuasion verbale que sont: l’information, la motivation, le conseil et
					l’encouragement des filles afin qu’elles s’intéressent davantage aux
					mathématiques (Costes et al., 2008;
					Ivoui, 2001; Lent, 2008). Précisément, il s’agit comme le suggèrent les auteurs
					de la sensibilisation sur l’importance des mathématiques mais aussi de la
					motivation et des encouragements en vue de les inciter à s’orienter vers les
					séries scientifiques présentant plus de débouchés que les séries littéraires
					(Chazal et Guimond, 2003). D’ailleurs, un rapport de l’Examen national 2015 de l’Éducation pour tous
					précise que le Cameroun s’est engagé à éliminer les disparités de genre dans
					l’éducation des filles avec notamment « l’encouragement de ces dernières à »
					s’inscrire dans des filières scientifiques et technologiques. 

17 
Cependant, les données de recherches montrent que le bilan est mitigé quant
					à l’utilisation par les enseignant·e·s de mathématiques de ces mécanismes de
					persuasion verbale. De même, la situation camerounaise a été peu étudiée. En
					effet, une littérature abondante incrimine ces enseignant·e·s des comportements
					discriminatoires en défaveur des filles et en faveur des garçons durant les
					cours de mathématiques. O’Conner (2011) relève par exemple les mécanismes à
					partir desquels les enseignant·e·s de mathématiques rendent les études des
					filles difficiles. Parmi ces facteurs que l’on retrouve également chez plusieurs
					autres auteurs, nous pouvons citer les attitudes négatives et de faibles
					attentes concernant les résultats des filles (Gastineau et Ravaozanany, 2011;
					Morin-Messabel, Ferrière et Salle, 2012), la dynamique dans la salle de classe
					et des comportements discriminatoires en faveur des garçons (Bouya, 1993;
					Duru-Bellat, 1995, 2004; Lafontaine et Monseur, 2009; Mosconi, 2004). À titre
					d’exemple, Gastineau et Ravaozanany (2011) relèvent que, dans de nombreuses
					sociétés, les enseignant·e·s pensent que les filles seraient sages en classe,
					les garçons dissipés; les filles seraient plus douées pour les matières
					littéraires, les garçons pour les mathématiques. De plus, les travaux de
					Duru‑Bellat (2004) ont montré que depuis le primaire on observe au quotidien que
					les enseignant·e·s interagissent significativement plus avec les garçons qu’avec
					les filles et leur consacrent plus de temps. Il y aurait également moins
					d’encouragements, moins de remarques d’ordre cognitif et moins de questions
					ouvertes adressées aux filles.

 4. Méthode [image: Retour au plan de l'article]
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Face à la question de recherche qui se pose dans ce travail, nous faisons
					l’hypothèse qu’un niveau élevé d’influence des enseignant·e·s de mathématiques
					sur les quatre mécanismes de persuasion verbale contribue à augmenter le niveau
					de sentiment d’efficacité personnelle en mathématiques et à favoriser le choix
					d’orientation des filles pour ce domaine. Autrement dit, les filles qui sont à
					la fois informées, motivées, conseillées et encouragées par leur enseignant·e de
					mathématiques sont plus enclines à avoir un niveau de sentiment d’efficacité
					personnelle élevé en mathématiques et à choisir une orientation vers ce domaine
					par rapport à celles qui l’ont moins été relativement à ces quatre dimensions.
				

 4.1 Participantes [image: Retour au plan de l'article]
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Sur un total de 269 filles que compte le lycée d’enseignement général de
					Ngoa-Ékélé à Yaoundé en 2017 dans l’ensemble des classes de troisième (allemand
					et espagnol), 150 ont marqué volontairement leur accord pour participer à
					l’étude. Leur âge est compris entre 11 et 21 ans (moyenne = 15 ans et 1 mois,
					écart type = 1 an et 5 mois). 

 4.2 Instrument de mesure [image: Retour au plan de l'article]
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Les principales variables mesurées dans cette étude concernent le niveau
					d’influence des enseignant·e·s de mathématiques dans l’orientation des filles,
					le sentiment d’efficacité personnelle et le choix de série opéré par les filles.
					Pour ce faire, une enquête par questionnaire a été effectuée. 
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Comme nous l’avons relevé au niveau du cadre théorique, le niveau
					d’influence des enseignant·e·s de mathématiques dans l’orientation des filles
					est apprécié à l’aune des quatre principaux mécanismes de persuasion verbale
					consistant à informer, motiver, conseiller et encourager les filles afin
					qu’elles s’intéressent davantage aux mathématiques. Ainsi, les quatre
					principales questions fermées suivantes ont été posées: 
	Ton prof de maths, a-t-il déjà eu à te parler de l’importance des
							maths? 

	Ton prof de maths, te motive-t-il parfois à ce que tu t’intéresses
							bien aux mathématiques? 

	Ton prof de maths, t’a-t-il déjà conseillée de t’orienter vers la
							seconde C? 

	Ton prof de maths, t’a-t-il déjà encouragée pour que tu fasses la
							seconde C? 
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Par ailleurs, deux autres questions ont aussi été posées pour savoir si dans
					une certaine mesure les enseignant·e·s de mathématiques pouvaient constituer un
					problème pour les filles (« Les profs de maths te donnent-ils parfois
					l’impression que les mathématiques sont plus faites pour les garçons? »,« Ton prof de maths fait-il parfois à ce que tu aies peur des
					mathématiques? ») comme le soulignent
					certains travaux (Bouya, 1993; O’Conner, 2011). Une telle mesure permettrait de
					neutraliser cette variable afin d’avoir une idée plus claire sur les résultats
					de l’étude.
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Le niveau du sentiment d’efficacité personnelle en mathématiques est mesuré
					à partir de l’échelle tirée des travaux de Bergeron (2016). C’est un
					questionnaire autorapporté comportant sept items où les élèves doivent indiquer
					leur degré d’accord sur l’échelle de Likert à cinq points allant de 1 (fortement
					en désaccord) à 5 (fortement en accord). Celle-ci présente une consistance
					interne acceptable (α = 0,71).
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À la fin du questionnaire, une question a été posée pour relever le choix de
					chaque fille entre la seconde C dominée par les mathématiques et la seconde A
					qui est la voie littéraire. Précisons que les filles remplissaient le
					questionnaire vers la fin de l’année scolaire, au moment où elles avaient déjà
					effectué les choix de série auprès des conseillères et conseillers
					d’orientation. 

 4.3 Procédure [image: Retour au plan de l'article]
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L’étude s’est déroulée en deux jours, du lundi 27 au mardi 28 mars 2017,
					dans l’enceinte du lycée de Ngoa-Ékélé. Après avoir formulé notre demande
					d’enquête auprès du responsable d’établissement quelques mois avant, nous avons
					été admis dans les salles de classe. Après notre présentation, nous avons dit
					aux élèves que nous aimerions avoir quelques minutes avec eux pour remplir un
					questionnaire relatif à l’apprentissage des mathématiques d’une façon générale.
					Nous avons indiqué que la participation à cette étude est facultative et ne
					concerne que les filles.
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Une fois le questionnaire distribué, nous avons attiré l’attention des
					filles sur le fait qu’elles étaient tenues de bien lire l’en-tête avec les
					consignes mentionnées avant de commencer à répondre au questionnaire. De plus,
					il leur était rappelé que les réponses étaient personnelles (pour éviter la
					communication avec la voisine). Elles ont directement répondu par écrit aux
					questions posées. Dans l’ensemble, les filles ont mis en moyenne 10 minutes pour
					remplir le questionnaire et n’éprouvaient pas de difficultés de compréhension.
					Seules celles qui avaient marqué leur accord et leur consentement pour
					participer à l’étude recevaient le questionnaire pour y répondre.

 4.4 Méthode d’analyse des données [image: Retour au plan de l'article]
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Au cours des analyses, la variable se rapportant au niveau d’influence des
					enseignant·e·s de mathématiques est opérationnalisée selon trois modalités à
					savoir, un faible niveau, un niveau moyen et un niveau élevé d’influence. En
					référence aux quatre questions posées à ce sujet, le niveau d’influence est
					considéré comme étant faible si les deux dimensions suivantes sont retenues:
					soit aucune des quatre questions n’a obtenu de réponse par l’affirmative ou
					qu’une seule en a obtenu une. Pour le niveau moyen, une dimension est
					considérée, notamment le fait de répondre par l’affirmative à deux des quatre
					questions posées. Le niveau élevé considère deux dimensions, notamment le fait
					de répondre par l’affirmative à trois ou aux quatre questions posées. Les deux
					autres questions sur les problèmes éventuels causés par les enseignant·e·s de
					mathématiques dans les études des filles sont exploitées au niveau de la
					discussion pour des raisons de prudence dans l’interprétation et la
					compréhension des résultats obtenus. Dès lors, pour étudier l’effet du niveau
					d’influence des enseignant·e·s de mathématiques sur le choix de série, une
					régression logistique binaire est effectuée. Par ailleurs, le niveau du
					sentiment d’efficacité personnelle étant de nature quantitative, une analyse de
					la variance à un facteur associant le test de Duncan est appliquée pour étudier
					l’effet du niveau d’influence de ces enseignant·e·s sur le sentiment
					d’efficacité personnelle des filles en mathématiques. Au cours de cette
					démarche, le logiciel SPSS (Statistical Package for Social Sciences),
					version 21.0, est celui que nous avons utilisé.

 5. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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La validation de l’hypothèse préalablement formulée nécessite deux niveaux
					d’analyse à savoir d’une part, l’effet du niveau d’influence des enseignant·e·s
					de mathématiques sur le sentiment d’efficacité personnelle des filles en
					mathématiques et d’autre part, le lien entre ce niveau d’influence et le choix
					de série opéré par les filles. 

 5.1 Niveau d’influence des enseignant·e·s de mathématiques dans l’orientation
				des filles vers les mathématiques et sentiment d’efficacité personnelle [image: Retour au plan de l'article]
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Les analyses préliminaires telles que présentées au tableau 1 font ressortir
					sur chacune des quatre questions mesurant l’influence des enseignants·e·s de
					mathématiques le pourcentage des réponses affirmatives données par les
					filles.

[image: Influence des enseignant·e·s de mathématiques pour chacune des questions posées au sujet de l’orientation des filles vers les mathématiques] Tableau 1 Influence des enseignant·e·s de
						mathématiques pour chacune des questions posées au sujet de l’orientation
						des filles vers les mathématiques

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Ce tableau indique que les enseignant·e·s de mathématiques sont dans
					l’ensemble plus enclin·e·s à informer les filles sur l’importance des
					mathématiques et à les motiver pour qu’elles s’intéressent à cette discipline,
					mais, conseillent et encouragent difficilement ces dernières pour qu’elles
					s’orientent en ce domaine. Ainsi, le niveau d’influence de ces enseignant·e·s
					est dans l’ensemble moyen comme nous le précise le tableau 2

[image: Niveau d’influence des enseignant·e·s de mathématiques dans l’orientation des filles vers les mathématiques] Tableau 2 Niveau d’influence des enseignant·e·s de
						mathématiques dans l’orientation des filles vers les
						mathématiques

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Au regard de ce tableau, on constate que les filles sont plus susceptibles
					de connaître une influence de niveau moyen (41,4 %) de la part de l’enseignant·e
					de mathématiques au cours de leurs études en mathématiques. Dans cet ordre
					d’idées, l’analyse de la variance (à un facteur) montre que le niveau
					d’influence de l’enseignant·e de mathématiques dans l’orientation des filles
					détermine significativement mais de manière modeste, le sentiment d’efficacité
					personnelle en mathématiques (F(2, 150) = 3,43, p = 0,035,
					η2 = 0,04). En effet, le test de Duncan confirme que les
					filles chez qui le niveau d’influence est fort s’estiment plus compétentes en
					mathématiques (M = 3,64, ET = 0,75) que celles chez qui cette influence est
					moyenne (M = 3,28, ET = 0,79) et faible (M = 3,21, ET = 0,97). Aucune différence
					n’est par conséquent observée entre le sentiment d’efficacité personnelle des
					filles de niveau d’influence moyenne et celui des filles de niveau d’influence
					faible.

 5.2 Niveau d’influence des enseignant·e·s de mathématiques et choix de série
				opéré par les filles [image: Retour au plan de l'article]
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Les analyses préliminaires à ce sujet révèlent que, sur les 150 filles
					interrogées, 89 ont choisi de s’orienter en seconde A (59,3 %) contre 61
					(40,7 %) qui ont opté pour la seconde C. Ainsi, les proportions diffèrent
					significativement, étant donné que ces filles choisissent plus la seconde A que
					la seconde C (χ2(1, 150) = 5,23, p < ,05). Dans le même
					ordre d’idées, on note que celles qui ont choisi la seconde C (3,97) ont un
					sentiment d’efficacité personnelle en mathématique significativement
					(t(150) = 8,95, p = 00, η2 = 0,35) supérieur à celui des
					filles ayant choisi la seconde A (2,95). Ces choix ont ensuite été étudiés en
					fonction du niveau d’influence des enseignant·e·s de mathématiques. Le tableau 3
					présente les données y relatives. 

[image: Influence des enseignant·e·s de mathématiques dans l’orientation des filles et choix de série] Tableau 3 Influence des enseignant·e·s de
						mathématiques dans l’orientation des filles et choix de
						série

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Sur les 44 filles chez qui l’influence des enseignant·e·s de mathématiques
					est forte, 25 ont choisi la seconde C tandis que 19 ont choisi la seconde A. En
					revanche, sur les 44 filles chez qui cette influence est faible, seules 12 ont
					choisi la seconde C lorsque 30 ont plutôt opté pour la seconde A. Lorsque cette
					influence est moyenne, les filles choisissent moins la seconde C (35,5 %) que la
					seconde A (64,5 %). Ainsi, quand l’influence des enseignant·e·s de mathématiques
					est faible ou moyenne, les filles ont plus tendance à choisir la voie littéraire
					que la voie des mathématiques. En revanche, elles choisissent plus la voie des
					mathématiques (57 %) par rapport à la voie littéraire (43 %) lorsque cette
					influence est forte. La figure 1 illustre mieux ces tendances. 

[image: Choix des filles en fonction du niveau d’implication des enseignant·e·s de mathématiques] Figure 1 Choix des filles en fonction du niveau d’implication des enseignant·e·s
						de mathématiques
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De ce fait, les analyses indiquent que le niveau d’influence des
					enseignant·e·s de mathématiques dans l’orientation des filles a un effet
					significatif sur le choix de série opéré entre la seconde A et la seconde C. En
					effet, le niveau d’influence des enseignant·e·s de mathématiques dans
					l’orientation des filles explique en partie le choix de série opéré par ces
					dernières avec une variance de l’ordre de 6 %. Précisément, le modèle démontre
					que les filles chez qui l’influence des enseignants de mathématiques est faible
					(B = 1,037, p = 0,02) et celles chez qui l’influence des enseignants de
					mathématiques est moyenne (B = 0,872, p = 0,03) ont respectivement
					3 (Exp(B) = 2,82) et 2 (Exp(B) = 2,39) fois plus de chance environ de choisir la
					seconde A que la seconde C par rapport à celles chez qui l’influence des
					enseignant·e·s de mathématiques est forte. Ce qui revient à dire qu’un fort
					niveau d’influence des enseignant·e·s de mathématiques dans l’orientation des
					filles est l’une des variables associées significativement au choix de la voie
					des mathématiques. 

 6. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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En complément aux études antérieures (Bouya, 1993; Costes et al., 2008; Ivoui, 2001; Monseur, 2009;
					O’Conner, 2001), la démarche entreprise dans ce travail s’est proposée d’étudier
					de façon empirique les mécanismes à partir desquels les enseignant·e·s de
					mathématiques peuvent influencer l’orientation des filles de façon à réduire
					considérablement les disparités de genre qui perdurent en mathématiques.
					L’hypothèse préalablement formulée a été intégralement confirmée. C’est dire
					qu’une forte influence des enseignant·e·s de mathématiques sur les quatre
					mécanismes de persuasion verbale que sont l’information, la motivation, le
					conseil et l’encouragement, contribue à augmenter le niveau du sentiment
					d’efficacité personnelle en mathématiques et à favoriser le choix d’orientation
					des filles pour ce domaine. Cependant, ces résultats restent discutables sur
					quelques points.

 6.1 L’implication des enseignant·e·s de mathématiques au regard des données
				relatives au contexte scolaire  [image: Retour au plan de l'article]
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De prime abord, les résultats révèlent un nombre moins important de filles
					chez qui l’influence des enseignant·e·s de mathématiques est forte. Autrement
					dit, que les enseignant·e·s ne semblent pas aider suffisamment les filles à
					s’orienter vers la voie des mathématiques. Lorsqu’elles et ils décident de le
					faire, elles et ils insistent plus souvent sur deux dimensions en informant
					parfois les filles de l’importance des mathématiques et en les motivant aussi
					afin qu’elles s’intéressent aux mathématiques (tableau 1). Elles et ils ne
					conseillent et n’encouragent pas assez les filles vers la voie des
					mathématiques. Pourtant, Coste et al.
					(2008) et O’Conner (2011) soulignent l’importance de l’encouragement des élèves
					filles et des conseils afin de les aider à mieux s’intéresser aux mathématiques.
					Par conséquent, on observe un nombre important de filles qui ont déclaré n’avoir
					pas été véritablement assistées par leurs enseignant·e·s de mathématiques en ce
					qui a trait aux quatre mécanismes de persuasion verbale. À ce sujet, on ne
					saurait parler de discrimination étant donné que l’avis des garçons n’a pas été
					pris en compte. Toutefois, la prudence commande de ne pas complètement occulter
					cette piste des arguments développés dans cette étude. En effet, nous avons
					relevé l’avis de filles qui confirment que les enseignant·e·s de mathématiques
					leur donnent parfois l’impression que les mathématiques sont faites pour les
					garçons (15 exactement, tableau 1). À cet effet, Schreiber et Toma (2006)
					soulignent qu’il y aurait une discrimination passive qui se manifeste
					lorsqu’un·e enseignant·e ne dit pas à une fille d’aller vers les mathématiques
					en donnant comme argument qu’il faut respecter le choix des élèves, mais
					encourage incidemment un garçon vers cette voie. Duru-Bellat (2004) avait
					d’ailleurs mentionné que durant les cours de mathématiques les filles reçoivent
					moins d’encouragements. Dans la même veine, Pretto et Regner (2014) posent que
					les femmes semblent faire l’objet d’une discrimination systématique dans ce
					domaine scientifique, fondée sur des préjugés, des stéréotypes, des mythes et
					des croyances. Par ailleurs, nous relevons quelques cas de filles qui déclarent
					que les enseignants de mathématiques leur font parfois peur en mathématiques
					(12 filles précisément, tableau 1). Sur cette question, Bouya (1993) affirme
					que: 
L’enseignement des mathématiques en Afrique francophone est entouré d’un
						certain voile mythique relatif à la difficulté de cette discipline;
						l’enseignant, particulièrement en mathématiques, «terrorise» les élèves.
						Pareilles attitudes découragent complètement les meilleures volontés et la
						motivation déjà faible des filles.
p. 20
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Ainsi, il semble illusoire de penser que ce sont les mathématiques
					elles-mêmes qui suscitent une attitude négative de la part des filles (Pretto et
					Regnier, 2014). Ces représentations se forment précisément dans le cadre
					scolaire, sous l’influence de l’enseignant·e, d’autant plus que les
					mathématiques s’étudient principalement dans les salles de classe, en présence
					de cette dernière ou ce dernier (Ivowi, 2001). Nos résultats s’inscrivent ainsi
					dans la logique des analyses de Mariotti (2002) qui souligne que «l’un des
					supports de construction de ces représentations peut se trouver dans les divers
					guides mis à disposition des élèves à partir de la classe de troisième et
					relayés oralement par les professeurs» (p. 4) et de Morin-Messabel et al. (2012) qui précisent que les travaux
					relatifs au contexte scolaire montrent essentiellement en quoi les stéréotypes
					de sexe marquent les interactions dans le groupe-classe, en lien avec
					l’enseignant·e de mathématiques. Or, il a été montré dans le cadre de la théorie
					de la menace du stéréotype (Steele et Aronson, 1995) que la simple présence du
					stéréotype à l’école peut aider à expliquer pourquoi il y a moins de femmes que
					d’hommes qui poursuivent des carrières scientifiques et qui y réussissent
					(Désert, 2004; Régner, Steele, Ambady, Thinus-Blanc et Huguet, 2014; Toczek,
					2005). Dans cette lancée, Plante et al.
					(2010) soulignent qu’en dépit des stéréotypes explicites promasculins moins
					saillants qu’auparavant en mathématiques, les élèves entretiennent toujours
					implicitement ces croyances. C’est dire que l’école, tant du point de vue de la
					socialisation que de la transmission des savoirs, tend à reproduire les rapports
					sociaux de sexe comme rapports inégaux entre les filles et les garçons (Toczek,
					2005). 
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Dans ce contexte, les enseignant·e·s de mathématiques devraient être
					fortement impliqué·e·s dans l’orientation des filles en leur servant de
					contre-stéréotypes (Devif, Reeb, Morin-Messabel et Kalampalikis, 2018) afin de
					mieux déjouer les stéréotypes de genre qui pèsent sur elles. Pour Costes
					et al. (2008), les professeur·e·s de
					mathématiques n’ont pas à sous-estimer leur influence, car le fait d’avoir
					bénéficié ou non de leurs conseils semble exercer une influence positive chez
					les filles. Dans cette optique, les résultats ont montré que les filles chez qui
					l’implication de l’enseignant·e de mathématiques est forte ont un sentiment
					d’efficacité personnelle plus élevé et choisissent de préférence la voie des
					mathématiques.

 6.2 Implication des enseignant·e·s de mathématiques, sentiment d’efficacité
				personnelle et orientation des filles en mathématiques [image: Retour au plan de l'article]
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Les résultats de l’étude indiquent par ailleurs que les filles qui ont
					choisi la seconde C ont un sentiment d’efficacité personnelle élevé en
					mathématiques (3,97) par rapport à celles qui ont opté pour la seconde A (2,95).
					Ainsi, l’étude corrobore les travaux qui s’inscrivent dans la perspective de la
					théorie sociale cognitive de l’orientation scolaire et professionnelle, et qui
					soulignent que le sentiment d’efficacité personnelle en mathématiques reste un
					bon prédicteur dans le choix d’études en mathématiques (Bergeron, 2016;
					Blanchard, 2010; Lent, 2008; Vouillot, 2012b). Le sentiment d’efficacité
					personnelle en mathématiques permet dès lors de comprendre pourquoi les filles
					ont plus tendance à éviter la voie des mathématiques. On note à cet effet que le
					niveau du sentiment d’efficacité personnelle des filles en mathématiques fluctue
					selon que le niveau d’influence des enseignant·e·s est fort, moyen ou faible. Il
					est donc possible pour les enseignant·e·s de mathématiques d’agir sur le
					sentiment d’efficacité personnelle des filles en mathématiques afin de les aider
					à investir davantage ce domaine. C’est ce qui ressort également dans la
					littérature chez certains auteurs. 
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En effet, Bergeron (2016) dans ses travaux insiste sur le soutien des
					enseignant·e·s en soulignant que les femmes en mathématiques expliquent en
					grande partie leur choix de carrière par les interactions enrichissantes avec
					leurs enseignant·e·s de mathématiques. Selon elle, ce «soutien peut prendre la
					forme de simples encouragements verbaux, de tutorat privé, de séances de
					reformulation en classe, de rétroaction personnalisée ou de récompenses»
					(Bergeron, 2016, p. 66). Dans le même ordre d’idées, Lent (2008) suggère que les
					efforts pour modifier les sentiments d’efficacité personnelle des filles en
					mathématiques peuvent bénéficier de la mise en oeuvre de procédures de
					restructuration cognitive qui les encouragent à produire des attributions de
					réussite qui renforcent le soi. Pour ce faire, Blanchard (2010) précise que la
					persuasion verbale peut amener une personne à croire qu’elle peut réussir dans
					des tâches où elle a préalablement échoué. C’est dire qu’on peut effectivement
					tirer parti du soutien social de l’enseignant·e et utiliser la persuasion afin
					d’encourager les filles à mieux s’engager vers les études en mathématiques. Dans
					cette démarche, Lent (2008) avance l’âge au cours duquel cette intervention peut
					être principalement fructueuse, en ces termes: 
Les interventions éducatives qui visent à augmenter les sentiments
						d’efficacité et les attentes de résultats favorables sont probablement plus
						utiles au cours de l’enfance et de l’adolescence, avant que les intérêts et
						les aspirations deviennent plus stables et que certains types de choix
						soient prématurément écartés.
p. 12
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Ce qui revient à dire que c’est en parvenant à développer le sentiment
					d’efficacité chez les adolescent·e·s précisément que l’on pourra contribuer à
					diversifier les choix d’orientation qui demeurent actuellement très sexués
					(Marro et Vouillot, 2004). Dès lors, les disparités de genre observées dans
					l’orientation en mathématiques perdurent, parce que les filles dans leur immense
					majorité sont moins enclines à croire en leur potentiel et n’osent pas emprunter
					cette voie déjà stéréotypée où l’échec aurait un coût cognitif, affectif et
					social élevé (Gianettoni, Simon-Vermot et Gauthier, 2010). Or, en influant
					fortement dans l’orientation des filles depuis les classes de troisième où elles
					sont encore des adolescentes, les enseignant·e·s de mathématiques pourraient
					efficacement les inciter à s’orienter davantage vers les mathématiques à partir
					du développement de leur sentiment d’efficacité personnelle, notamment en
					multipliant les occasions où les filles ont des expériences actives de maîtrise.
					Il serait question pour les enseignant·e·s de mathématiques par exemple
					d’assister ces filles dans la résolution des exercices et des problèmes
					mathématiques durant leurs études et de leur apporter le soutien nécessaire pour
					surmonter les obstacles éventuels auxquels elles peuvent être confrontées.
				

 7. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Au regard des analyses faites dans ce travail, il est judicieux de
					reconnaître les limites que présente l’étude. En effet, il y a des filles qui
					ont reçu une faible assistance des enseignant·e·s de mathématiques, mais qui ont
					eu un sentiment d’efficacité personnelle élevé et ont choisi la seconde C. De
					même, il y en a qui ont reçu une forte assistance, mais qui malgré tout ont
					opéré le choix de la seconde A. Nous avons d’ailleurs trouvé que le niveau
					d’influence des enseignant·e·s de mathématiques n’explique qu’une faible partie
					de la variance du choix de série opéré par les filles. Il importe de noter à ce
					sujet que les personnes enseignantes peuvent considérer que l’orientation n’est
					pas dans leur mandat, raison pour laquelle ils ne conseillent ni n’encouragent
					les filles vers la seconde C. Dès lors, elles exercent une influence au mieux
					moyenne, mais moins susceptible de conduire ces filles vers la voie des
					mathématiques. Ce qui laisse donc envisager qu’il y aurait d’autres sources
					d’influence dans l’orientation des filles vers les mathématiques qui ne se
					limitent pas à l’école. En effet, nous ne saurions occulter le rôle que joue par
					exemple la famille dans l’orientation. Il est d’ailleurs admis que le choix de
					filière d’un élève peut être contraint par des pressions familiales (Mosconi,
					2004). En ce sens, une fille peut être motivée et encouragée vers les
					mathématiques par son enseignant·e de mathématiques, mais, être contrainte par
					ses parents ou son environnement familial à choisir une seconde A. De même,
					l’intérêt et le niveau de l’élève en mathématiques pourraient conditionner le
					choix d’orientation. Une autre étude pourrait en conséquence être menée en
					procédant à une analyse conjointe de l’influence des enseignant·e·s de
					mathématiques et de la famille dans l’orientation des élèves des deux sexes vers
					les mathématiques tout en contrôlant le niveau de l’élève. Cette perspective
					aurait alors pour but d’évaluer le poids de chacun de ces acteurs dans le choix
					des filières par les filles et les garçons.
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Par ailleurs, il aurait été intéressant d’inclure à la fois les filles et
					les garçons dans cette étude. Ce qui aurait permis d’une part, d’affiner les
					analyses précisément au sujet des comportements discriminatoires des
					enseignant·e·s dans la compréhension des disparités de genre en mathématiques,
					et de l’autre, de comprendre si faute d’accorder une assistance particulière aux
					filles, ce sont plutôt les garçons qui bénéficient de cette attention. De même,
					le caractère exploratoire de la présente recherche suggère de s’interroger sur
					la réplicabilité de ses résultats au regard de la démarche adoptée pour la
					mesure de l’influence des enseignant·e·s de mathématiques. En effet, le nombre
					de questions qui déterminent cette influence n’est pas égal dans les catégories
					puisque nous nous appuyons sur les proportions auxquelles on devrait s’attendre
					dans chacun des niveaux si l’échantillon global suit une tendance normale. Dès
					lors, il serait important de répliquer cette étude dans d’autres contextes
					suivant cette méthode dans une future recherche pour davantage documenter la
					littérature sur la contribution des enseignant·e·s de mathématiques à la
					réduction des disparités de genre dans le domaine des mathématiques. 
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Proposer des voies et des moyens pour réduire les disparités de genre en
					mathématiques dans des démarches futures apparaît ainsi adéquat. Dans la
					présente étude, il a été noté que les enseignant·e·s de mathématiques
					influencent significativement le choix des filles pour les mathématiques. En
					référence aux travaux de Bagès et al. (2008) et Marx et Roman (2002), une étude où le sexe de
					l’enseignant·e serait pris en compte pourra être envisagée afin de voir si les
					filles et les garçons sont enclin·e·s à plus s’orienter vers les mathématiques
					lorsqu’ils et elles sont en présence de l’enseignant·e de même sexe. Cette
					considération permettrait davantage de comprendre les variables qui déterminent
					l’efficacité d’un modèle contre-stéréotypique en mathématiques chez les filles.
					Par ailleurs, comme le suggèrent de nombreux travaux (Devif et al., 2018; Morin-Messabel et al., 2012), une meilleure formation au rôle de
					conseil et à l’éducation à l’égalité est nécessaire pour amener les
					enseignant·e·s à accomplir judicieusement leur tâche dans la démarche de
					l’orientation.
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[1] Parmi ces séries littéraires, nous avons: les séries A1 (latin et grec), A2
					(latin et langue vivante II), A3 (latin), A4 (langues vivantes II: allemand,
					espagnol, chinois, italien, etc.), A5 (langue vivante II et langue vivante III)
					et série ABI (A4 bilingue).
[2] Trois séries scientifiques à savoir: la série C (mathématiques,
					physique-chimie), la série D (sciences de la vie et de la terre) et la série TI
					(technologie de l’information).
[3] C’est une filière de la faculté des sciences où sont étudiées les
					mathématiques pures précisément.
[4] Observation faite dans plus de 12 pays d’Afrique francophone parmi lesquels
					le Cameroun.
[5] Les enquêtes de l’étude concernent la phase I dans 4 quatre (Cameroun, le
					Ghana, la Tanzanie et l’Ouganda) et la phase II dans 8 pays (Burkina Faso,
					Kenya, Malawi, Mozambique, Sénégal, Sawziland et Zambie), du projet FEMSA
					(Éducation des filles dans le domaine des sciences et des mathématiques en
					Afrique).
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Résumé
Les recherches en éducation s’enracinent profondément dans la réalité complexe            des phénomènes d’enseignement et d’apprentissage, convoquant les acteurs de la recherche            et de l’éducation à appréhender cette complexité dans un travail commun. L’inscription            de ce travail dans une perspective participative ou collaborative nécessite une            intelligibilité accrue des processus collaboratifs à l’oeuvre et des défis qu’ils posent            aux différents acteurs. Nous proposons dans cet article un modèle théorique des            processus de collaboration fondé sur une construction épistémologique et méthodologique            croisant des cadres théoriques issus de l’anthropologie, de la psychologie, de la            philosophie, de la didactique et des sciences du langage, avec pour ambition de créer            une meilleure intelligibilité des processus à l’oeuvre dans les recherches            participatives en éducation.
Mots clés : recherche collaborative, courtage de connaissances, valuation, participation, négociation

Abstract
Modelling collaboration processes between educational and research            actors for the construction of knowledgeEducation research is deeply rooted in the complex reality of teaching and            learning phenomena, calling for research and educational actors to grasp this complexity            in the context of a common effort. Making this effort participatory or collaborative            requires a greater understanding of the collaborative processes involved and the            challenges they pose to the different actors in play. This article proposes a            theoretical model of collaborative processes based on an epistemological and            methodological construction located at the intersection of theoretical frameworks from            anthropology, psychology, philosophy, didactics and language sciences, with the ambition            of shedding light on the processes involved in participatory research in the field of            education.
Keywords : collaborative research, knowledge brokering, valuation, participation, negotiation

Resumen
Modelar los procesos de colaboración entre los actores de la            educación y la investigación para la construcción del conocimientoLas investigaciones en educación están profundamente arraigadas en la compleja            realidad de los fenómenos de enseñanza y aprendizaje, convocando a los actores de la            investigación y de la educación a comprender esta complejidad en un trabajo común. La            inscripción de este trabajo en una perspectiva participativa o colaborativa requiere una            mayor inteligibilidad de los procesos colaborativos y de los desafíos que estos plantean            a los diversos actores. En este artículo proponemos un modelo teórico de procesos            colaborativos basado en una construcción epistemológica y metodológica que cruzan los            marcos teóricos de la antropología, la psicología, la filosofía, la didáctica y las            ciencias del lenguaje, con la ambición de crear una mejor inteligibilidad de los            procesos en funcionamiento en las investigaciones participativas en            educación.
Palabras clave : investigación colaborativa, intermediación del conocimiento, valoración, participación, negociación
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Dans le large champ des recherches en éducation, de nombreux auteurs
					proposent un travail avec les acteurs
					de l’éducation, plutôt que sur eux
					(Desgagné et Bednarz, 2005; Lieberman, 1986; van der Maren, 1995; Vinatier et
					Morissette, 2015). Ces visées sont reprises également par des organismes
					financeurs de recherche et par les instructions officielles des systèmes
					éducatifs à l’échelle nationale et internationale. Ainsi, au Canada, le
					ministère de l’Éducation et de l’Enseignement supérieur du Québec et les fonds
					provinciaux et nationaux de recherche promeuvent le développement de recherches
					fondées sur des partenariats entre les milieux éducatifs et universitaires
					(Landry et Garant, 2013). En France, différentes structures cherchent à créer
					des liens entre recherche, enseignement et formation. Le réseau des Lieux
					d’éducation associés à l’Institut français de l’éducation (LéA [1]) regroupe ainsi des projets associant chercheurs,
					enseignants et responsables éducatifs pour mener des recherches (Chabanne,
					Monod-Ansaldi et Loisy, 2016; Monod-Ansaldi et Gruson, 2016). Ce texte propose
					un modèle théorique décrivant les processus en jeu dans des travaux
					collaboratifs entre acteurs de l’éducation et de la recherche; ce modèle vise à
					mieux les comprendre, soutenir leur mise en oeuvre, et favoriser des retombées
					positives pour tous. Après avoir présenté les positionnements épistémologiques
					des recherches participatives, nous décrivons la méthodologie de conception de
					ce modèle, puis explicitons comment il articule les concepts d’objet-frontière, de
					praxéologie, de
					participation, de négociation, de valuation
					et de courtage de connaissances, et
					discutons ses limites. 

 2. Contexte et problématisation [image: Retour au plan de l'article]
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Les recherches participatives s’enracinent dans l’approche ethnographique de
					Germaine Tillion (1907), pour qui, «pour connaître une population il faut à la
					fois la vivre et la regarder» et dans la philosophie pragmatique de Dewey
					(1916/2011) qui, dans une attitude d’enquête, propose de dépasser le dualisme
					théorie/pratique pour mieux rendre compte de la multiplicité des situations et
					des expériences. Dès 1946, Lewin pose les bases de la recherche-action en
					sciences sociales, avec des visées émancipatrices et transformatrices de
					résolution de problèmes de la pratique avec les acteurs concernés. Le courant
					des recherches collaboratives (Degagné, Bednarz, Lebuis, Poirier et
					Couture, 2001) propose, lui, d’assurer le développement professionnel des
					enseignants au sein de collectifs réflexifs centrés sur l’explicitation et
					l’analyse de situations de pratique vécues, qui permettent la production de
					savoirs sur les pratiques. Pour Bednarz (2015), la visée première de ces
					recherches n’est pas le changement, mais une meilleure compréhension des
					pratiques enseignantes par un croisement de regards et d’expertises offrant
					accès à la dimension implicite des pratiques. Le courant du design-based research (Cobb, Confrey, diSessa,
					Lehrer et Schauble, 2003; Design-Based Research Collective, 2003) associe quant
					à lui la collaboration à des visées transformatives et épistémiques passant par
					un travail de conception d’artefacts (outils, situation d’enseignement,
					logiciels). Les ingénieries coopératives (Sensevy, Forest, Quilio et
					Morales, 2013) et la recherche orientée par la conception (Sanchez et
					Monod-Ansaldi, 2015) s’inscrivent dans ce courant. Ces différentes approches se
					rejoignent dans l’affirmation de la nécessité épistémologique de travailler avec
					les acteurs dans «un va-et-vient permanent entre recherche et intervention sur
					le terrain professionnel» (Vinatier et Morissette, 2015), pour construire des
					savoirs à la fois scientifiquement robustes, à l’épreuve des pratiques,
					c’est-à-dire confrontés à des expérimentations avec des acteurs de la recherche
					et de l’enseignement, et utiles pour les praticiens.

3 
Une collaboration effective entre acteurs de la recherche et acteurs
					éducatifs est au coeur des méthodologies de ces différents courants de
					recherches participatives, même si elles peuvent se différencier sur d’autres
					points. L’explicitation des modalités fines de travail et des processus en jeu
					dans la collaboration est cependant peu explorée dans la littérature: comment
					organiser ces travaux pour qu’ils génèrent des savoirs et des bénéfices
					effectifs pour les différents acteurs impliqués? Quelles sont les conditions
					favorables, les obstacles potentiels, les pistes pour les surmonter? Notre
					projet Formation et recherche collaborative en éducation (FoRCE [2]) visait ainsi à mieux comprendre les facteurs et
					processus en jeu dans la collaboration entre acteurs de l’éducation et de la
					recherche afin d’outiller les recherches participatives en éducation. Il s’est
					appuyé sur des travaux antérieurs mobilisant différents cadres d’analyse des
					processus collaboratifs entre acteurs d’institutions différentes, et explorant
					les conditions de la construction de savoirs conceptuels par les praticiens
					(Nizet et Leroux, 2015), les interactions entre les acteurs
					(Kerbrat-Orecchioni, 2001) ou encore leur participation au travail collectif
					(Prieur, 2016). Comme mentionné par Sanchez et Monod-Ansaldi (2015), différentes
					analyses de travaux de recherche collaborative orientée par la conception
					(Aldon, Hitt, Bazzini, et Gellert, 2017; Monod-Ansaldi et Gruson, 2016) ont
					aussi utilisé le cadre de la transposition métadidactique élaboré par Arzarello,
					Robutti, Sabena, Cusi, Garuti, Malara et Martignone (2014) pour l’analyse de
					travaux collaboratifs entre enseignants et chercheurs lors de
					formations.

4 
Si chacun de ces cadres renseigne sur une part des processus à l’oeuvre en
					les considérant à une échelle particulière, aucun ne rend complètement compte de
					la complexité des situations de collaboration étudiées. Mieux comprendre cette
					complexité nécessite de mobiliser simultanément plusieurs points de vue pour
					aborder ces situations à différents niveaux de granularité. Nous relevons ce
					défi en tentant d’articuler au sein d’un même modèle théorique plusieurs
					concepts issus des différents cadres explorés. Il s’agit des concepts
					d’objet-frontière (Star et
					Griesemer, 1989), de praxéologie
					(Espinas, 1897), de courtage de
					connaissances (Munerol, Cambon et Alla, 2013), de participation (Zask, 2011), de négociation (Kerbrat-Orecchioni, 2001) et de
					valuation (Dewey, 2008, 2011).

 3. Méthodologie de modélisation [image: Retour au plan de l'article]
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La modélisation, ou processus d’élaboration du modèle théorique, que nous
					avons menée repose sur un ancrage épistémologique fondant la compréhension de
					processus complexes sur un travail conjoint avec les acteurs impliqués, dans le
					but de favoriser chez tous (y compris nous-mêmes comme chercheurs) une
					potentielle transformation (Barbier, 2000). Considérant la nécessité d’adopter
					une posture de distanciation par rapport à nos propres cadres dans une
					perspective de partage d’expertise, nous avons choisi de travailler de manière
					itérative, flexible et collaborative en mettant en oeuvre une recherche orientée
					par la conception visant l’atteinte d’objectifs de production théorique et
					pragmatique (Sanchez et Monod-Ansaldi, 2015).

 3.1 Objectif de production théorique: une modélisation des processus de
				collaboration [image: Retour au plan de l'article]
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La démarche de modélisation a d’abord visé à favoriser une co-compréhension
					des cadres et théories portés par chacun des chercheurs en vue de leur
					mobilisation pour l’analyse de corpus et l’exploration de leur articulation
					théorique. À cette fin, nos travaux d’analyse antérieurs ont d’abord été
					discutés entre chercheurs et entre praticiens et chercheurs (Aldon et
					Panero, 2017; Monod-Ansaldi et Gruson, 2016; Monod-Ansaldi, Vincent, Aldon et
					Raffin, 2020; Nizet, 2016). Nous avons ensuite réalisé l’analyse croisée de
					nouveaux corpus constitués des verbatim de réunions issues de quatre projets aux
					contextes, objets de recherche et dispositifs collaboratifs variés (tableau 1).
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Ces quatre corpus ont été co-analysés par les chercheurs de l’équipe à un
					premier niveau de granularité assez large, visant l’identification des
					appartenances institutionnelles des participants, le repérage des différents
					aspects des objets frontière travaillés et des activités autour de ces objets,
					et d’épisodes de courtage de connaissances. Nous avons par la suite co-analysé
					ces mêmes corpus à un niveau de granularité plus fin en convoquant les concepts
					de participation, de valuation et de négociation. Des principes méthodologiques
					propres à une analyse qualitative de contenu ont été suivis: recherche d’accords
					interjuges dans des échantillons de corpus limité (Miles et Huberman, 2003),
					co-interprétation propre aux études collaboratives (Desgagné, Bednarz, Lebuis,
					Poirier et Couture, 2001). Ces analyses ont ensuite été présentées lors de
					séances de debriefing afin de permettre
					aux chercheurs et aux praticiens impliqués dans les réunions analysées de
					prendre connaissance de l’analyse de la collaboration générée par le modèle
					théorique et d’en débattre ensemble avec deux membres de l’équipe FoRCE. Afin de
					mettre à l’épreuve la solidité du modèle en cours d’élaboration et de documenter
					la plus-value du croisement des concepts et théories convoqués, nous avons créé
					trois séminaires d’échanges avec des chercheurs québécois et français externes
					aux projets analysés.
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L’objectif de production pragmatique a consisté à concevoir des ressources
					de formation à destination d’acteurs de recherches collaboratives non
					directement impliqués dans les projets étudiés. Au terme de la première année,
					nous avons proposé deux ateliers de deux heures de formation aux membres du
					réseau des LéA dans le but de percevoir leur intérêt pour les concepts de la
					modélisation théorique. Au cours des deuxième et troisième années du projet,
					nous avons proposé en France et au Québec, trois sessions de formation
					intitulées «Passeurs, médiateurs, brokers: construire et animer des travaux
					collaboratifs entre acteurs de l’éducation et de la recherche». Ces formations
					visaient une appropriation à la fois théorique et empirique des réalités
					traitées dans notre démarche de modélisation, à travers des activités de
					co-analyses d’extraits de corpus présentés comme des études de cas. Ces analyses
					ont été réinvesties dans un retour réflexif sur les pratiques, ce qui a
					contribué à la mise à l’épreuve externe du modèle théorique produit dans les
					différentes itérations de notre démarche.

 4. Modèle théorique des processus de collaboration entre acteurs de l’éducation
				et de la recherche pour la construction de savoirs [image: Retour au plan de l'article]
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Le modèle théorique présenté dans cette section articule, à des échelles différentes,
					des concepts issus de cadres théoriques que nous présentons indépendamment les
					uns des autres pour progressivement tisser le canevas soutenant la cohérence de
					la construction globale. La modélisation théorique a nécessité l’établissement
					d’un lexique commun des différents termes et concepts utilisés et une
					schématisation progressive des liens dynamiques qu’ils entretiennent entre eux.
					Les concepts ont été progressivement mobilisés en fonction des analyses de
					collaborations effectuées dans les projets qui ont servi de base à la
					construction théorique. Ces concepts sont apparus dans notre construction pour
					permettre de répondre à des questions que la situation de collaboration mettait
					en évidence. Ainsi, le premier concept d’objet-frontière, issu de l’anthropologie (Star et Griesemer, 1989)
					est présenté dans le cadre plus vaste de la collaboration dans la présentation
					initiale de la transposition métadidactique (Arzarello et al., 2014). La dynamique
					de la collaboration proposée dans ce modèle nécessitait d’être mieux décrite en
					particulier en ce qui concernait les moteurs de cette dynamique. Ainsi elle est
					vue dans un premier temps à un niveau global ; nous adoptons la perspective de
					Star (2010) sur les objets frontière qui souligne que ces objets sont l’objet
					d’actions communes développées par différentes communautés. La dynamique de la
					collaboration est ainsi mise en évidence à un niveau macro à travers les
					concepts d’activité sur
					l’objet-frontière (Carlile, 2004), de participation et de gains partagés (Zask, 2011), pour ensuite être
					plus finement analysée à un niveau micro, à travers les concepts de valuation (Dewey, 2008, 2011) et de négociation (Kerbrat-Orecchioni, 2001). La
					fonction de courtage de connaissances (brokering dans la littérature anglo-saxonne) a été l’objet central
					de notre intérêt tout au long de la recherche et le modèle théorique tente d’en
					préciser la place dans les processus collaboratifs. 

 4.1 Collaboration autour d’un objet-frontière [image: Retour au plan de l'article]
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Nous considérerons qu’une collaboration existe à partir du moment où deux
					acteurs participent ensemble à la réalisation d’objectifs dont l’accomplissement
					contraint à un travail en commun. Cela nécessite que les acteurs engagés
					partagent leurs connaissances ou leurs usages à travers des échanges verbaux ou
					non que nous désignerons sous le terme d’interactions généralement établies à
					propos d’un objet en lien avec le but assigné à la collaboration. 

 4.1.1 Objets frontière [image: Retour au plan de l'article]
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Dans ces interactions, les participants exercent les uns sur les autres des
					influences multiples qui transforment ou ébranlent leurs systèmes de pensée. Les
					actions individuelles sur les objets d’interaction sont gouvernées par les buts
					que chacun accorde au travail collaboratif dans sa propre institution. Nous
					donnons au terme « institution » un sens large dans lequel «toute institution
					admet un environnement qui est un univers culturel» (Chevallard, 1988, p. 1);
					ainsi, est institution le monde professionnel de chaque individu tout comme,
					plus localement l’environnement que le protagoniste représente dans une
					collaboration. Par exemple, le monde de l’enseignement dans un pays est une
					institution tout comme le monde de la recherche, le laboratoire, le lycée, le
					groupe de recherche ou la classe dont les acteurs se réclament.

12 
Pour qu’une collaboration de recherche s’établisse dans la durée, l’objet au
					coeur des interactions doit être suffisamment commun pour que les interactions
					successives l’éclairent progressivement. Il doit posséder des propriétés
					initiales suffisamment établies dans les systèmes de connaissances des
					différents protagonistes pour qu’ils puissent chacun s’engager dans des
					interactions ayant une finalité au sein de leur institution. Cette flexibilité
					nous renvoie à la définition des objets frontière proposée par Star et Griesemer
					(1989, p. 393) dans laquelle la propriété de «flexibilité interprétative» permet
					l’adaptabilité de l’objet dans des institutions diverses.
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Cette transition d’un objet d’interaction à un objet-frontière apparaît
					nécessaire pour développer la collaboration: l’objet est suffisamment parlant
					dans les institutions représentées sans une structure partagée par tous, mais
					prenant du sens pour chacun des protagonistes dans une perspective de travail
					collaboratif. La frontière n’apparaît alors pas comme une ligne de démarcation,
					mais plutôt comme un espace dans lequel les interactions peuvent avoir lieu, et
					ont pour effet d’augmenter l’espace partagé progressivement construit. Cette
					évolution de l’espace partagé passe par des interactions entre acteurs. Chacun
					agit individuellement sur l’objet-frontière et ces actions constituent les
					éléments de l’activité collective du groupe sur l’objet (Bronckart, 2010).
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Un autre aspect fondamental pour la compréhension de l’objet-frontière est
					sa nécessaire structure interne, mise en évidence par Star et Griesemer (1989)
					et repris plus récemment par Star (2010): «The two other aspects of boundary
					objects, much more rarely cited or used, are (1) the material/organizational
					structure of different types of boundary objects and (2) the question of
					scale/granularity» (Star, 2010, p. 602).
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La structure de l’objet-frontière et la granularité à travers laquelle il
					est observé amènent à le considérer comme un contenant pouvant être décomposé en
					sous-objets héritant de ses propriétés, selon l’analogie de la
					programmation-objet à laquelle réfère Star (2010): «In the term “boundary
					object,” I use the term object in both its computer science and pragmatist
					senses, as well as in the material sense» (p. 603).

 4.1.2 Objet-frontière, activité humaine et praxéologie [image: Retour au plan de l'article]
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Un objet-frontière n’existe que lorsque les acteurs agissent dessus; il doit
					ainsi s’insérer dans l’activité humaine qui peut être décrite en termes de
					praxéologies. Le terme « praxéologie » est introduit en 1897 par Alfred Espinas
					comme une précision de la «technologie générale» qu’il définit comme un ensemble
					de règles pratiques qui s’observent dans les sociétés humaines (Espinas, 1897,
					p. 8). Repris et affiné par différents auteurs, le concept de praxéologie
					constitue le fondement de la théorie anthropologique du didactique
					(Chevallard, 1988). Nous considérons, après Chevallard, que toute activité
					humaine peut se modéliser dans une institution donnée par le quadruplet d’une
					praxéologie: type de tâche (T), technique (τ), technologie (θ), théorie (Θ) dans
					lequel les deux premiers éléments constituent la praxis, le savoir-faire, et les deux derniers éléments constituent
					le logos, c’est-à-dire la justification
					des pratiques. Construit dans une perspective didactique, ce modèle des
					praxéologies peut s’étendre à un sens général qui permettra de décrire les
					activités des protagonistes sur l’objet-frontière. Les praxéologies
					individuelles se construisent à travers les actions individuelles sur
					l’objet-frontière (figure 1).

[image: Objet-frontière et praxéologies issues de deux institutions] Figure 1 Objet-frontière et praxéologies issues de deux institutions

 [Voir la liste des
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 4.1.3 Actions et activités sur l’objet-frontière [image: Retour au plan de l'article]
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Revenons sur une observation plus fine de ce qui se joue à travers les
					actions sur l’objet-frontière et en particulier sur cet espace commun à propos
					duquel les interactions peuvent avoir lieu. La structure de l’objet-frontière se
					construit par les actions individuelles et met en évidence des différences, des
					dépendances et des nouveautés (Carlile, 2004): les différences liées aux
					connaissances de l’objet-frontière peuvent être reliées aux différents usages ou
					références pratiques ou théoriques. Ces différences ne peuvent être fécondes que
					lorsqu’il existe une dépendance, c’est-à-dire des conditions pour que les tous
					les acteurs puissent atteindre les buts qu’ils se sont fixés. La propriété liée
					aux connaissances de l’objet-frontière est constitutive du choix d’une recherche
					orientée par la conception en ce sens que les acteurs créent de nouvelles
					connaissances théoriques et pragmatiques à partir des actions sur
					l’objet-frontière. Mais alors, la question des types d’action sur
					l’objet-frontière qui permettront d’augmenter l’espace partagé se pose. Il
					s’agit, dans un premier temps, de classifier les types d’intervention de chaque
					individu dans les interactions. Nous désignerons par « intervention » tout
					ensemble d’énoncés qui ont le potentiel d’être analysés selon une ou des
					dimensions du cadre théorique proposé. Il s’agit de manifestations de présences
					verbales ou non verbales, de propositions dans un registre sémiotique
					particulier. Nous désignerons ainsi par «action» une intervention portant sur l’objet-frontière.

[image: Activités de transfert, traduction et transformation] Figure 2 Activités de transfert, traduction et transformation
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Nous reprenons après Carlile (2004) la distinction classique des trois
					niveaux de complexité de la communication: syntaxique, sémantique et
					pragmatique. Les activités résultent d’un ensemble d’actions
					individuelles:
	 L’activité de transfert
							désigne l’ensemble des actions à propos de l’objet-frontière ou d’une
							composante de celui-ci à l’aide d’un registre syntaxique traduisant une
							relation définitoire avec l’objet ou la composante de l’objet, que cette
							définition soit collectivement partagée ou non: «l’objet pour moi,
							c’est...» 

	 L’activité de traduction
							désigne l’ensemble des actions à propos de l’objet-frontière ou d’une
							composante de celui-ci dans un registre sémantique favorisant
							l’explicitation du sens de l’usage de l’objet dans leur réalité, que ce
							sens soit mutuellement reconnu ou non: avec, sur, pour cet objet «moi
							je… [usage]» 

	 L’activité de transformation désigne l’ensemble des actions à propos de
							l’objet-frontière ou d’une composante de celui-ci dans un registre
							pragmatique susceptible de produire de nouveaux savoirs, que cette
							perspective soit mutualisée ou non. La transformation est une action
							pragmatique sur l’objet-frontière: avec cet objet «nous… [+usage]»
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Dans cette approche, le travail collaboratif apparaît comme un ensemble de
					situations d’interactions sur un objet-frontière ayant comme but d’augmenter
					l’espace partagé dans une structure commune progressivement construite dans la
					durée. Les actions individuelles sont gouvernées par les buts que chaque acteur
					accorde au sein de sa propre institution; elles se réfèrent aux praxéologies
					individuelles et les font évoluer pour concourir à une activité du collectif
					éclairant l’objet-frontière en mettant en évidence les différences, les
					dépendances et les accords dans les registres syntaxique (transfert), sémantique
					(traduction) et pragmatique (transformation) (figure 2).
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Les activités soutiennent donc l’éclairage collectif de l’objet-frontière et
					de ses composantes, source de nouveaux savoirs et savoir-faire associés à cet
					objet.

 4.2 Comprendre la dynamique de la collaboration sur l’objet-frontière [image: Retour au plan de l'article]
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Nous référons maintenant aux concepts de participation, valuation et
					négociation convoqués dans nos différentes itérations d’analyse afin d’examiner
					quelles sont les conditions d’émergence et de développement des activités sur
					l’objet-frontière. Ces trois éléments contribuent selon nous à une meilleure
					compréhension de la dynamique de collaboration, sous des angles particuliers,
					mais complémentaires. Ils permettent l’articulation de phénomènes individuels et
					collectifs, le repérage de mécanismes divers pour soutenir l’engagement ainsi
					que la pertinence d’une vision plutôt développementale de la collaboration
					(figure 3).

 4.2.1 La participation comme moteur à la collaboration [image: Retour au plan de l'article]
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Dans un collectif réunissant acteurs éducatifs et chercheurs, la
					collaboration existe minimalement si un objet-frontière émerge des interactions.
					Les activités sur l’objet-frontière sont conditionnelles à la nature de la
					participation des acteurs. Selon Zask
					(2011), la participation s’articule autour de trois figures: prendre part,
					apporter une part et recevoir une
					part. Prendre part est une
					démarche personnelle et volontaire orientant l’engagement individuel vers le
					«commun». Cet engagement est conditionnel à l’intérêt pour l’objet mis au
					travail, au sens qu’il a pour la personne et à l’atteinte de ses propres buts.
					Il est aussi tributaire de conditions organisationnelles satisfaisantes et
					compatibles avec les contraintes institutionnelles de la personne, de la
					reconnaissance de son statut, de son rôle et de son expertise professionnelle
					dans le collectif (Zask, 2011). Ces conditions, préalables à l’engagement
					individuel, doivent être maintenues (voire renforcées) tout au long de la
					recherche pour encourager un prendre
					part.
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Apporter une part consiste à
					s’investir personnellement en contribuant aux questions ou aux besoins du
					collectif avec l’intention d’établir un échange et de produire une réaction au
					sein de celui-ci (Zask, 2011). La contribution peut donc être définie comme une intervention
					individuelle au service des activités sur l’objet-frontière, qu’il s’agisse de
					traduction, de transfert ou de transformation.
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Recevoir une part consiste à
					bénéficier, c’est-à-dire profiter
					d’opportunités offertes par le collectif pour se réaliser en tant qu’individu
					(Zask, 2011). Dans cette perspective, un individu bénéficie de la collaboration
					parce qu’il augmente son intelligibilité de l’objet-frontière et son pouvoir
					d’agir avec cet objet (nouvelles praxéologies, nouveaux usages, nouvelles
					pratiques). Les bénéfices individuels peuvent à leur tour soutenir et nourrir
					les activités sur l’objet-frontière, suscitant alors des bénéfices individuels
					pour d’autres membres du collectif, mais également des bénéfices partagés par
					tous comme l’émergence de composantes inattendues de l’objet-frontière, ou
					encore de praxéologies partagées. L’analyse des activités sur un objet-frontière
					à la lumière des figures de la participation de Zask permet de comprendre les
					processus collaboratifs sous l’angle d’une dialectique constante entre
					l’individu et le collectif en matière de contributions et de bénéfices qui
					renforcent l’engagement initial. 

[image: La dynamique de collaboration sur l’objet-frontière (participation, valuation, négociation)] Figure 3 La dynamique de collaboration sur l’objet-frontière (participation,
						valuation, négociation)
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 4.2.2 Les valuations comme attribution de valeur en cours de
				collaboration [image: Retour au plan de l'article]
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Selon Carlile (2004), l’espace sociocognitif construit autour de
					l’objet-frontière est structuré par les actions cognitives sur celui-ci et leur
					appréciation/évaluation. En prenant appui sur le concept de valuation développé par Dewey (2008, 2011), nous
					avons exploré l’hypothèse que l’évaluation (assessment) dont parle Carlile se réalise par le biais de valuations
					émises par les acteurs interagissant à propos de l’objet-frontière dans
					différents types d’activités (Nizet, Monod-Ansaldi, Aldon, Prieur et
					Criquet, 2019). Pour Dewey (2008, 2011), la valuation désigne une théorie permettant de rendre compte des
					mécanismes par lesquels un sujet attribue, en cours d’activité, une valeur à des
					objets qu’il sélectionne ou qui lui sont proposés, afin que la situation dans
					laquelle se déroulent ces activités conserve pour lui une cohérence et une
					unité. La valuation est déclenchée par la nécessité de réduire un obstacle dans
					une situation donnée, et c’est par enquête que le sujet conclut que l’objet à
					investir est, ou n’est pas, pour lui un moyen en vue d’atteindre une fin.
					Ainsi la valuation déclenche ou freine son engagement dans une série
					d’activités orientées par une chaîne de fins
					(Dewey, 2011). Les valuations sont des conduites et, à ce titre,
					elles peuvent être, selon Prairat (2014), observées et étudiées, leur repérage
					permettant de saisir «ce qui vaut la peine d’être connu, défendu ou rejeté,
					approuvé ou écarté» (Cefai, 2016, p. 35). Les valuations peuvent être positives
					ou négatives (Caspersen, 2013; Dewey, 2011). Dans le contexte de la
					collaboration en recherche, chaque acteur est ainsi susceptible de valuer les
					différentes propositions échafaudées dans les interactions en les prenant comme
					moyen ou comme fin. Ces appréciations infléchiraient le cours des activités
					collectives de transfert, traduction et transformation. Par exemple, les
					valuations positives à propos de termes ou de formats relatifs à un
					objet-frontière constituent des indices qu’une activité de transfert ou de
					traduction progresse. Les valuations contradictoires de la part d’acteurs
					différents apparaissent dans les interactions comme des freins au développement
					de la dynamique et peuvent être alors vues comme des indices d’un besoin de
					négociation entre les acteurs.

 4.2.3 Les négociations comme espace d’engagement dans la collaboration [image: Retour au plan de l'article]
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Selon Kerbrat-Orecchioni (2001), la négociation est «un processus
					interactionnel plus ou moins local, susceptible d’apparaître dès lors qu’un
					différend surgit entre les participants concernant tel ou tel aspect de
					l’interaction et ayant pour finalité de résorber ce différend» (p. 399). Une
					situation de négociation se caractérise par un état initial de divergence, la
					mise en oeuvre de procédures pour tenter de résorber le désaccord et un état
					final de réussite ou d’échec. Le processus de négociation implique au moins deux
					négociateurs directement engagés dans le désaccord portant sur l’objet à
					négocier (avec des tiers concernés) et un médiateur éventuel (Kerbrat-Orecchioni
					et Traverso, 2004). Dans le cadre du travail collaboratif en recherche,
					l’analyse des négociations permet de comprendre comment évolue
					l’objet-frontière, par exemple lorsqu’une négociation permet de stabiliser
					l’espace partagé au sein duquel il est appréhendé (Monod-Ansaldi, Vincent et
					Aldon, 2020). Les contributions au processus de négociation permettent de
					renforcer l’engagement individuel des participants au sein d’un collectif,
					enrichis de nouveaux savoirs grâce aux contributions des autres. Nous avons
					observé que les négociations émergent lorsqu’une activité est bloquée par des
					valuations contradictoires sur une composante de l’objet-frontière, le processus
					de négociation semblant plus déterminant que son issue. La négociation apparaît
					donc comme un espace de maintien de l’engagement des acteurs au profit d’une
					compréhension mutuelle indispensable au travail collaboratif.
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Dans notre modèle théorique (figure 4), les phénomènes de participation, de
					valuation et de négociation, s’ils restent distincts, entretiennent donc entre
					eux des relations fondatrices de la dynamique des activités collectives sur
					l’objet-frontière. Ainsi, les valuations témoignent de la participation des
					acteurs et la régulent; les négociations sont déclenchées par des valuations
					contradictoires, la négociation a pour intention le maintien de l’engagement,
					lui-même tributaire de conditions institutionnelles et organisationnelles.
				

 4.3 Favoriser les activités sur l’objet-frontière [image: Retour au plan de l'article]
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Dès 2014, Arzarello et al. repèrent
					que le partage de praxéologie entre acteurs peut être favorisé par les actions
					de certains participants qu’ils nomment «broker», à la suite de Rasmussen, Zandieh et Wawro (2009). Nous
					proposons ici une définition du brokering ou courtage de connaissances (nous adoptons le terme
					français de courtage de connaissances) à partir d’éléments bibliographiques,
					puis envisageons comment celui-ci s’articule aux contributions dans les
					activités sur l’objet-frontière et prend place au regard des phénomènes de
					valuation et de négociation. La part du courtage de connaissances dans la
					régulation des travaux sur l’objet-frontière est ensuite abordée dans une
					optique de formation des acteurs pour une amélioration des bénéfices de la
					collaboration.

[image: Relations entre participation, valuation et négociation] Figure 4 Relations entre participation, valuation et négociation
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 4.3.1 Courtier et courtage de connaissances  [image: Retour au plan de l'article]
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La littérature concernant le courtage de connaissances émane principalement
					du domaine de la santé publique où sont présents des courtiers de connaissances
					professionnels ayant pour mission de favoriser la mobilisation des savoirs issus
					de la recherche par les praticiens, les usagers et/ou les décideurs politiques.
					La revue de Munerol et al. (2013)
					définit le courtage en connaissances comme une facilitation de l’utilisation des
					données de la science et des relations entre «producteurs» et «utilisateurs» des
					connaissances. Elle décrit les pratiques des courtiers en santé comme orientées
					plutôt vers la dissémination de connaissances (en les rendant utiles et
					utilisables), plutôt vers la création de liens entre acteurs susceptibles de
					s’apporter des bénéfices mutuels, ou plutôt vers une aide pour l’utilisation de
					données probantes. Les conditions reconnues comme étant nécessaires au courtage
					de connaissances sont la crédibilité du courtier et sa légitimité dans les
					différents «mondes» impliqués (Munerol et al. 2013; Ridde et Dagenais, 2013). Ces auteurs insistent sur le
					rôle du courtier dans la genèse d’un langage commun entre les participants,
					ainsi que sur l’importance du travail dans un temps long et d’un soutien
					institutionnel. Des compétences de communication, une flexibilité, une
					adaptabilité, une bonne compréhension des cultures impliquées et la production
					d’un langage adapté sont également notées dans la revue de Mallidou, Atherton,
					Chan, Frisch, Glegg et Scarrow (2017). Dès 1998, dans son étude des communautés
					de pratique, Wenger définissait le courtier de connaissances comme une personne
					connaissant suffisamment deux communautés pour pouvoir transférer des éléments
					de pratique de l’une vers l’autre et ouvrir des possibilités de compréhension
					entre elles. Il présentait le courtage de connaissances comme un travail
					complexe fondé sur une solide légitimité. Le courtage de connaissances se
					distingue donc des activités de pilotage et d’animation de groupe, bien que ces
					fonctions puissent se cumuler.

 4.3.2 Courtage de connaissances et contribution aux activités sur
				l’objet-frontière [image: Retour au plan de l'article]
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Nos analyses montrent que la fonction de courtier est fréquemment endossée
					par différentes personnes au cours des travaux collaboratifs (Nizet et
					Monod-Ansaldi, 2017; Aldon et Panero, 2017), c’est pourquoi, afin de ne pas
					personnifier cette fonction, nous parlerons plutôt ici d’épisodes de courtage de
					connaissances. Pour nous, les épisodes de courtage de connaissances
					correspondent à des contributions soutenant les activités collectives sur
					l’objet-frontière (figure 5). 
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Ainsi, la personne exerçant un courtage de connaissances amène par exemple
					les acteurs à prendre conscience d’une interprétation, d’une connaissance, d’une
					technique, ou d’une justification différente des leurs, identifie des
					composantes de l’objet-frontière qui ne sont pas partagées, ou fait apparaître
					des liens entre plusieurs composantes de l’objet. Ses contributions aboutissent
					à un élargissement de l’espace frontière, à une meilleure connaissance de
					l’objet pour chacun et donc à un territoire d’exploration élargi pour de
					nouvelles compréhensions, signifiant ainsi une avancée dans les activités de
					traduction et de transfert. Le courtage de connaissances favorise ainsi des
					transformations de l’objet-frontière au niveau praxéologique dans des processus
					d’internalisation (Arzarello et al. 2014). À cet égard, il est intéressant de noter que Wenger
					(1998) faisait également le lien entre le courtage de connaissances et le
					passage d’éléments d’une pratique vers une autre.
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Au niveau de la participation (figure 5), si les nouvelles connaissances
					construites sont mobilisées par les acteurs dans leurs pratiques ou pour
					justifier celles-ci, elles peuvent être regardées comme des bénéfices qui seront
					susceptibles de renforcer leur engagement. 
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Au niveau des valuations (figure 5), le courtage de connaissance s’observe en
					particulier lorsque les acteurs ne peuvent contribuer à une gestion optimale de
					connaissances, ce qui se manifeste par des valuations négatives. Le courage
					cognitif consiste alors à reformuler ces valuations négatives, pour amener le
					groupe à chercher des solutions qui permettent de générer des valuations
					positives. Les valuations auraient donc pour fonction de garantir l’atteinte
					d’objectifs collectivement significatifs tout en maintenant un engagement
					suffisant pour traverser des moments de désaccords (Nizet et al. 2019).
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Au niveau de la négociation (figure 5), celui qui exerce spontanément une
					fonction de courtage de connaissances permet la thématisation de désaccords et
					le développement de négociations. Nos analyses montrent ainsi que certains
					participants font avancer la discussion en amenant chaque partie à développer
					ses arguments. En effet, lorsqu’un point de désaccord n’est pas exprimé
					clairement et ne peut donner lieu à une négociation, cela peut créer une baisse
					de l’engagement des participants, sans que l’équipe n’en soit consciente
					(Monod-Ansaldi, Vincent et Aldon, 2020). Wenger (1998) faisait d’ailleurs déjà
					reposer l’activité des courtiers sur leur capacité à ouvrir des espaces de
					négociation, permise par leur participation aux pratiques des différentes
					communautés engagées et par la mobilisation de leur propre expérience. L’analyse
					des négociations permet de repérer l’émergence d’épisodes de courtage de
					connaissances favorisant l’expression et la clarification de positions,
					d’attentes et d’objectifs diversifiés et de comprendre ceux des autres
					participants dans l’activité en cours (Monod, Vincent, Aldon et Raffin 2020;
					Sanchez, Monod-Ansaldi, Vincent et Safadi 2017).

 4.3.3 Courtage de connaissances et régulation de la collaboration [image: Retour au plan de l'article]
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Dans les cas que nous avons analysés, les épisodes de courtage de
					connaissances semblent mis en oeuvre spontanément par certains acteurs, créant
					une régulation interne aux échanges. Par exemple, il semble que la nature des
					valuations puisse indiquer un besoin de réguler l’activité de gestion de
					connaissances autour de l’objet-frontière. En effet, le courtage de
					connaissances instaure une régulation entre valuations positives et négatives
					qui maintient l’engagement, par la mise en oeuvre de moyens individuels au
					service de fins collectives, ou de moyens collectifs au service de fins
					individuelles, ou encore par un alignement entre fins et moyens individuels et
					collectifs. Une personne attentive aux valuations peut également exercer un
					courtage de connaissances de régulation pour relancer l’activité de transfert,
					de traduction ou de transformation en cours, en soutenant une réduction des
					obstacles, en soumettant au collectif un usage particulier de termes, des
					explicitations, des solutions susceptibles de générer davantage de valuations
					positives, notamment en initiant un épisode de négociation afin d’en expliciter
					les enjeux aux acteurs. Nous pensons que notre cadre théorique pourrait outiller
					des personnes participant à des travaux collaboratifs pour prendre en compte les
					contraintes institutionnelles des acteurs, repérer les composantes de
					l’objet-frontière partagées ou non, soutenir les contributions aux activités sur
					l’objet-frontière en étant attentif aux valuations posées dans les interventions
					et à l’émergence de négociations. 

[image: Courtage de connaissances dans la dynamique de collaboration] Figure 5 Courtage de connaissances dans la dynamique de collaboration
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Les animateurs et pilotes des projets collaboratifs constituent des publics
					cibles particulièrement privilégiés d’une potentielle formation aux fonctions de
					courtage de connaissances en éducation, de par leur responsabilité dans le bon
					déroulement des projets et l’atteinte d’objectifs en matière de productions de
					savoirs et/ou de ressources qui sont dépendantes d’un travail effectif,
					pertinent et efficace sur l’objet-frontière.

 5. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Le phénomène de transformation proposé par Carlile développé dans cet
					article est un exemple de la portée des collaborations qui permettent de
					«transformer» l’objet-frontière à travers les activités collectives et de
					valider une compréhension partagée des concepts et des processus à la lumière de
					l’expérience collaborative propre à chaque acteur.
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Notre modèle théorique a l’ambition de créer une meilleure intelligibilité
					des processus à l’oeuvre dans les recherches participatives en décrivant
					l’apport de chaque acteur comme représentant d’une institution, tout en abordant
					les aspects complexes de la collaboration qui dépassent la somme des
					contributions individuelles. Notre posture méthodologique et la construction du
					modèle qui en résulte s’inscrivent dans une argumentation épistémologique et
					théorique en faveur des recherches collaboratives dans le domaine de
					l’éducation. Ces recherches constituent un cadre permettant à la fois une
					construction de savoirs scientifiques originaux et de la compréhensibilité des
					phénomènes étudiés amenant des modifications profondes des gestes professionnels
					des acteurs impliqués. La méthodologie fondée sur un recueil de ce travail de
					partage et d’analyses a permis d’identifier les concepts cruciaux, leurs
					significations pour les participants, les liens qu’ils établissent entre eux et
					les leviers et les obstacles à leur mobilisation.

39 
Cette construction, éprouvée dans des contextes différents de collaboration,
					et s’appuyant sur des cadres théoriques issus de champs de recherche variés,
					doit encore être mise à l’épreuve dans d’autres contextes de recherche,
					notamment lorsque les hypothèses épistémologiques fondatrices de cette
					construction ne sont pas réunies. Nous faisons l’hypothèse, appuyée par les
					expérimentations diverses, que la robustesse de la construction doit permettre
					d’appliquer ce cadre d’analyse à d’autres contextes pour mettre en évidence les
					savoirs construits à travers le processus de collaboration. C’est en particulier
					l’objectif des formations et du travail de recherche que nous avons commencé à
					mener pour comprendre comment les enseignants, cadres, formateurs, ingénieurs
					pédagogiques, chercheurs s’emparent des concepts et de leur organisation pour
					l’appliquer dans leurs contextes propres. Nous avons aussi pu observer en quoi
					le modèle théorique construit permettait aux participants des formations de
					mieux comprendre leurs propres pratiques et de les faire évoluer vers des
					collaborations aux bénéfices de tous. Ainsi, ce dispositif de formation centré
					sur la compréhension des mécanismes constitutifs de la collaboration par la
					co-analyse et un transfert réflexif sur sa propre action a permis aux acteurs de
					faire évoluer leurs pratiques et de mieux détecter les conditions d’une
					collaboration authentique et plus efficace. Dans ce sens, la conception
					itérative de la formation constitue une démarche de validation empirique de la
					modélisation théorique élaborée.

40 
Par ailleurs, la distinction du courtage de connaissances et de la gestion
					de projet met en évidence un aspect important de l’engagement dans la
					collaboration lorsque deux ou plusieurs institutions, avec des objectifs de
					travail différents, mais compatibles, décident d’étudier ensemble un
					objet.
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Résumé
En France, le Hcéres place depuis 2018 la bibliométrie d’impact au coeur du
            processus d’évaluation des unités de recherche en STAPS. L’objectif de cet article est
            d’analyser les effets de ce virage en matière de valorisation des productions en
            sciences sociales, lors des évaluations de laboratoire comme sur les pratiques
            scientifiques des principaux intéressés. Les rapports d’évaluation de six laboratoires
            et douze entretiens réalisés auprès d’enseignants-chercheurs montrent que le nouveau
            guide des produits de la recherche altère en profondeur leur activité. Il est appliqué
            avec un zèle qui renforce la centralité du Scimago Journal Ranking, devenu
            outil normatif d’appréciation. Les enseignants-chercheurs concernés élaborent des
            stratégies duales pour composer avec ces nouvelles exigences tout en se ménageant des
            espaces d’expression et de reconnaissance alternatifs.
Mots clés : évaluation, France, recherche, sciences sociales, STAPS

Abstract
The impacts of a standardized bibliometric evaluation: The case of
            social science publications in a multidisciplinary university sectionIn France, Hcéres has been placing impact bibliometrics at the heart of the
            evaluation process of sports sciences (STAPS) research units since 2018. This article
            sets out to analyze the effects of this shift in the valuation of social science
            productions, during laboratory evaluations as well as on the scholarly practices of the
            players involved. The evaluation reports of six laboratories as well as twelve
            interviews with teacher-researchers show that the new guide to the products of research
            profoundly alters their activity. It is applied with a zeal that reinforces the
            centrality of SCImago Journal Ranking, which has become a normative tool of
            appraisal. The teacher-researchers concerned are developing dual strategies in order to
            cope with these new requirements while also giving themselves alternative spaces for
            expression and recognition.
Keywords : evaluation, France, research, social sciences, STAPS

Resumen
Los impactos de una evaluación bibliométrica estandarizada: el caso
            de las publicaciones de ciencias sociales en una sección universitaria
            multidisciplinarEn Francia, desde 2018 Hcéres sitúa la bibliometría de impacto al centro del
            proceso de evaluación de las unidades de investigación de STAPS. El objetivo de este
            artículo es analizar los efectos de este cambio en materias de la valoración de las
            producciones en ciencias sociales, tanto en las evaluaciones de laboratorio como en las
            prácticas científicas de los actores principales. Los informes de evaluación de seis
            laboratorios y doce entrevistas realizadas a docentes-investigadores muestran que la
            nueva guía de productos de investigación afecta profundamente su actividad. Se aplica
            con un celo que refuerza la centralidad del Scimago Journal Ranking, el cual se
            ha convertido en una herramienta de evaluación normativa. Los docentes-investigadores
            afectados desarrollan estrategias duales para hacer frente a estas nuevas exigencias,
            estableciendo al mismo tiempo, espacios alternativos de expresión y de
            reconocimiento.
Palabras clave : evaluación, Francia, investigación, ciencias sociales, STAPS
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1 
Évaluer consistant à accorder de la valeur, cette opération suppose que l’on
					dispose d’étalons de mesure (Herreros et Milly, 2004). Dans la recherche
					publique, des référentiels tendent à cadrer de plus en plus fortement les
					processus d’évaluation d’unités de recherche (UR). Leur existence n’épuise pas
					les désaccords, à propos de leur élaboration, de leur interprétation ou de leur
					application. Au sein même des disciplines, la divergence des pratiques de
					production scientifique implique des dissonances, concernant par exemple le
					degré de normalisation des pratiques académiques ou l’incitation à
					l’internationalisation des publications (Gozlan, 2016). Sous couvert
					d’objectivation et de transparence, l’évaluation de la recherche s’avère être
					une fabrique sociale faite d’appropriations plurielles des «guides»,
					matérialisant des rapports de force évolutifs (Gozlan, 2016). En particulier, la
					maîtrise du processus de définition de la qualité de la recherche (critères de
					sélection des supports de publication, définition des indicateurs statistiques
					permettant le classement des revues) assure une position dominante en
					définissant la norme évaluative, instrument d’exercice d’un contrôle au sein des
					disciplines scientifiques (Tiberghien et Beauvois, 2008). Façonner ou écrire les
					règles du jeu, au sens bourdieusien du terme, procure l’avantage de définir ce
					qui va compter pour légitimer les agents du champ scientifique (des conditions
					d’entrée à la «consécration»), assez strictement codifié (Desrochers, Paul-Hus,
					Haustein, Costas, Mongeon, Quan-Haase ... Larivière, 2018). 

2 
La diversité des points de vue quant à ce qui vaut (plus ou moins) et ce qui ne vaut pas
					est accrue lorsque les cultures scientifiques sont multiples (Zarka, 2009). En
					France, au sein de la 74e section du Conseil national des
					universités (les sciences et techniques des activités physiques et sportives –
					STAPS) se côtoient les champs des sciences de la vie et de la santé (SVS) et des
					sciences humaines et sociales (SHS). Cette particularité en fait un observatoire
					privilégié de l’évaluation interdisciplinaire de la recherche, avec ses enjeux
					et difficultés (Andrews, 2008; Wagner, 2016). Sans surprise, les désaccords y
					sont structurels quant aux «produits de la recherche» (selon la nomenclature du
					Haut Conseil de l’évaluation de la recherche et de l’enseignement supérieur –
					Hcéres [1]) à prendre en compte lors de
					l’évaluation des UR. La question du poids à accorder aux monographies et
					chapitres d’ouvrages est par exemple vive. Les articles publiés dans des revues
					scientifiques attisent également les débats quant à la manière de les
					considérer. Or, le Hcéres a pris un virage radical en 2018, officialisant la
					centralité des indicateurs bibliométriques [2]
					internationaux (Journal Citation Report
					ou JCR du Web of Science, et surtout Scimago Journal Ranking ou SJR de Scopus) lors de l’évaluation des UR relevant des STAPS. Le Haut
					Conseil a concomitamment décrété la disparition de la liste de revues
					scientifiques relevant du champ des STAPS, qu’il avait créée en 2009. Charge aux
					chercheurs en sciences sociales de faire valoir d’éventuels référencements de
					revues sur d’autres listes disciplinaires produites par le Hcéres. Cet avènement
					illustre la standardisation de l’évaluation de la recherche au sein de cette
					jeune section universitaire.

3 
Soulé et Chatal (2018) ont très tôt montré un premier impact de cette
					conversion bibliométrique: la valeur attribuée aux revues publiant des articles
					de sciences sociales (au sens large, intégrant les sciences de gestion, de
					l’intervention, etc.) s’est vue bouleversée. Le SJR «maltraite» les revues de sciences sociales (notamment
					francophones), nombreuses à disparaître des radars ou à être déclassées. Il
					survalorise à l’inverse de nombreux supports anglophones qui n’étaient pas,
					jusqu’alors, considérés comme des revues de premier plan par la communauté
					scientifique. L’analyse de ces auteurs conforte les écrits soulignant que
					l’ouverture du SJR aux revues de
					sciences sociales et/ou non anglophones, mise en avant pour justifier le recours
					désormais prioritaire à cette mesure, est très partielle (Schöpfel et Prost,
					2009; CNRS, 2015; Sivertsen, 2016; Harzing et Alakangas, 2016). Les biais
					générés par Scopus et le SJR sont en fait proches de ceux du WoS et de l’IF, renseignés de longue date (Pansu, Dubois et Beauvois, 2013;
					Pontille et Torny, 2013; Higher Education Funding Council for England, 2014;
					Gingras, 2014; Hicks, Wouters, Waltman, de Rijcke et Rafols, 2015); les
					classements de revues diffèrent du reste très peu entre ces deux référentiels
					(Manana-Rodriguez, 2015). Mobiliser l’un (IF) ou l’autre (SJR) à des
					fins d’évaluation dans une section interdisciplinaire, en espérant objectiver et
					fiabiliser les comparaisons, introduit donc des biais défavorables aux SHS
					(Schreiber, 2013; Mongeon et Paul-Hus, 2016). Pourtant, la «boîte noire» que
					constitue le SJR, dont le
					fonctionnement est flou (Falagas, Pitsouni, Malietzis et Pappas, 2008),
					l’algorithme et la pertinence probabiliste contestés (Larivière et Sugimoto,
					2018; Foulley, Celeux et Josse, 2017), la traçabilité et la reproductibilité
					douteuses (Manana-Rodriguez, 2015; Delgado-López-Cózar et Cabezas-Clavijo, 2013)
					est bel et bien devenue centrale dans l’évaluation des UR en STAPS.

4 
Entre cette analyse et 2020, trois vagues d’évaluation [3] ont été pilotées par le Hcéres. L’occasion d’aborder la manière dont
					la mutation décrite altère, concrètement, les attentes des experts et
					l’évaluation des laboratoires est le premier objectif assigné à cet article:
					décrire les effets du changement de référentiel sur la valorisation des
					productions. 

5 
L’occasion aussi d’un pas de côté pour s’intéresser à la façon dont les
					évalués composent avec ce référentiel standardisé, vivent l’évaluation et se
					sont adaptés à cette nouvelle donne. Le second objectif consiste donc à rendre
					compte des pratiques des enseignants-chercheurs (EC) concernés au regard de
					leurs productions scientifiques. 

6 
Ainsi, deux objectifs interreliés sont assignés à cette recherche
					descriptive, réalisée dans une perspective exploratoire. Pour analyser les
					effets pluriels de ce changement de référentiel, envisagé comme un processus
					systémique, la valorisation des productions en sciences sociales sera d’abord
					appréhendée lors des évaluations de laboratoire (rédaction du rapport
					d’activité, échanges avec les comités d’experts, appréciations et
					recommandations émanant de ces derniers). Par la suite, les répercussions en
					matière de stratégies de publication, et, plus largement, de pratiques
					scientifiques des principaux intéressés seront abordées. Notre attention se
					focalise sur les équipes de sciences sociales au sein de la section des STAPS,
					particulièrement affectées par la normalisation de l’évaluation de leurs
					productions scientifiques.

 2. Contextualisation: un virage bibliométrique à contre-courant [image: Retour au plan de l'article]
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L’évolution décrite en introduction a de quoi surprendre tant elle s’inscrit
					a contrario des analyses et recommandations émanant des spécialistes
					de la bibliométrie d’impact (Gingras, 2014). La littérature grise n’est pas en
					reste. Pour s’en convaincre, il suffit de consulter les rapports internationaux
					émanant de diverses institutions s’étant penchées sur l’évaluation de la
					recherche en sciences sociales (cf. Soulé et Chatal, 2018), à l’image de la Fédération des sciences
					humaines (2017) au Canada. Ils soulèvent explicitement les effets pervers
					générés par le recours à la bibliométrie pour évaluer la recherche:  
	faible pertinence des bases de données (BDD) internationales pour
							l’évaluation en SHS; 

	non-respect des spécificités disciplinaires, en matière notamment de
							diffusion des travaux de recherche (il existe des formes pertinentes de
							publication échappant à l’hégémonie des BDD internationales: revues
							nationales ou régionales, professionnelles ou techniques,
							etc.);

	 injonction à ne pas se fier outre-mesure aux indicateurs fournis
							par le WoS ou Scopus, dont l’utilisation doit rester
							prudente et assortie d’appréciations qualitatives destinées à déceler
							l’originalité et le caractère novateur des recherches; 

	 risques liés au recours systématisé à un jeu limité d’indicateurs:
							définition étroite de la valeur de la recherche, encouragement aux
							comportements opportunistes (sélection des actions génératrices
							d’utilité personnelle comme l’émiettement des publications [4] ou la cosignature d’articles sans contribution
							significative au travail); 

	glissement consistant à accorder la priorité à ce qui est facilement
							mesurable, au détriment de ce qu’il est important et/ou souhaitable de
							faire en recherche.



8 
Les acquis des travaux relatifs à l’évaluation de la recherche et à la
					bibliométrie d’impact ne sont guère mis à profit dans les réflexions menées au
					sein de la section des STAPS. Au contraire, la difficulté inhérente à
					l’évaluation multidisciplinaire est contournée par le recours providentiel à des
					indicateurs bibliométriques (SJR,
					JCR) [5].
					Il est à ce titre révélateur que le guide des produits de la recherche pour les
					STAPS publié en avril 2018 par le Hcéres soit le seul à ne pas s’encombrer de
					mises en garde relatives aux éventuels travers des outils placés au coeur du
					dispositif d’évaluation. Les onze autres guides mis en ligne sur le site du Haut
					Conseil en 2018 (en sciences de la terre, physique, chimie, mathématiques,
					informatique, physiologie, neurosciences, biologie, agronomie, sciences
					économiques et de gestion, histoire, etc.) évoquent tous, sans exception, des
					points de vigilance vis-à-vis de l’usage des BDD internationales à des fins
					d’évaluation: absence de grandes revues généralistes; caractère biaisé des
					différents facteurs d’impact fournis; sur-cotation ou sous-cotation de certains
					journaux; existence de BDD alternatives; etc.

 3. Les effets délétères de l’évaluation standardisée sur les chercheurs  [image: Retour au plan de l'article]
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Les développements qui précèdent sont annonciateurs: en terre
					multidisciplinaire, l’évaluation de travaux de sciences sociales au prisme du
					SJR et/ou du JCR est mécaniquement porteuse de sérieuses
					distorsions. Elle entraîne leur déconsidération, qui s’accompagne d’effets
					délétères sur les évalués: altération des priorités, défiance, sentiment
					d’injustice, etc. Plusieurs auteurs ont analysé les conséquences plurielles du
					recours à la standardisation en matière d’évaluation, dans divers secteurs
					professionnels.

 3.1 Une orientation prescriptive sans explicitation des objectifs [image: Retour au plan de l'article]
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La genèse de la normalisation décrite fait écho à l’évaluation prescriptive
					(De Gaulejac, 2012): construite à partir d’indicateurs censés mesurer les
					résultats de l’activité en toute neutralité, elle est fondée sur des présupposés
					non explicités et s’appuie sur des outils importés de l’extérieur dont la
					mécanique est largement méconnue. Aux sources de ce type d’évaluation, on note
					la préférence de la mesure à l’analyse, de la comparaison à la qualité
					intrinsèque d’une recherche, ou encore de la normalisation à la prise en compte
					de l’originalité. Sous couvert d’objectivation, de gain de temps ou de
					pacification des évaluations (Berry, 2009), Tiberghien et Beauvois (2008, p.
					141) évoquent la «tyrannie métrologique du facteur d’impact», avec son lot
					d’effets systémiques contre-productifs.

11 
Cette impossibilité de discuter les critères est susceptible de générer une
					perte de sens, voire un sentiment de violence symbolique. Pour être légitimes,
					les référentiels doivent être en phase avec les réalités professionnelles
					vécues, d’où la souhaitable co-élaboration de ces étalons de valeur (Herreros et
					Milly, 2004). Dans le cas des STAPS, le Hcéres a mis les chercheurs en sciences
					sociales devant le fait accompli; les indicateurs n’ont pas été mis en
					discussion puis validés avec des spécialistes du domaine. Cette manière
					d’exercer le pouvoir en imposant sa représentation du monde par le biais de
					dispositifs d’évaluation non discutables, alors même qu’ils se révèlent partiels
					et bouleversent les équilibres antérieurs, ne peut que susciter méfiance et
					rejet (De Gaujelac, 2012).

 3.2 Mesurer la performance ou apprécier le travail réalisé? [image: Retour au plan de l'article]
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Lorsque l’on pense évaluer le travail, on évalue souvent (de manière plus ou
					moins précise) le résultat du travail (Dejours, 2011). En se focalisant sur la
					partie mesurable de la performance, l’évaluation est dès lors susceptible
					d’engendrer une appréciation très éloignée de la réalité, propice à l’émergence
					d’un sentiment d’injustice. Miser essentiellement sur l’aspect quantitatif a
					aussi tendance à altérer le travail effectué et priorisé.

13 
La performance est de plus en plus systématiquement mesurée au moyen
					d’outils quantitatifs; le travail, moins facile à appréhender dans sa
					complexité, résiste à cette approche. S’approcher d’une juste mesure du travail
					nécessite la combinaison du jugement d’utilité (technique, sociale, économique)
					et du jugement de beauté (respect des règles de l’art d’une activité). Selon
					Dejours (2003), la conjonction de ces deux formes de jugement permet d’évaluer
					le travail réalisé de la manière la moins approximative, et de rétribuer le
					travail accompli en accordant une reconnaissance indispensable à l’équilibre
					mental. Seuls les pairs, qui connaissent l’art du métier, sont à même de se
					prononcer sur ce jugement de beauté.

 3.3 Des stratégies d’adaptation, jusqu’à la mise en parenthèses du «travail bien
				fait» [image: Retour au plan de l'article]
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Les évalués ne subissent pas passivement l’évaluation mais en adaptant leurs
					comportements aux paramètres portés à leur connaissance. De moyen destiné à
					appréhender si l’on fait bien ou mal son travail, l’indicateur peut devenir
					finalité à atteindre, quoi qu’il en coûte (De Gaulejac, 2012). Des dérives et
					incitations à la manipulation sont intrinsèquement liées à ce dessein. Que l’on
					bascule ou non dans ces comportements répréhensibles (fraude, plagiat, mais
					aussi dissimulation ou caviardisation des données, etc.), les stratégies en
					question peuvent devenir désespérantes à long terme. Les libertés prises par
					rapport à l’éthique constituent l’aboutissement logique d’une intense mise en
					tension de soi (entre ce qu’il faut faire pour être bien évalué et ce que l’on
					considère être un travail bien fait) (De Gaujelac, 2012). S’appliquer des
					critères auxquels on n’adhère pas explique sans doute la montée d’un dépit au
					sein des professions scientifiques. Plus largement, si l’évaluation semble
					incontournable, elle peut finir par imposer sa propre logique, générant alors
					des effets peu questionnés et mal anticipés sur le cheminement et l’orientation
					des professionnels (Nizet, 2013).

 3.4 Les effets de la quête d’excellence [image: Retour au plan de l'article]
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Sur fond de «lutte des places», l’évaluation est cependant acceptée, voire
					attendue par ceux qui, se considérant performants, ont intérêt à ce que la
					mesure objective leur supposée supériorité. La désignation de quelques
					vainqueurs s’accompagne, symétriquement, de celle de nombreux perdants, générant
					une déception chronique (De Gaulejac, 2012). À plus long terme, la logique de
					l’excellence se traduit par l’attribution d’une «petitesse», négatif de la
					«grandeur» de quelques-uns. Stimulant pour les uns, ce processus est
					stigmatisant pour la grande majorité (dont les nombreux candidats à la
					récompense) (Herreros et Milly, 2004).

 4. Éléments méthodologiques [image: Retour au plan de l'article]
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Afin de cerner les répercussions des évolutions décrites, nous décrirons la
					manière dont se sont déroulées les évaluations des six UR en STAPS comprenant
					des EC en sciences sociales [6], évaluées entre
					2018 et 2020. Une certaine variété caractérise cet échantillon: taille et
					effectifs (d’une dizaine à une cinquantaine de titulaires), degré
					d’interdisciplinarité (intra-SHS ou avec les SVS), portage monotutelle ou unité
					multisite. Le recueil d’informations s’est focalisé sur la prise en
					considération, dans le processus d’évaluation, des produits de la recherche (par
					les évaluateurs et les évalués): ceux qui sont placés au coeur, constituant des
					pivots pour l’évaluation; ceux qui, à l’inverse, sont considérés comme
					secondaires ou disqualifiés; la manière également dont le jugement s’adosse aux
					différentes catégories de productions scientifiques, et dont se construisent les
					appréciations. Les recommandations formulées par les évaluateurs, ainsi que les
					arguments auxquels elles sont adossées, sont aussi disséqués.

17 
Pour cerner la manière dont est construite l’évaluation, l’idéal aurait été
					de recueillir le point de vue des experts mandatés par le Hcéres et des membres
					des UR concernées. Nous avons néanmoins pris le parti de ne pas directement
					aborder la question auprès des évaluateurs. En effet, lorsqu’ils acceptent une
					expertise de laboratoire, ces derniers sont tenus à un devoir de discrétion, de
					confidentialité et de secret quant aux procédures auxquelles ils prennent part
					pour le compte du Haut Conseil. Nous avons donc dû nous contenter des traces de
					leur activité de jugement que constituent les rapports d’évaluation [7]. Bien qu’imparfaite, cette analyse documentaire est
					révélatrice de la manière dont les experts, après avoir interagi avec les
					enseignants-chercheurs (EC) des UR évaluées, posent collégialement un diagnostic
					quant à leur production scientifique. Se dévoilent par ce biais des
					interprétations, des hiérarchisations et des conseils qui seront analysés au
					prisme du guide des produits de la recherche pour les STAPS. Par ailleurs,
					l’évaluation étant appréhendée comme un processus, d’autres documents ont été
					intégrés au corpus: dossiers d’autoévaluation rédigés par chaque UR, échanges
					écrits en amont de la visite du comité Hcéres (questions préparatoires appelant
					une réponse écrite en amont et/ou orale lors de l’audition), réponses écrites de
					chaque UR en réaction à la prise de connaissance de la version bêta du rapport d’évaluation. Le total représente
					en moyenne 130 pages de documents par UR collectées lors de ce premier temps de
					recueil.
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Douze entretiens semi-directifs d’une durée moyenne d’une heure ont ensuite
					été menés auprès d’EC relevant des SHS au sein des UR évaluées: principalement
					sociologues et historiens (n = 7), et, dans une moindre mesure, philosophes,
					spécialistes des sciences de gestion et psychologues (n = 5). Cet échantillon
					est constitué à parité d’hommes et de femmes, de maîtres de conférences et de
					professeurs des universités. Les interviewés avaient de 30 à 61 ans. Dans une
					logique exploratoire, l’objectif était de bénéficier de leur regard sur le
					processus d’évaluation de leur UR, mais aussi d’aborder les impacts pluriels de
					la dynamique d’évaluation au sein de la section (sur les stratégies de
					publication, la reconnaissance et la satisfaction au travail) et ses éventuels
					effets pervers. Le guide d’entretien utilisé figure dans le tableau 1.

19 
Les matériaux provenant de l’analyse documentaire et des entretiens ont été
					ventilés selon un codage thématique (Huberman et Miles, 1991) prédéterminé par
					les guides utilisés au stade de la collecte, sans que le passage des données
					brutes aux données organisées revête un caractère strictement confirmatif,
					restreint aux «boîtes» préconçues (Bardin, 2013). Par exemple, l’élaboration de
					stratégies duales en matière de publication, non anticipée lors du cadrage de la
					recherche, a émergé pendant l’analyse des entretiens; de même, l’ardeur avec
					laquelle un certain nombre d’experts s’approprie le référentiel d’évaluation,
					allant jusqu’à en faire une application excessive, constitue une trouvaille non
					escomptée. Un contrôle du matériau résiduel a été entrepris pour s’assurer que
					les interpétations produites n’étaient pas trop fortement dépendantes du cadrage
					initial (Mukamurera, Lacourse et Couturier, 2006), conduisant par exemple à
					écarter une partie du corpus.

[image: Guide d’entretien] Tableau 1 Guide d’entretien
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Pour l’analyse documentaire, les ingrédients des diagnostics posés, mis en
					correspondance avec le référentiel d’évaluation faisant foi au sein de la
					section, ont structuré l’analyse et rendu possible le repérage de l’application
					faite de ce dernier (incluant des décalages et réinterprétations): sélection et
					priorisation des éléments factuels auxquels adosser l’appréciation;
					hiérarchisation des différents produits de la recherche (sur une dialectique
					centralité/relégation); justification des recommandations formulées. À l’issue
					de ce codage essentiellement descriptif, l’interprétation a été réalisée à
					l’aune du cadre conceptuel fourni dans la partie 2.
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L’analyse du matériau procédant des entretiens s’est déroulée de manière
					itérative, dès la phase de recueil. Fonction de l’approche de référence (basée
					pour l’essentiel sur la partie 3), les unités de sens retenues confirment et
					modifient, à la marge, ce cadrage conceptuel. À travers le guide d’entretien,
					«ensemble de questions à poser qui avaient été formalisées, développées,
					subdivisées et rédigées de manière à ce qu’elles puissent être utilisées dans
					une grille d’analyse ancrée dans le cadre conceptuel» (Mukamurera et al., 2006, p. 117),
					l’organisation progressive des données obtenue par le biais d'une codification
					de teneur interprétative (Huberman et Miles, 1991) a permis l’atteinte d’un
					niveau jugé satisfaisant de plausibilité et de cohérence, assurant
					l’intelligibilité du discours. 

 5. La fabrique de l’évaluation de la recherche en sciences sociales au sein des
				STAPS  [image: Retour au plan de l'article]
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Cette première section consacrée aux résultats détaille le déroulement des
					évaluations, appréhendées comme des cheminements jalonnés de choix aboutissant à
					une appréciation assortie de recommandations. Au regard des apports procurés par
					la littérature, nous avons été particulièrement attentifs à la manière dont les
					invitations à la pondération et au discernement, en matière de critériologie,
					sont intégrées par les experts. La fabrique de l’évaluation laissant une
					certaine latitude lors de la mise en oeuvre d’un référentiel pour le compte du
					Hcéres, l’interprétation et l’appropriation qui en sont faites sont d’autant
					plus intéressantes à observer.

 5.1 La mise en ordre de bataille [image: Retour au plan de l'article]
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La rédaction du document d’autoévaluation fait émerger un enjeu spécifique
					pour les unités et sous-équipes de sciences sociales: comment faire valoir et
					reconnaître leur production, notamment la partie généralement importante non
					couverte par les BDD internationales?

24 
Certaines unités de notre échantillon, dirigées par des psychologues ou des
					spécialistes des SVS, ne laissent guère de marge de manoeuvre aux collègues
					concernés. Elles vont au-delà des prescriptions du Hcéres, précisant non
					seulement l’IF de chaque revue, le
					quartile dans lequel elle se situe dans chaque domaine du SJR, mais aussi le nombre de citations reçues par
					chaque article dans Google Scholar.
					Dans ce type d’unité zélée, il n’est pas fait allusion aux listes de revues
					produites par le Hcéres ou l’AERES, ce qui ampute paradoxalement les bilans de
					10 à 20 articles pouvant légitimement y figurer. «On nous fait comprendre à chaque réunion que les chapitres et les ouvrages, ça
					ne sert à rien, que seules les revues internationales et référencées comptent,
					et parmi elles surtout les Q1.» Quand des EC en sciences sociales
					expriment leur souhait de faire valoir des chapitres d’ouvrage (comme les y
					invite le guide des produits de la recherche en STAPS), il leur est rétorqué que
					«ce n’est pas une bonne stratégie de valorisation
					des publications».
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Plus modérées, d’autres unités dirigées par des EC relevant des SVS
					s’inscrivent dans le compromis et valorisent des productions ne s’avérant pas
					centrales au prisme du SJR. Un dialogue
					interne pousse alors à signaler, dans le rapport d’autoévaluation , des articles
					publiés dans des revues anciennement référencées par l’AERES. La majorité des
					unités constitutives de notre échantillon se conforment au guide des produits de
					la recherche en STAPS, tout en s’efforçant de ne pas subir un cadre évaluatif en
					partie décalé par rapport à leurs activités. L’enjeu est notamment de faire
					valoir une production scientifique diversifiée: articles scientifiques dans des
					revues internationales (en précisant ou non le quartile), mais aussi
					nationales (mention aux listes AERES ou Hcéres); ouvrages et contributions à des
					ouvrages collectifs; activités de diffusion de connaissances; rapports de
					recherche. Au sein des sous-équipes de sciences sociales, la stratégie consiste
					à garder, si possible, la maîtrise de la rédaction et de la présentation du
					bilan correspondant à leur activité, afin de valoriser au mieux les productions.
					La principale zone d’incertitude réside dans la prise en considération ou non,
					par le comité d’experts, des revues ne figurant pas dans le SJR. En la matière, les EC concernés avouent
					espérer un soutien de la part des experts représentant leur champ disciplinaire,
					tout comme ils comptent sur eux pour rappeler l’importance des chapitres et
					ouvrages dans une production en sciences sociales; une double attente
					généralement déçue.

 5.2 La polarisation sur les revues figurant dans les deux premiers quartiles du
				SJR [image: Retour au plan de l'article]
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Le SJR constitue l’instrument
					central (parfois quasi exclusif) des appréciations formulées. Outre un périmètre
					(inclusion ou non des revues), cette mesure permet de situer les titres selon
					qu’ils figurent dans le premier quartile (Q1), le Q2, le Q3 ou le Q4 des revues
					du champ disciplinaire ou thématique considéré. La norme implicite qui se dégage
					de la lecture des rapports distingue deux sous-groupes de revues:
	la qualité et l’excellence des productions scientifiques sont
							définies à l’aune des revues des Q1 et Q2. La quantité et la proportion
							des articles scientifiques dans des revues du Q1, et, dans une moindre
							mesure, du Q2, sont systématiquement utilisées comme levier prioritaire
							pour armer les jugements. Elles permettent de situer les unités et
							sous-équipes entre deux bornes (production excellente et remarquable, ou
							modeste et insuffisante) par le biais d’une objectivation qui n’est
							ensuite altérée qu’à la marge par le recours à d’autres
							indicateurs;

	les revues des Q3 et Q4, si elles sont parfois quantifiées dans les
							rapports, ne sont jamais nommées comme gage de qualité. Quelque peu
							déconsidérées, elles remplissent une fonction différente: boucler le
							périmètre des «revues référencées».
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Selon les rapports, les revues ne figurant pas au SJR mais présentes sur les listes Hcéres ou les
					anciennes listes AERES peuvent être considérées comme référencées, ou non; cette
					prise en compte est à la discrétion du comité d’experts. Il arrive qu’elles
					soient exclues des bilans, au terme de fastidieux redressements prenant des airs
					d’épuration. Quoi qu’il en soit, ces revues sont considérées comme de moindre
					qualité que celles référencées dans le SJR, quel que soit le quartile. En fait, leur évocation sert surtout
					à souligner le nécessaire effort à entreprendre pour viser, à l’avenir, des
					revues du Q1 et du Q2 du SJR.
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Une recommandation générique est formulée dans chaque rapport, sans
					exception: augmenter le nombre d’articles publiés dans des revues scientifiques
					du Q1 (et dans une moindre mesure du Q2). Pour ce faire, il convient de «sélectionner des cibles qualitatives
					de revues indexées SJR ou WoS» ou de privilégier des «supports
					référencés à fort impact». Aucune unité ne déroge à ce conseil, y compris quand
					la production est jugée bonne, très satisfaisante ou de qualité. Une véritable
					logique de conversion se dessine: «dans un
					contexte d’excellence», des injonctions à faire des choix sont
					formulées dans le but de «clarifier sa stratégie
					de publication à l’international dans les bases référencées». Il
					s’agira alors de «cibler des supports de
					renom», voire de «se recentrer à
					l’avenir exclusivement sur des cibles référencées».
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La description de certains échanges avec le comité de visite fait écho à ce
					que Robert (2014) nomme une procédure de disciplinarisation: «On nous a dit vous avez un bon bilan de publications, mais
					les listes AERES n’existent plus, maintenant il faut faire du
					Scimago. Ça devient urgent,
					ça se passera pas pareil dans 5 ans.
					L’évangélisation a surtout été forte pendant le huis clos avec les
					doctorants […]. Un membre du comité m’a
					dit “on les a secoués, on leur a dit qu’ils n’avaient pas compris que ça
					n’existait plus, les listes” […]. Le
					délégué scientifique a proposé de revenir nous former au SJR. Sans aucun
					argument autre pour soutenir cet outil que le fait que les listes AERES, c’était
					fini.»

 5.3 L’injonction à l’internationalisation  [image: Retour au plan de l'article]
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Le caractère insuffisamment international des productions et la pression à
					accroître la diffusion à l’étranger constituent un autre invariant des rapports
					d’évaluation. Par définition, cet aspect est redondant avec le point précédent,
					puisque les revues classées dans le Q1 et le Q2 du SJR sont, sauf exception, éditées en langue anglaise.

31 
Les communications lors de colloques et de congrès, presque invisibles dans
					les rapports d’évaluation, ne sont évoquées que par rapport à cet aspect. C’est
					aussi vrai, dans une moindre mesure, concernant les ouvrages et chapitres
					d’ouvrage, dont il est seulement fait mention s’ils sont édités par de
					«grands éditeurs anglophones» (Palgrave
					Macmillan, Routledge, Sage, etc.). C’est un indice de qualité censé témoigner de
					l’ambition des auteurs, exactement comme pour les revues scientifiques ciblées:
					à ce propos, ne sont nommément cités dans les rapports d’évaluation que des
					titres anglo-saxons, y compris quand les membres des unités ont publié dans des
					revues de référence comme Sociologie du
					travail ou Ethnologie
					française. Une sorte de «fuite en avant» se dessine: il faut
					accroître sans cesse cette production à l’international, érigée en
					idéal.
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Ce processus s’accompagne d’une déconsidération de ce qui n’est pas diffusé
					et communiqué en anglais, langue à l’aune de laquelle se définit
					l’internationalisation; écrire ou présenter une communication en espagnol ou en
					portugais est plutôt commenté comme une étrangeté. L’incitation à se tourner
					davantage vers l’international et à en faire une priorité est omniprésente, y
					compris quand il est stipulé que la proportion d’articles et de chapitres
					publiés en langue étrangère est très satisfaisante. L’effort est attendu de la
					part de toutes les UR, et son accentuation demandée.

 5.4 Les autres produits de la recherche, variables d’ajustement [image: Retour au plan de l'article]
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Dans le guide des produits de la recherche en STAPS publié en 2018, il est
					recommandé de prendre en considération diverses formes de valorisation: les
					articles scientifiques, mais aussi ceux publiés dans des revues
					professionnelles ou techniques, les monographies et ouvrages scientifiques, ou
					encore les chapitres d’ouvrage. Plus largement, un équilibre entre ces formes
					complémentaires de valorisation est encouragé.
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Dans les faits, la hiérarchie est évidente et la complémentarité appelée de
					ses voeux par le Hcéres s’efface. L’ancrage de l’appréciation relative à la
					publication d’articles scientifiques est si puissant qu’il tend à éclipser
					l’ensemble des jugements portés sur les autres valorisations. Pour preuve, la
					quasi-absence de monographies, chapitres d’ouvrage ou articles de diffusion de
					connaissances n’entache en rien l’appréciation portée sur la performance d’une
					équipe si elle publie suffisamment d’articles dans des revues des Q1 et Q2 du
					SJR.
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Il arrive même fréquemment qu’une activité soutenue en matière de diffusion
					de connaissances soit interprétée comme une source de déséquilibre et de
					fragilité. La vulgarisation, quand elle est décrite comme importante, n’est pas
					pour autant qualifiée de point fort; elle est plutôt désignée comme un refuge
					allant à l’encontre d’une production de qualité.

 5.5 Livres et chapitres d’ouvrage: les grands oubliés de l’évaluation [image: Retour au plan de l'article]
36 
La relégation des monographies et contributions à des ouvrages collectifs
					est attestée par le faible volume accordé à ces aspects dans les rapports
					d’évaluation [8]. Généralement, il est seulement
					fait mention du nombre de ces produits, éventuellement assorti d’une évocation
					de l’éditeur (s’il n’est pas français).
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L’absence d’ouvrage, ou la présence d’un seul ouvrage au bilan d’une unité
					ou d’une sous-équipe, n’empêche en rien de qualifier sa production de
					remarquable ou exceptionnelle. C’est le cas d’une sous-équipe ayant publié un
					ouvrage, quand l’autre sous-équipe de la même unité, comptabilisant
					six ouvrages, est décrite comme étant en grande difficulté en matière de
					production scientifique. Concernant la seconde entité, il est précisé que
					«ces derniers éléments contrebalancent en partie
					le nombre de publications scientifiques». Un aveu sans doute
					involontaire, mais parlant: les ouvrages et chapitres d’ouvrages ne seraient pas
					des publications scientifiques. En conséquence de quoi, une autre unité
					présentant un bilan impressionnant de 20 ouvrages publiés ne se verra pas
					décerner de point fort sur cet aspect.
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Les «éditions de référence» vers lesquelles il est recommandé de s’orienter
					sont anglo-saxonnes: aucun éditeur français n’est cité, si ce n’est pour
					conseiller de «mieux cibler» son
					éditeur (PUF, Seuil). Amusé, un interviewé rapporte cette remarque d’un expert,
					à propos d’un ouvrage: «Ah, Routledge, voilà, ça
					c’est bon!»
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Les livres, et a fortiori les
					contributions à des ouvrages collectifs, font presque systématiquement l’objet
					d’une déconsidération fortement ressentie par les interviewés. Si leur existence
					est mentionnée et quantifiée par les experts, ils ne pèsent pas réellement dans
					l’avis exprimé: «ils s’en
					foutent, ça n’intéresse
					personne»; «ce n’est pas abordé, encore
					moins valorisé». C’est même avec une certaine gêne, dans certaines
					UR, que ces produits de la recherche sont mis en avant dans les dossiers
					d’autoévaluation .

 6. Tiraillements professionnels et adaptations stratégiques  [image: Retour au plan de l'article]
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Inscrite dans une temporalité élargie, cette seconde section consacrée aux
					résultats aborde la manière dont les critères d’évaluation imposés au sein de la
					section des STAPS altèrent les pratiques professionnelles des
					enseignants-chercheurs et leur rapport au travail.

 6.1 Quelle place pour la reconnaissance et la satisfaction du travail bien fait?  [image: Retour au plan de l'article]
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Les situations décrites posent un problème d’épanouissement professionnel.
					Pour certains sociologues et historiens, la notion de travail bien fait n’est
					guère compatible avec l’injonction croissante à ne publier que dans des revues
					figurant dans le Q1 ou le Q2 du SJR. En
					effet, la plupart des interviewés soulignent que la reconnaissance
					disciplinaire, dans la plupart des sciences sociales, provient de canaux et
					supports pas ou peu pris en considération dans l’évaluation à l’oeuvre en STAPS:
					ouvrages, revues francophones de référence, etc. Une disjonction s’instaure,
					générant l’impression de ne pas faire son métier correctement, du point de vue à
					la fois de sa section de rattachement (les STAPS) et de sa discipline mère. Des
					risques psychosociaux sont en suspens quand l’antagonisme est trop marqué entre
					les critères d’excellence imposés de l’extérieur et la conception d’un travail
					de qualité, pour soi et ses pairs. «Du fait
					dedevoir aller dans les deux sens,
					t’es jamais vraiment satisfait de ton travail, en tout cas moi ça me met mal,
					t’es bien nulle part.»
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Plusieurs interviewés relatent le caractère difficilement supportable de
					cette perte de sens du travail de recherche, affirmant malgré tout s’essayer au
					grand écart pour faire carrière et/ou ne pas empêcher leurs doctorants de
					trouver une place à l’université. Un EC fait part d’une grande frustration liée
					à l’incitation indirecte à négliger certaines facettes de son métier (comme la
					portée sociale des recherches menées). En résulte une mise en tension entre ce
					qu’il faut faire pour être bien évalué et ce que l’on considère comme du travail
					bien fait. La sociologie du travail, tout comme les travaux de psychopathologie,
					soulignent qu’en cherchant à améliorer ses indicateurs de performance, on peut
					perdre le sens profond du métier et la valeur accordée à son activité. À terme,
					de telles stratégies peuvent devenir désespérantes.
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C’est du reste pour se soustraire à la dévalorisation, plus que par
					conviction du bien-fondé d’une valorisation internationale grâce aux revues
					cotées, que plusieurs EC interviewés s’efforcent de «jouer le jeu». «Je me force à
					faire un Q1 de temps en temps, pour leur montrer que je sais faire, mais que je
					ne veux pas le faire plus.» «Dans le
					labo,on écoute, on ne placardise pas
					ceux qui publient en Q1. Les autres sont quantité
					négligeable.»

 6.2 L’élaboration de stratégies duales: «jouer le jeu» pour s’épanouir
				ailleurs [image: Retour au plan de l'article]
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Face au durcissement des critères, les interviewés sont nombreux à avoir été
					dans l’obligation d’élaborer une stratégie duale de publication. «Jouer sur deux tableaux» est une forme
					d’adaptation à une injonction contradictoire. La stratégie consiste à se fixer
					un objectif en matière de publications dans les classements internationaux (par
					an, ou sur la durée du quinquennal). Il s’agit de remplir le contrat pour soi et
					ses collègues, de «montrer patte
					blanche» pour ensuite «se sentir
					libre», «se faire plaisir» à
					côté en contribuant par exemple à des ouvrages collectifs ou à des numéros
					spéciaux de revues échappant aux BDD. Même les collègues qui se disent
					résistants sur les questions d’évaluation acceptent le compromis consistant à
					«faire l’attendu». Un interviewé
					explique que cet espace d’expression secondaire est ce qui lui permet de
					«tenir».
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Publier dans des revues du premier quartile du SJR est en fait une manière de disposer d’un «ticket» pour se permettre de s’éloigner des
					critères normatifs. Ce n’est pas forcément une source d’intense satisfaction, ni
					une entreprise très difficile, abstraction faite de la nécessaire écriture en
					anglais (aucun interviewé n’est en mesure de rédiger, en autonomie, un article
					dans cette langue). Les expertises faisant suite à la soumission d’articles dans
					des revues classées dans les Q1 ou Q2 ne poussent pas toujours les auteurs dans
					leurs retranchements, à condition de se plier à des structurations et formats
					d’expression plus restrictifs que dans la plupart des revues francophones.
					«La plupart du temps, je vais te le dire
					franchement, ça n’apporte rien pour ton travail […]. J’ai publié dans le Scandinavian Journal
					of… je ne sais plus trop quoi (rires): les retours
					étaient catastrophiques! C’est une revue pas habituée à publier des travaux de
					sciences sociales. Ça te fait vraiment pas avancer.»
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Les expertises les plus constructives ont pour la plupart été reçues à la suite de la
					soumission d’articles dans des revues francophones de renom. Concrètement, le
					débat scientifique approfondi et la stimulation intellectuelle se produisent
					surtout lorsque sont visées des revues «faisantrêver»: Revue française de sociologie, Mouvements, Genèses, Nouvelles questions
					féministes, Actes de la recherche en
					sciences sociales, Vingtième
					siècle, Intellectica,
					Sociologie du travail, Histoire de l’éducation, etc. Autant de
					périodiques scientifiques considérés comme plus difficiles d’accès, pour un EC,
					que ceux figurant au Q1 ou au Q2 du SJR.
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Pour plus de la moitié des EC interviewés, la publication rêvée n’est pas un
					article de revue; ils seraient davantage comblés par un ouvrage largement
					diffusé, qui susciterait un important intérêt et laisserait une trace durable,
					constituant une référence utile à la communauté. Un EC explique sa stratégie:
					produire a minima dans des revues
					correspondant à la critériologie de la section STAPS, «pour qu’on me laisse tranquille», et consacrer le
					peu de temps résiduel à la rédaction de cet ouvrage. Ce pragmatisme est aussi
					lié aux responsabilités des EC envers les doctorants. «Avec les doctorants, c’est impossible, on va à l’essentiel,
					là où ça paie pour espérer faire carrière… Avec les plus jeunes, on standardise
					davantage, du fait du recentrage produit par les experts.»
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Un jeune EC reconnaît avoir totalement intériorisé les règles dictées par le
					Hcéres: «[…] pendant ma thèse, pour savoir où
					publier, j’ai choisi l’outil qui m’évaluera […]. Si tu joues contre, tu ne peux pas être recruté, je n’ai
					pas voulu me pénaliser moi-même. Et
					c’est toujours celui dont je me sers aujourd’hui». Il est toutefois
					remarquable que les plus jeunes EC interviewés élaborent aussi des stratégies
					duales: maximiser ses chances de recrutement, pour pouvoir ensuite se consacrer
					à l’écriture de contributions à des ouvrages collectifs ayant du sens par
					rapport à ses objets de recherche; se projeter, à terme, sur la perspective d’un
					ouvrage («quand j’estimerai avoir joué le jeu, je
					prendrai le temps, peu importe si c’est reconnu ou pas dans une carrière, pour
					écrire un livre»).
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Parfois, des dilemmes surviennent. Un EC fait état de tiraillements:
					fréquemment sollicité pour participer à de stimulants projets dont la
					valorisation prend la forme d’ouvrages collectifs, il n’ignore pas que ce format
					le pénalise. «Je ne vois pas comment je ne
					pourrais pas participer à ça… Ce que je voudrais, c’est trouver un équilibre
					entre les deux, il y a des projets super intéressants scientifiquement, sans
					valorisation dans des revues.»

 7. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
50 
Les processus analysés revêtent la plupart des atours de l’évaluation
					prescriptive. Dans les mesures établies, le jugement d’utilité est confiné à un
					strict périmètre. Il éclipse celui de beauté, qui faute d’être établi au sein de
					la section tend à être recherché à l’extérieur, au contact de pairs relevant des
					sciences sociales. Pour autant, l’adaptation est nécessaire; allant jusqu’à
					certaines compromissions éthiques afin d’amasser, à travers des publications, du
					capital symbolique (Desrochers, Paul-Hus, Haustein, Costas, Mongeon, Quan-Haase
					… Larivière, 2018), elle est à l’origine de mises en tension de soi et de son
					identité professionnelle. Adhérer partiellement aux critères, en d’autres termes
					«jouer le jeu» (ce qui nécessite des efforts conséquents) permet seulement de ne
					pas perdre, sans réel espoir de faire partie des «grands»; car en dépréciant une
					large part des productions en sciences sociales, la critériologie en vigueur
					contribue à la dévalorisation de leurs auteurs. Il ressort des échanges avec les
					interviewés un sentiment de non-reconnaissance qui altère leur quotidien, en
					dehors du contexte spécifique de l’évaluation. Sans équivoque, le champ
					sémantique qui se dessine au fil des entretiens (stigmatisation, mépris,
					humiliation, douleur, injustice, dévalorisation, violence, etc.) ne peut
					qu’interpeler.
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Un certain nombre d’effets pervers est généré en ce qui a trait à la
					production et la diffusion de connaissances au sein de la section des STAPS.
					Sous couvert d’excellence, la nouvelle donne opérée éloigne les spécialistes des
					sciences sociales de ce qu’ils considèrent comme une recherche et une
					valorisation de qualité, c’est-à-dire équilibrées, tournées vers des mondes
					distincts auxquels correspondent différents objectifs et types de littérature:
					revues internationales indexées, mais aussi livres, revues nationales et presse
					non scientifique (Hicks, 2005). En minorant ou ignorant les trois derniers pans,
					l’évaluation bibliométrique donne une image déformée du domaine des sciences
					sociales, déconnectée des problématiques contextuelles et des intérêts locaux
					qui constituent pourtant une partie de sa raison d’être (Archambault et
					Larivière, 2010). Du reste, en promouvant sa propre vision de l’excellence
					scientifique, la section des STAPS dans son ensemble s’inscrit à contre-courant
					non seulement de la relativisation de la toute-puissance des indicateurs
					bibliométriques [9], mais aussi de l’exigence d’une
					visibilité publique et d’un effet sociétal accrus de la recherche publique;
					autant d’éléments constitutifs d’un changement d’illusio en cours (Desrochers et al., 2018). Ces choix poussent en toute logique
					les acteurs à élaborer des stratégies adaptatives: il s’agit par exemple, du
					fait de la surévaluation des titres anglophones, de cibler les revues bien
					classées, dont certaines sont décrites comme n’étant pas particulièrement
					sélectives (Sport in Society, International Journal for the History of Sport,
					etc.). En conséquence, l’expertise la plus rigoureuse, émanant des titres phares
					de la discipline (notamment francophone, en histoire et sociologie) peut de la
					sorte être contournée. L’intériorisation de critères d’évaluation survalorisant
					les articles dans des revues indexées favorise aussi l’enfermement
					disciplinaire; un paradoxe au sein d’une section revendiquant son
					interdisciplinarité. Par ailleurs, les formats longs de valorisation deviennent
					de moins en moins tentants, quand bien même Charle (2009) rappelle que pour les
					humanités et une partie des sciences sociales, «l’innovation durable et l’impact
					le plus profond sur les communautés de recherche ne passent pas par cette forme
					article». Enfin, sur le plan épistémologique, le quadrillage bibliométrique fait
					tendre la recherche vers une science «hyper-normale» poussant au conformisme
					(Berry, 2009) plutôt qu’à la remise en cause et à l’originalité. 

 8. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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La pierre angulaire de l’évaluation des UR en STAPS est constituée, pour ce
					qui est des SHS, du Scimago Journal
					Ranking. C’est en particulier vers ses deux premiers quartiles que
					converge l’appréciation de l’excellence. Le corollaire de cette focalisation est
					l’attention toute particulière accordée à l’internationalisation de la
					valorisation des recherches, qui dépasse le cadre des articles de revues pour
					concerner également les ouvrages et communications lors de manifestations
					scientifiques. Les décomptes et agrégations chiffrées, qui font l’objet
					d’analyses et commentaires assez brefs, occupent une très large surface dans les
					rapports d’évaluation, occultant l’analyse qualitative des produits de la
					recherche (leur portée, leur originalité), pourtant censée prévaloir. En
					publiant dans des revues internationales essentiellement lues par des pairs à
					l’étranger, les SHS se déconnectent de la culture et de la société
					environnantes, perdant de ce fait une de leurs raisons d’être. D’autres
					modèles peuvent être évoqués: au Québec, le rayonnement des travaux (en
					particulier grâce aux ouvrages) est pris en compte.
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Considéré comme radical, peu adapté et insuffisamment mis en débat, le guide
					des produits de la recherche en STAPS a généré, lors de sa publication en 2018,
					une certaine défiance matérialisée par des demandes officielles de révision
					émanant de plusieurs sociétés savantes. En réaction, le Hcéres a promis des
					évolutions, promesse à ce jour restée lettre morte. Au sein de notre échantillon
					d’UR évaluées, les comités d’experts font bien peu de cas de ces réserves; au
					contraire, ils semblent réinterpréter le guide en question, pour en faire une
					application particulièrement zélée. On assiste dans bien des cas à des
					entreprises de purification des bilans scientifiques, convergeant vers un
					indicateur transformé en outil normatif, mis sur un piédestal alors même que nul
					n’est à même d’en expliquer la mécanique. La considération accordée aux
					publications échappant à la forme de l’article et/ou n’étant pas couvertes par
					le SJR est réduite à la portion
					congrue. En tout état de cause, le jugement de la plupart des comités est armé
					par un référentiel qui n’est pas scrupuleusement respecté.

54 
L’autre résultat marquant est l’élaboration, de la part des
					enseignants-chercheurs, de stratégies duales leur permettant de composer avec
					ces nouvelles exigences tout en se ménageant des espaces d’expression et de
					reconnaissance alternatifs. L’enjeu de la reconnaissance est indissociable des
					processus d’évaluation; à ce titre, comme pour ce qui est du sens de
					l’évaluation en contexte professionnel, les perspectives exclusivement
					normatives montrent de sérieuses limites (Nizet, 2013). Présentée comme
					nécessaire, l’adaptation observée génère des tensions et n’est sans questionner
					les interviewés quant au sens de leur métier. En effet, devoir se plier à des
					critères d’évaluation auxquels on n’adhère pas, pour espérer se réaliser et
					obtenir une satisfaction professionnelle à côté, est à l’évidence délétère quant
					au bien-être au travail. 
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Notes[image: Retour au plan de l'article]
[1] Autorité administrative indépendante française chargée d’évaluer les
					établissements d’enseignement supérieur et de recherche, les formations et les
					laboratoires, le Haut Conseil de l’évaluation de la recherche et de
					l’enseignement supérieur a succédé en 2014 à l’Agence d’évaluation de la
					recherche et de l’enseignement supérieur (AERES). Créée en 2006, cette dernière
					a été fortement critiquée au sein de la communauté scientifique. Les griefs ont
					atteint leur paroxysme au début des années 2010: manque de transparence et de
					légitimité scientifique, introduction d’un système de notation aux conséquence
					jugées délétères, etc. La création du Hcéres visait à remédier à ce hiatus en
					affichant «des principes d’indépendance, de simplicité de fonctionnement et de
					procédures ainsi que de légitimité scientifique et de transparence» (déclaration
					de Mme Fioraso, ministre de l’Enseignement supérieur et de
					la Recherche, dans le quotidien Le
					Monde du 3 janvier 2013).
[2] Calculés sur la base des citations d’articles scientifiques, les indicateurs
					bibliométriques sont un moyen d’analyse de la diffusion et de l’impact des
					publications savantes. L’appréciation permise portait initialement sur les
					revues, afin de cerner les plus centrales dans chaque domaine de recherche (pour
					s’y abonner, les lire ou y publier); elle s’est étendue aux chercheurs, ainsi
					qu’à leurs structures (laboratoires, universités) voire aux pays d’appartenance,
					dans une perspective de hiérachisation rendue possible par la
					quantification.
[3] À l’échelon national, cinq vagues d’évaluation (A, B, C, D, E) correspondant
					à cinq zones géographiques permettent d’évaluer, selon un rythme quinquennal,
					l’ensemble des établissements supérieurs, formations et équipes de recherche de
					chaque zone.
[4] On parle aussi de «saucissonnage» éditorial (salami slicing en anglais), pratique consistant à rédiger plusieurs
					articles à partir d’un seul jeu de données ou d’une expérience unique, plutôt
					que de privilégier une publication plus étoffée, a priori de meilleure qualité (Larivière et
					Sugimoto, 2018).
[5] Selon un schéma faisant écho au «solutionnisme technologique», qui renvoie
					aux solutions séduisantes mais simplistes s’imposant d’elles même car dans l’air
					du temps (Morozov, 2013). Ce recours s’appuie généralement sur une appréhension
					et une définition restreintes des problèmes à résoudre, qui nécessiteraient
					pourtant un diagnostic approfondi du fait de leur complexité. Le solutionnisme
					technologique conduit à considérer la nouveauté (surtout si elle est adossée à
					des data et un algorithme) comme
					intrinsèquement vertueuse, source systématique de remédiation, tout en
					sous-estimant ou refusant de considérer les conséquences inattendues voire les
					effets pervers générés (Morozov, 2013). Depuis le milieu des années 2010, le
					SJR bénéficie ainsi d’un engouement
					singulier au sein de la section des STAPS: l’attribution d’un score d’impact aux
					revues, leur classement par quartiles (dans de nombreuses catégories thématiques
					ou disciplinaires), assorti de codes couleur allant du vert au rouge, n’y sont
					sans doute pas étrangers (en dépit de la méconnaissance quant à la genèse des
					scores d’impact, cf. supra).
[6] Pour la vague D (2017-2018): Technique et enjeux du corps (TEC) (Université
					Paris Descartes). Pour la vague E (2018-2019): Unité de recherche
					pluridisciplinaire sport santé société (URePSSS) (Université de Lille, Artois,
					Littoral côte d’Opale) et Complexité, innovation, activités motrices et
					sportives (CIAMS) (Université Paris sud – Orléans). Pour la vague A (2019-2020):
					Centre de recherches en sciences sociales, sport et corps (CRESCO) (Université
					Toulouse 3), Sport et environnement social (SENS) (Université Grenoble Alpes) et
					Laboratoire sur les vulnérabilités et l’innovation dans le sport (L-ViS)
					(Université Lyon 1) (vague A – 2019-2020).
[7] Ils se déclinent en deux versions systématiquement analysées: l’une,
					synthétique (6-7 pages), est mise en ligne sur le site du Hcéres; l’autre, plus
					développée (20-30 pages), n’est pas rendue publique.
[8] Dans les rapports détaillés d’évaluation, le nombre de mentions aux termes
					chapitre/ouvrage/monographie/livre a été comparé au nombre d’occurrences des
					termes article/revue. Ont été écartés les doublons (liés aux formules du type
					chapitre d’ouvrage ou article de revue) ainsi que les évocations d’articles et
					revues professionnels ou de vulgarisation. Les rapports obtenus sont de 1 à 3
					concernant deux UR de l’échantillon, 1 à 4 pour deux autres, 1 à 5 pour une UR
					et 1 à 7 dans le cas le plus extrême.
[9] Et d’un appel à leur utilisation responsable: cf. le manifeste de Leiden, ou la San
					Francisco Declaration on Research Assessment.
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Mettre en place un fonctionnement de classe démocratique

Demander aux éiéves «ce quils suggéreraient de faire, felle] leur demandent des solutions et leur demandent leur avis~
quand elles ont un probléme dans le fonctionnement de classe.

Amorcer des défis de robotique sans dire aux éléves quls sont inscrits & une compétition afin quls puissent se
désister lls ne sont pas intéressés: «On se dit que sls veulent, on va participer |..., il ont e droit de ne pas aimer ca et
Cest correct, on fera d autres choses.»

Favoriser les dialogues en classe

Demander 4 un éléve qui a le potentiel d'étre un leader positif dans le groupe de parler plus fort lorsqu'il
s'adresse au groupe: «Ce n'est pas un leader positif évident |...| jaimerais ca qu’i prenne un pefit peu plus de force.

Prendre les réponses de quelques éleves différents durant une correction en pléniare pour les amener a échanger
entre eux-.

Inciter les filles a participer davantage a une activité en pléniere pour les réveiller un petit peu et qu'l 'y ait pas que
les gars qui levent la main-.

Partager des buts communs d apprentissage

Créer un document pour les éléves qui nétalent toujours «pas préts a commencer le travail de robotique [en équipel-
afin de les amener a -observer et a dectire les comportements positis quis voient [dans le travail d'équipe des autres]:.

Demander aux éléves qui ont eu a compléter ce document de «faire une lettre d'engagement- dans laquelle ils
doivent expliquer ce quiis sont préts a faire dans leur équipe~ pour s‘assurer quils puissent soindre leur équipe».

Se questionner sur <comment ¢a se fait qu'on n'est pas capables d aller les chercher, les motiver assez pour qu'is
lles éleves qui ont des difficultés a travaller en équipe] se comportent commeil lefaut:, parce qu'elles veulent -quiis
réussissent a participer- au projet de robotique en équipe.

Assurer une cohésion dans le groupe

Essayer différentes maniéres de gérer les transitions entre les périodes et les routines pour sassurer de favoriser
les interactions avec les enfants:: -On veut qu'ls se connissent, ¢a prend tout e temps un pefit peu de temps.»

Légitimer les connaissances et les compétences individuelles

Proposer des activités avec des roles différents aux éleves pour quills apprennent et «shabituent a avoir des
réles |..| @ se connitre avec leurs forces-.

Montrer aux éléves «a se parler [entre eux]- en se mélant aux conflits qui peuvent survenir lorsquils travallent en
équipe afin qu'ls acceptent davantage les idées des autres: «is sont super bétes avec les autres |.. ifs ont de la misre
@ accepter lidée des autres.»
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Niveau d'influence Séries choisies

des enseignants Seconde A Seconde C ol
Forte influence 19 (43 %) 25 (57 %) 44 (100 %)
Influence moyenne 40 (64,5 %) 22(355%) 62 (100 %)
Faible influence 30 (68 %) 1462% 44 (100 %)
Total 89 61 150
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Reperes

Communications entendues

Communications dans Reconsitution du signe
temporels dans | dans Fautoconfrontation liée &
Factivite Jecitoeense Factivité observée hexadique
14 novembre | Julie: Alors, on vajaireca | (8 min 51 s, Mélanie, AC2_02) | U (communication): Premiere
‘court Ga ne sera pas une " ! chose, Cest de remplir ton
e longue discussion comme | Mélanie: A chaque periode tableau des roles, pour savoir
< TN e de robotique, Cest de leuraire o
. quel role tu as a occuper
Moment de penserla... maisonauntableau, | ..,y dans ton équi
M™ Julie, as-tu besoin s ont écrit leur nom et les roles. joul oquipe.
transition envue | M I copories | Deuxiamement, Cest juste e
delaperiode de M‘“"WLM"";W“ chef de mission qui leve sa main
robotique 2 pour que jaille les voir. La, il y
Doncla on revient la-dessuset | en a qui ont envie que je leur
ne pas oublier daller crireleur | coure apres. Tu sals que Je dois
date parce que des ois surtout | prendre le temps de répondre.-
acemomentilde fannéel is | ¢ sacgurer que s
onttendance  vouloirlaisser | £ Sassurer que s doves
tomber parce qu'ils ont découvert ge! IEsposisetee
. . cours des différentes périodes
Julie: Ce queje veux quilyenaquisontmelleursen | 2 555 SIS
que période
e e | p— de robotique, C'est de leur faire
mt;m(aes:m; pl Chercheuse: Vous voulez quils | penser d.... mais on a un tableau,
pour | continuenta... iis ont écrit leur nom et les roles
savoir quel e tu asa il L Lo
occuper auourdui dans | Mélanie: Oul quits continuenta | qiine% i FEESIAR R
ton équipe. tser e différens roles,maisil | %ol reEL SO .
leur faire penser. e o /o)
faut, tout. .| Au début, plus, pour
Chercheuse: Ouiet parce quils | @viterles confiis. La Cest moins
Iecrivent es-ce quils prennent ce | évident, mais on et faire quand
10le nécessairement? meme. Tu sai, il y @ des équipes qui
en ont encore besoin.+

Mélanie: Bien ca leur fait
penser.. Ca leur fait penser et
tusais,je nete dirai pas que...
lly a des équipes qui... qui ne
remplissent pas le tableau des
roles, mais tout le monde fait
tout. Au début, plus, Cest plus
pour eviterles conis. La Cst
moins evident, mais on le alt aire
quand meme. Tusais,ily a des
equipes qui en ont encore besoin.

E: Eviter d'avoir a gérer trop
déleves autour d'elle durant la
période: -La, iy en a qui ont envie
queje leur coure apres.-

1. Perceptif: Période de robotique
qui débute dans les prochaines
‘minutes, moment de rappel des
consignes terminé.
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Catégories

Sous-thémes et indicateurs

Elaboration du dossier
dautoévaluation de IUR
(focalisation sur e prodults de la
recherche)

~ Préparation du bilan scientifique: organisation au sein de I'UR et des.
sous-équipes, formes de valorisation des productions scientifiques.

Appropriation et interprétation du guide des produits de la recherche
en STAPS: choix des criteres (lstes Hcéres/AERES, JCR, SIR).

Déroulement de la visite du
comité

~Composition du comité (représentation discipinair, profil des experts).
- Choix de présentation du bilan scientiique de IUR.
- Nature des échanges avec les experts.

Indices de qualité des articies
dans des revues scientifiques

Référentiels mobilisés par le comité pour étabiir son appréciation.
Nomenclature utilisée.

Divergences dans la prise en
compte des produits de la
recherche

 Discussions avec le comité a propos des référentiels.
- Recomptages et redressements éventuels opérés par le comité.
- Prise en compte des revues nationales, chapitres et ouvrages.

‘Appréciation qualitative portée
sur la production de 'UR

Portée, originalite, innovation, interdisciplinarite.

Point de vue sur lincitation a
Internationaliser les productions

Portée et impact des recommandations a publier dans des revues du
SIR et/ou du WoS.

Effets vertueux (références, diffusion, réseau).
 Difficultés générées.

Compromis scientifiques pour se conformer aux normes
intemationales.

Influence exercée surles
stratégles de publication

Gbjecis actuls de publication de Tinerviews et de TUR (quantiats
et en matiere de supports).

Orientation des choix de supports, évolutions depuis 10 ans.
- stimulation produite, effets pervers ou contre-productifs.

‘Supports de publication,
reconnaissance académique et
‘accomplissement professionnel

- Revues et éditeurs faisant autorité dans le domaine de Interviewée
- Supports de publication faisant réver- les interviewés.

- Appréciation de ce support au prisme du guide des produits de la
recherche.

- Décalages éventuels et problémes induts en matiere de
reconnalssance ou de satisfaction au traval.

‘Connalssance des indices
bibliométriques de la part de
rinterviewé

 Mode de calcul de I7F et du score dimpact SJR.
Recul critique sur les indicateurs et les listes de revues utlisés.

Point de vue sur la centrailté des
‘quartiles du SJR dans Iévaluation

Description de 'évolution des critéres.
 Intentions des deécideurs, effets sur les différentes disciplines des STAPS.

Mode dévaluation souhaitable
et/ou idéal

~Eléments reatis 2 la procédure, au profi des experts, aux criteres
retenus, aux indices de quallté, au type d'appréciation formulé, etc.
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Dimensions (nombre

Niveau d'influence dafinmations) Effectif Total
Aucune affirmation 14(9,3 %)

Faible influence Une seule affirmation 3020 %) 44.(29,3 %)

Influence moyenne | Deux affirmations 62 (41,3 %) 62 (41,3 %)
Trois affirmations 28 (18,7 %)

Forte influence Quatre affirmations 16 (10,7 %) 44.(29,4 %)

Total 150 (100 %) 150 (100 %)
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Les négociations permettent de réguler engagement
et les contributions. Engagement et contributions sont
nécessaires pour que se construisent les négociations.
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Mettre en place un fonctionnement de classe démocratique

‘Animer un débat qui déterminera le cholx du sujet pour la compétition de robotique <parce que ce sont vraiment les
enfants [qui doivent matriser le sujet] qui doivent I'expliquer aux juges-.

Demander aux éléves de <fdire un vote secret- pour déterminer le choix de la problématique pour fa compétition de
robotique.

Donner la responsabilité aux éléves de gerer les informations liées 4 la problématique choisie:
‘comité qui va déméler ca [les informations trouvées par les éléves]-.

11a, on va avoir un

Responsabilier les éléves dans la remise des devoirs et des signatures: «ls ont jusqua vendredi pour nous les donner, mais
on ne coure plus, s ne les raménent pas ils perdent des points.»

Favoriser les dialogues en dasse

‘Questionner les éleves sur ca pourrait étre quoi les avantages de faire une situation d écriture en équipe- avant de les
envoyer au travail pour «aller voir les perceptions des enfants».

Laisser les éleves essayer de gérer leurs conflits entre eux d‘abord: -On va les aisser les gérer tout seuls, mais on est
attentives pour voir s Cest régle.»

Questionner les éleves lorsquils rencontrent des problémes de programmation en robotique: «/essale de les questionner
pour qureux se questionnent ...] il faut les amener en recherche de solution et on leur demandess’is ont pensé a regarder ga ou ca,
‘parce que Cest toujours par questionnement.»

\courager le partage d’arguments différents durant I'animation du débat sur le choix de la problématique:
é capable de se tenir etil y en a d aures qui se sont mis  redonner leurs idées |ensuite], des arguments pour et contre-.

ellea

Recuelli les questions des éléves durant des périodes en pléniere: <[...] on va saisir ces occasions-1a [..| la majorité des
liens que les enfants vont faire vont étre avec ce qu'on @ vu [comme contenus ou problématiques]-.

Partager des buts communs dapprentissage

Lancer -une discussion de groupe pour voir s dans [ équipe, ¢a a changé depus le début, qu'est-ce qui va mieux, pour quils
réfiéchissentsi ga a progressé ou sils avaient un probléme, quest-ce quils ont fait pour le rgler.

‘Guider les éleves qui ne reconnaissent pas leur difficulté- pour quls pulssent travailler en équipe.

Demander aux éléves de -sinscrire a des comités- en vue de la compétition et de «séparer [le travaill parce qu‘on ne peut
pas tout faire tout le monde-.

Engager des discussions avec les éléves pour ~qu’is comprennent que oui, ilsfont un travaild équipe et que Cst agréable,
‘mais quily a une intention en-dessous de ga, dans leurs apprentissages | quiis soient capables de dire & quoi sert e projet-

Assurer une cohésion dans le groupe

Prendre le temps de rassurer une éléve qui dot travailler avec un éléve qui a des difficultés a coopérer: <l faut aller
rencontrer les enfants et leur dire qu'on ait un essai et quel e travaille pas bien, on leur dit e venir nous le dire

Ecouter les éleves discrétement lorsquils réglent leurs conflits pour s'assurer -qu’l ne va pas y avoir du manque de respect-.

Inviter les éléves a faire appel aux autres comités du projet: <[...] les éleves sinscrivent et s deviennent des experts de
‘chacun des volets et 14, les comités, quand ils ont besoin d aide, ls font un appel a tous-.

‘Concevoir un projet en rédaction a faire en équipe pour que sl y en a qui ont des difficultés, avec Iautre des fois, ifs peuvent
sentraider-.

Proposer des problématiques authentiques

‘Animer, avec une experte, une discussion sur des problématiques sociales liées a I'eau -parce queles éléves devaient
choisir [une problématiquel, donc i faut trouver un probléme qui est en lien avec notre consommation d'eau».

Demander aux éleves de fournir des arguments pour faire évoluer la problématique choisie: <. i 'y a rien de planifié
et cadoit venir des enfants ... ls devaient nous donner des arguments sur pourquoi on travailleraitsur I'un ou Iaure des sujets
proposés».

‘Suggérer -des lectures comme des Infos-Jeunes, des choses sur Ienvironnement- parce qu'ls ~devaient aller chercher etix-mémes
lesinformations ... et sinformer pour voir quel sujet serait e plus facile & travailler-.

Proposer la création de comités différents pour respecter les intéréts de chacun en vue de la compétition: -Le comité du
journal, des photos, des encouragements, etc, ca se peut que nos artistiques I3, bien, ca va leur donner des périodes pour penser-.

Accepter certaines propositions de parents: -1, quand on se lance dans un projet comme ca, on est ouvertes, doncla, on @
quelqu'un au ministere des Transports qui est prét a nous aider, a nous donner des informations [sur e projet] sur comment ca
Jonctionne [les systemes de déglacage: choix de la problématique choisie par les éléves]».

Légitimer les connaissances et les compétences individuelles

Rappeler aux éleves de changer de role [dans un tableau contenant trois roles différents] lorsquils travaillent en
robotique pour que les éleves sachent «quel role ls ont & occuper [dans I'équipel-.

Proposer des variantes aux activités d'apprentissage afin de respecter les religions des éléves.
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Mettre en place un fonctionnement de classe démocratique

Remettre a la premicre journée des classes -une lettre avec un sac en papier et s doivent y mettre trois objes et ls
‘auront a parler d'eux-mémes avec ca- pour «travailler [oral- devant le groupe tout en pouvant rester a leur place-.

Faire la lecture du roman Lécole des gars pour «parler des valeurs et donner des exemples [des régles de classe et
de nos valeurs]:.

Montrer ~des exemples dengagement;, pour vraiment leur aire vivre les valeurs-.

~Commencer a leur parler ouvertement de [leurs] valeurs |..], on fes explique- et parler -beaucoup de solidarité, de
collaboration, d'autonomie-.

Proposer aux éléves de préparer la rencontre de parents pour revoir toutes les regles et les valeurs».

Demander aux éleves de réaliser un sociogramme pour représenter -avec qui ils voulaient étre en équipe et
‘pourquoi, et avec qui ls ne voulaient pas travaille et pourquoi- afin déviter d'imposer ¢a [un membre de I'équipe]
aux enfants-.

Dire aux éléves «quils sont dans une grande classe |..] et quesils ont des problemes ...] ifs peuvent en parler a Iune
ou lautre [des enseignantes], puisqu'elles veulent «étre égales- [devant eux].

Tester -plein de choses [liées aux routines}- et demander -aux éléves de lleur] dire comment s trouvent ga~ pour
Voir i Cest eficace et comment ls aiment ga-.

Favoriser les dialogues en classe

Concevoir un outil pour que les éléves qui <n‘étaient carrément pas capables de travailler en équipe- pulssent
observer les valeurs de la classe et <faire un genre de réflexion-.

‘Assurer une présence aux entrées pour écouter les besoins des éléves en leur donnant -le temps d'entrer, de se
‘placer- +On jase un petit peu avec eux autres et souvent s vont venir nous voir pour nous dire ce qui ne marche pas.»

Questionner les éléves au moyen d'une fiche personnelle sur «quest-ce quiis ont aimé, qu'est-ce quiis n'ont pas
aimé [dans la Journée ou Ia semainel ou sily a des situations quiis voudraient nous partager- pour qus partagent
feur opinion de maniere individuelle puisque -comme Cest personnel, is n‘ont pas besoin de prendre la parole
devant toutle groupe-.

Partager des buts dapprentissage communs

Placer les éléves «en équipe et en situation de compétition- pour évaluer leur engagement: «lis se sont engagés, ils
doivent le faire jusqu‘au bout.»

Visionner un film dans lequel es éléves doivent remarquer les comportements de la protagoniste qui
démontrent quelle est engagée, quele ait des efforts, qu'elle est autonome, qu'elle a du plaisi- afin d‘avoir une
compréhension commune de ce qu'est -avoir du plaisir dans une classe:.

Travailler plus étroitement avec des éléves qui ont plus de difficulté a travailler en équipe pour «quls reviennent
en équipe avec les autres, le plus vite possible».

Assurer une cohésion dans le groupe

Falre en sorte que -[leurs] attentes [solent] trés trés claires» parce qu'elles ne veulent pas -quly ait des tensions ou
des éléves qui fassent peur aux autres, qui rabaissent les autres-.

Proposer des problemes authentiques

Proposer différentes activités en début dannée pour apprendre a -connaitre [leurs éléves] et cholsir les projets
‘appropriés: +On a plusieurs trousses: s sont plus bébés, on va prendre un roman sur les fantomes, |...] sls sont plus
‘matures, on va aller vers une série quis adresse a des lecteurs plus vieu, on vafaire des tests.»
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