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1 
Dans ce dossier thématique, nous nous intéressons aux interactions entre les travaux scientifiques, incluant les discours qu’ils contribuent à élaborer, l’éthique et les politiques. Ce dossier porte plus spécifiquement sur ces interactions lorsqu’il est question de lecture et d’écriture des adultes en situation de précarité. 

2 
Au moment de discuter de l’ordre de présentation des contributions à ce dossier, nous avons pensé qu’il serait avantageux, pour les personnes lectrices qui souhaiteraient prendre connaissance des articles l’un à la suite de l’autre, de suivre un ordre croissant de l’échelle d’analyse. Aussi, le dossier commence par l’article de Charline Vautour qui s’intéresse au cas d’une femme et aux pratiques sociales d’apprentissage et de participation communautaire dans lesquelles elle est engagée et auxquelles l’écrit est associé. Le deuxième article est celui de Jean-Pierre Mercier sur les pratiques de l’écrit dans le processus d’insertion sociale et professionnelle d’un groupe de jeunes mères de retour aux études. Le troisième et dernier article du dossier est celui de Rachel Bélisle, Sylvie Roy et Évelyne Mottais sur les environnements enrichis de l’écrit que traversent des adultes. 

 Interactions entre recherches, éthique et politiques [image: Retour au plan de l'article]
3 
Toute recherche comporte des enjeux éthiques et politiques qu’elle contribue à façonner. Ces enjeux sont exacerbés par le travail avec les personnes en situation de précarité. Lorsque repris par les milieux de pratique ou dans la sphère publique, ces enjeux sont abordés à travers le filtre des catégories intellectuelles des personnes chercheuses et influencent le regard de la société, notamment lorsqu’il est question de lecture et d’écriture et des personnes en situation de précarité. Par situation de précarité, on entend toute situation d’insécurité et d’incertitude (Barbier, 2005) changeante et plus ou moins intense dans le temps et d’une sphère de vie à l’autre (Bourdon et Bélisle, 2015).

4 
Parce que l’écrit (lire et écrire) trame toutes les sphères de la vie sociale (Fabre, 1997; Lahire, 2006), il est incontournable et devient un enjeu social majeur pour les adultes en situation de précarité dans différents contextes. Être en mesure de lire et d’écrire individuellement, mais aussi collectivement ou de faire appel à des personnes médiatrices de l’écrit (Papen, 2010) peut contribuer à atténuer les précarités dans les innombrables situations où les personnes doivent faire appel à l’écrit. Que l’on pense aux formulaires administratifs, aux demandes d’emploi, d’inscription à une formation, aux ressources de la communauté en matière de santé, de logement, de loisir, d’alimentation, d’aide financière de dernier recours, voire d’urgence, comme dans le cas de la crise sanitaire de la COVID-19. Des pratiques sociales associées à l’écrit jouent aussi en faveur ou en défaveur de l’accès aux services et aux activités communautaires et culturelles, comme le montrent les contributions de Vautour et de Bélisle, Roy et Mottais dans ce dossier. 

5 
Alors que les situations de précarité sont davantage le lot de certains groupes plutôt que d’autres, notamment des femmes, des personnes issues de l’immigration, itinérantes, autochtones, en situation de handicap, non diplômées ou de celles dites éloignées du marché du travail, il convient de se préoccuper scientifiquement de ces groupes et des situations de précarité dans lesquelles l’écrit joue un rôle. 

6 
Cependant, dès qu’on s’intéresse à la lecture et à l’écriture des adultes, on entre dans un vaste champ de pratiques et de recherches au sein duquel semble régner une forme de division du travail scientifique. La question de la lecture et de l’écriture des adultes reçoit un traitement différent selon la perspective à travers laquelle elle est traitée. 

7 
Or, les perspectives ne sont pas neutres. Il nous a dès lors semblé intéressant d’inviter les chercheuses et chercheurs du champ de la recherche sur la littératie et les pratiques de l’écrit des adultes à mettre à plat les perspectives, soit les manières théoriques et méthodologiques de concevoir l’objet et de l’appréhender empiriquement, car celles-ci ont des implications éthiques et politiques. Selon leurs perspectives, les recherches représentent différemment les adultes aux prises avec les exigences diverses d’activités d’écriture et de lecture. En outre, lorsqu’elles sont reprises dans le champ des interventions éducatives, ces représentations influencent significativement les manières de concevoir l’éducation des adultes, ainsi que les programmes et les politiques. 
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8 
Un premier axe autour duquel nous avons souhaité organiser ce dossier thématique concerne la manière de concevoir et d’étudier la lecture et l’écriture. La distinction de Street (1984, 2003) entre un modèle autonome et un modèle idéologique s’avérait utile dans un premier temps.

9 
Le modèle autonome découle, notamment, du domaine scolaire et du développement de programmes. Sa perspective est celle des compétences en littératie, considérées transférables à toutes les situations de la vie et comportant, en soi, des effets sur les habiletés cognitives des personnes, ainsi que sur leurs conditions de vie. Cette perspective structure les enquêtes socioéconomiques internationales sur la littératie des adultes, dont le Programme pour l’évaluation internationale des compétences des adultes (PEICA), qui annonçait son prochain cycle de production de données pour 2021, au moment d’écrire ces lignes.

10 
Pour la constitution du présent dossier, des personnes chercheuses dont les travaux peuvent être associés à ce modèle ont été approchées. Cependant, aucune proposition d’article relevant du modèle autonome n’a été faite. Aussi, le présent dossier regroupe des articles pouvant être associés au modèle idéologique (Street, 1984, 2003).

11 
Le modèle idéologique prend pour point de départ le constat que la lecture et l’écriture sont indissociables des pratiques sociales et de l’idéologie qu’elles véhiculent, fût-elle dominante (scolaire, institutionnelle, bureaucratique) ou dite de faible légitimité (locale, relevant de la vie courante ou privée). Cette perspective idéologique peut inclure les préoccupations sur les compétences en littératie des adultes, ainsi que sur les manières d’utiliser le langage écrit, inséparable de l’usage du langage oral. En ce sens, cette perspective dépasse largement l’étude des compétences, sans toutefois l’exclure. C’est ce que font Bélisle et ses collègues dans leur analyse des perceptions qu’ont les adultes de leurs compétences en lecture et écriture à la suite de leur participation à des activités dans un environnement enrichi de l’écrit. 

12 
Les contributions réunies dans ce dossier documentent les pratiques ou environnements de l’écrit, entre autres par observation directe, entretiens longs et collecte de documents dans des situations où la lecture et l’écriture sont utilisées. Elles suivent la trace de ce que les personnes font et apprennent avec le soutien de l’écrit, ainsi que la trace des usages de l’écrit dans les situations très diversifiées qu’elles rencontrent. Autrement dit, ces contributions font voir ce que les personnes sont capables de faire avec l’écrit, indépendamment de leur maîtrise d’un langage écrit normé. La contribution de Vautour rapporte le cas d’une femme qui développe ses capacités de réflexion critique, son agentivité et son autonomisation à travers ses expériences de la vie courante, sa participation à des activités de formation et de bénévolat où l’écrit et les relations de pouvoir sont omniprésents. Celle de Mercier montre comment de jeunes mères participant au programme Ma place au soleil apprennent sur elles-mêmes, sur les formations et les métiers et comment l’écrit accompagne et soutient ces apprentissages dans le processus d’insertion sociale et professionnelle de ces femmes. La contribution de Bélisle et de ses collègues montre que les environnements enrichis de l’écrit amènent les adultes à faire appel à l’écriture et à la lecture dans des situations ouvertes où leurs expériences et intérêts sont mobilisés, par exemple lors d’activités de connaissance de soi et du marché du travail animées par des organismes d’aide à l’emploi et à la formation. 

13 
Le long de ce premier axe, les personnes autrices des articles réunis dans ce dossier remettent en question de façon critique des perspectives théoriques et méthodologiques mobilisées dans l’étude de la lecture et de l’écriture des adultes. À cet égard, la contribution de Vautour dans son ensemble est critique de la vision néolibérale de la littératie, vision présente dans les milieux de pratique et de recherche et orientée vers l’acquisition des compétences en employabilité. Il en découle une difficulté dans les cadres éducatifs et sociaux actuels de reconnaître et de valoriser les savoirs et les multiples pratiques de l’écrit, de l’apprentissage et de l’engagement communautaire mobilisées par les adultes non diplômés dans les contextes autres que ceux de formation. Ces adultes sont donc désavantagés par des approches éducatives et sociales axées principalement sur le développement économique qui délaissent l’impact social que peut avoir l’éducation, dans son sens le plus large et émancipateur, pour ces adultes et leur communauté.

14 
La contribution de Mercier expose le résultat d’un travail critique d’un schème interprétatif des pratiques de l’écrit et de l’usage qu’il en a fait pour associer un but global à chaque pratique. Plutôt que de maintenir cette perspective qui donne à penser qu’un but unique régit chaque pratique de l’écrit, il revisite les données de son enquête ethnographique pour mettre en évidence la variété des moteurs et leurs fluctuations tout au long du processus d’insertion sociale et professionnelle de jeunes mères de retour aux études. La contribution de Mercier permet en outre de mettre en lumière un questionnement éthique concernant la recherche, à savoir les incidences que peuvent avoir les catégories et schèmes interprétatifs des acteurs de la recherche dans la manière de comprendre, voire de représenter, les moteurs des pratiques de l’écrit qui agissent tout au long du processus d’insertion sociale et professionnelle des adultes en situation de précarité.

 De l’éthique aux politiques [image: Retour au plan de l'article]
15 
Le deuxième axe autour duquel tournent les articles est celui des enjeux éthiques de la recherche dans ses rapports avec les politiques, au sens large du terme (politiques, programmes, mesures, stratégies, discours). Il s’agit d’analyser l’interrelation entre les recherches, les politiques et les pratiques d’intervention ciblant spécifiquement les questions de lecture et d’écriture auprès des populations adultes qui vivent en situation de précarité, ainsi que les répercussions des recherches sur le plan des politiques. Cette interrelation est complexe et source de tensions. Notamment, la contribution de Bélisle, Roy et Mottais mène à constater que, malgré l’engagement qu’ont pris les États eu égard à l’enrichissement des environnements écrits, lors des conférences internationales sur l’éducation des adultes organisées par l’UNESCO, les phases d’application et de mise en action des politiques publiques, qui sont supposées se traduire par du financement, sont demeurées très modestes. 

16 
L’interrelation recherches, éthique, politiques touche par ailleurs les manières de
          problématiser les situations du recours à l’écrit dans nos sociétés ainsi que la manière
          d’intervenir sur les problèmes ainsi soulevés. Depuis plus de 25 ans, le modèle autonome
          se retrouve à la base  des enquêtes socioéconomiques internationales sur les compétences
          en littératie des adultes. La promotion de ce modèle s’accompagne d’enjeux éthiques à
          première vue des plus nobles. Au nom de l’atteinte d’une certaine équité sociale, ce
          modèle est repris par les pouvoirs publics et économiques, en misant sur la défense des
          groupes en situation de précarité dont les compétences en littératie sont jugées faibles,
          de même que sur la nécessité d’élaborer des politiques publiques et une offre de formation
          appropriée au développement, au maintien et au rehaussement de leurs compétences. Du côté
          du modèle idéologique, tant la contribution de Vautour que celle de Bélisle, Roy et
          Mottais montrent que plusieurs méthodologies ou modèles interprétatifs gardent dans
          l’ombre et dépersonnalisent les catégories de sens des personnes en situation de
          précarité, de même que leurs logiques de participation. La contribution de Vautour est un
          bon exemple d’une perspective socioculturelle d’étude des pratiques de l’écrit qui permet
          de voir des réalisations individuelles et sociales inattendues de la part d’une adulte peu
          scolarisée, telles que la publication d’un livre et l’amélioration des soins dans un
          établissement de soins de longue durée. Comme le soulève Vautour, «la reconnaissance de
          telles réalisations ne serait pas possible avec les outils actuels utilisés dans les
          systèmes d’éducation et les enquêtes à grande échelle». L’entrelacement des pratiques
          sociales étudiées par l’autrice montre que les apprentissages contributoires à ces
          réalisations sont complexes et ne passent pas uniquement par un programme de formation
          générale, mais surtout par ses projets personnels et sociaux amorcés bien avant son
          inscription au programme.

17 
La contribution de Bélisle, Roy et Mottais met en lumière une autre dimension éthique liée au recrutement des adultes non diplômés dans les activités éducatives non formelles qui favorisent le maintien et l’enrichissement des compétences en lecture et en écriture. Les personnes qui oeuvrent dans les organismes ayant participé à la recherche ne souhaitent pas cibler spécifiquement les adultes non diplômés pour éviter un effet de discrimination, tout en étant soucieux d’offrir des services qui les rejoignent. Les chercheuses synthétisent très bien ce dilemme éthique par cette question: «comment rejoindre spécifiquement ces adultes sans les nommer», et ainsi les étiqueter. 

18 
L’interrelation entre l’éthique et les politiques touche, enfin, l’élaboration des discours liés à la lecture et à l’écriture qui sont repris sur la place publique (Lahire, 2005; Leclercq, 2008). Dans l’élaboration des politiques publiques, on constate une nette prédominance du discours du modèle autonome qui percole jusque dans le discours des milieux de pratique, voire jusque dans le discours que les adultes en situation de précarité tiennent sur leurs propres compétences. Ainsi, on observe dans la contribution de Bélisle et ses collègues que l’un des marqueurs du sentiment de compétence à l’écrit est la perception de la maîtrise du code (perception de faire plus ou moins d’erreurs) et que ce sentiment est marqué par l’expérience scolaire. Dans le même ordre d’idées, le cas étudié par Vautour expose une femme qui, jusqu’à un certain point, a intégré durablement une vision négative d’elle-même et de ses compétences, associée à sa faible scolarité. Elle hésite à prendre sa place en tant qu’apprenante dans un espace de formation structurée où la priorité est accordée à celles et ceux qui visent a priori le développement professionnel.

19 
Au terme de leur contribution respective, Vautour ainsi que Bélisle, Roy et Mottais invitent les politiques à revoir le discours public et les politiques sur la littératie des adultes, contribuant ainsi au deuxième axe du dossier. Vautour invite les politiques à l’établissement d’un meilleur équilibre entre les approches d’éducation des adultes centrées sur la maîtrise des compétences en littératie et les approches socioculturelles ouvertes aux expériences de la vie courante des adultes en situation de précarité, à leurs projets et à la reconnaissance des nombreuses pratiques sociales dans lesquelles ces personnes font appel à l’écrit et apprennent. Quant à la contribution de Bélisle et de ses collègues, elle montre que les adultes en situation de précarité, notamment les personnes n’ayant pas fréquenté le postsecondaire, ne se reconnaissent pas dans le discours déficitaire sur l’analphabétisme et peuvent ne pas être interpellées par les politiques et programmes qui leur sont destinés. 

20 
En somme, chacune des contributions présentées dans ce dossier thématique aborde de façon critique la lecture et l’écriture chez les adultes en situation de précarité. En rassemblant ces contributions pour ce dossier thématique, nous souhaitons mettre en lumière certains questionnements qui, au croisement de l’éthique, des recherches et des politiques, soulèvent des enjeux de premier plan pour le champ d’études et de pratiques qu’est l’éducation des adultes.
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Résumé
Fondée sur une préoccupation relative à l’accès des adultes à des occasions        d’apprentissage et de formation, l’étude vise la compréhension des pratiques sociales liées        à l’écrit d’une adulte non diplômée dans des contextes de vie personnelle et communautaire.        Elle puise dans les théories socioculturelles, des New Literacy Studies (NLS) et de        l’apprentissage transformateur, et adopte des méthodes ethnographiques. Les résultats        décrivent une expérience singulière qui s’articule autour de trois catégories de pratiques        entrelacées et régulées par des relations de domination et d’autonomisation : l’écrit,        l’apprentissage et la participation communautaire. Les réalisations inattendues d’une adulte        ayant suivi relativement peu de formations structurées et la démarche menant à ces        réalisations appuient le développement de dispositifs ouverts en matière d’éducation des        adultes.
Mots clés : apprentissage transformateur, éducation des adultes, littératie, pratiques de l’écrit, pouvoir

Abstract
Social practices associated with an adult’s writing: between domination        and empowermentThis study focuses on adults’ access to learning and training opportunities. It        aims at understanding literacy-related social practices of a woman without a diploma in        personal and community life contexts. The study draws on sociocultural theories, New        Literacy Studies (NLS) and transformative learning, and adopts ethnographic methods. The        results describe a singular experience involving three intertwined categories of practices        that are regulated by relationships of domination and empowerment: writing, learning, and        community involvement. The unexpected achievements of an adult with relatively little formal        education, and the approach that led to these achievements, support the development of open        adult-education programs. 
Keywords : transformative learning, adult education, literacy, literacy practices, power

Resumen
Prácticas sociales relacionadas con la escritura de un adulto: entre la        dominación y el empoderamientoFundada en una preocupación por el acceso de los adultos a las oportunidades de        aprendizaje y formación, el estudio tiene como objetivo comprender las prácticas sociales        relacionadas con la escritura de un adulto sin diploma en contextos de vida personales y        comunitarios. Este estudio se basa en teorías socioculturales, estudios sobre la nueva        alfabetización (NLS), el aprendizaje transformador, y adopta métodos etnográficos. Los        resultados describen una experiencia singular que se articula en torno a tres categorías de        prácticas entrelazadas y reguladas por relaciones de dominación y empoderamiento: escritura,        aprendizaje y la participación comunitaria. Las realizaciones inesperadas de un adulto        habiendo tenido relativamente poca formación formal y el proceso que conduce a estos logros        apoyan el desarrollo de sistemas abiertos en la educación de adultos.
Palabras clave : aprendizaje transformador, educación de adultos, alfabetización, habilidades de escritura, poder
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 1. Contexte et problématique [image: Retour au plan de l'article]
1 
Cet article traite de comment les perspectives socioculturelles éclairent la manière constructive dont le phénomène de la lecture et de l’écriture peut se présenter chez des adultes en situation de précarité (Mercier et Bélisle, 2015; Perry, 2012). 

2 
L’étude qui fait l’objet de l’article (Vautour, 2014) vise une compréhension approfondie des pratiques sociales de l’écrit ou qui incorporent l’écrit d’une adulte non diplômée dans différents contextes de la vie personnelle et sociocommunautaire. Elle part du problème d’accès des adultes non diplômés à des occasions d’apprentissage et à la reconnaissance sociale et éducative de leurs savoirs et de leurs manières de mobiliser l’écrit dans l’action. Ces adultes sont plus susceptibles que les personnes diplômées de vivre des situations précaires de vie personnelle, professionnelle et financière; d’avoir été exposés à des expériences scolaires difficiles (Lavoie, Lévesque et Aubin-Horth, 2008); et d’avoir un accès limité à des occasions de formation en contexte structuré et d’apprentissage dans la vie courante et en milieu de travail (OCDE, 2013). Pourtant, la recherche rapporte, chez ces adultes, des savoirs d’expérience et de multiples pratiques de l’écrit mobilisées dans les divers aspects de la vie courante qui mériteraient d’être reconnus (Barton et Hamilton, 2010). Il existe des services de reconnaissance des acquis dans les milieux d’éducation, mais ils sont peu accessibles aux adultes non diplômés qui au départ fréquentent peu ces milieux (Bélisle, Michaud, Bourdon et Rioux 2014), d’autant plus que les politiques et les dispositifs en reconnaissance des acquis permettent de reconnaître a priori les savoirs acquis en contextes d’éducation formelle plutôt que les savoirs d’expérience (Harris et Wihak, 2017). 

3 
En plus de connaître un problème d’accès, les adultes en situation précaire sont
          désavantagés par les approches actuellement répandues en éducation des adultes. Tett et
          Hamilton (2019) indiquent que le système néolibéraliste des institutions sociales et
          éducatives met l’accent sur l’économie du savoir, ce qui a pour effet de présenter les
          personnes comme des acteurs économiques et de délaisser certains effets individuels et
          sociaux possibles de l’éducation. Les deux auteures soutiennent que cette approche de
          concurrence des marchés, qui repose sur des valeurs individualistes et compétitives, entre
          en conflit avec des pédagogies plus holistiques et inclusives qui favorisent la
          collaboration et l’équité. Le néolibéralisme est aux approches cognitives, ce que les
          pédagogies holistiques sont aux approches socioculturelles. Dans le domaine de la lecture
          et l’écriture, les approches socioculturelles, fondées sur les manières culturelles dont
          les gens de tous niveaux d’éducation utilisent l’écrit dans la vie courante, comblent
          certaines lacunes des approches cognitives, centrées sur le développement des compétences
          professionnelles (Perry, 2012). Bien que les théories socioculturelles aient influencé le
          développement du domaine de la lecture et de l’écriture, certains (Perry, 2012; Reder,
          2020) remarquent que leurs fondements demeurent peu présents dans les politiques et les
          programmes actuels en éducation. Pourtant, des recherches longitudinales et
          intergénérationnelles, telles que celles de Reder, rapportent des bienfaits individuels et
          sociaux de programmes de nature holistique sur la qualité de vie de populations en
          situation de précarité et la société en général. D’autres encore préconisent aussi
          l’adoption d’approches qui favorisent l’apprentissage tout au long de la vie et le
          développement d’environnements écrits et d’apprentissage dans divers milieux de vie
          (https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2021-v23-n1-ncre06588/1084279ar/). 

 2. Repères théoriques [image: Retour au plan de l'article]
4 
Cette étude s’appuie sur les théories des perspectives socioculturelles, des New Literacy Studies (NLS) et de l’apprentissage transformateur. Après avoir exposé les fondements théoriques des approches socioculturelles, cette section présente l’adoption de ces théories plus précisément dans les domaines reliés de la lecture et l’écriture et de l’apprentissage. 

 2.1 Perspectives socioculturelles [image: Retour au plan de l'article]
5 
Les théories socioculturelles liées à l’écrit, puisant dans les travaux de Vygotsky (1978),
          sont fondées sur la compréhension d’une relation entre l’action humaine et les systèmes et
          contextes socioculturels. Différents éditeurs ont présenté l’oeuvre de ce théoricien. Dans
          cet article, l’ouvrage dirigé par Cole, John-Steiner, Scribner et Souberman (Vygotsky,
          1978) est retenu, plus particulièrement l’introduction de Cole et Scribner (pages 6 à 8),
          en raison de la contribution de ces auteurs au développement des approches
          socioculturelles.

6 
Les travaux de Vygotsky (1978) reposent a priori sur une critique de la notion voulant que
          les fonctions supérieures de la psychologie humaine dérivent de la psychologie animale,
          des lois de stimuli-réponse. En mettant l’accent sur les origines du langage et de la
          pensée, Vygotsky suggère plutôt que les mécanismes de la culture deviennent partie
          intégrante de la nature de la personne.

7 
Vygotsky s’est inspiré des théories de Marx et d’Engels dans sa recherche sur les fonctions supérieures de la pensée. Les méthodes et les principes de la théorie marxiste du matérialisme dialectique et historique résument précisément sa théorie socioculturelle. Selon Marx, les phénomènes de la société sont étudiés en tant que processus en mouvement et en changement. Les changements historiques dans la société et la vie matérielle se produisent avec les changements dans la nature humaine, soit la conscience et les comportements. Pour arriver à relier la proposition générale de Marx à des questions psychologiques concrètes, Vygotsky a poussé les concepts de travail (labor) et d’utilisation d’outils proposés par Engels, en tant que moyen par lequel l’humain change la nature et, ce faisant, se transforme lui-même. Il a aussi étendu le concept de médiation entre l’humain et l’environnement à l’usage des signes du langage et des systèmes numériques. Il soutint que les systèmes de signes sont créés en société, qu’ils changent en fonction de la culture et au cours de l’histoire humaine, et qu’ils contribuent aux transformations des comportements individuels enracinés dans cette culture. 

8 
Selon la vision vygotskienne, le développement humain n’est pas simplement une accumulation de changements unitaires, mais plutôt un processus dialectique complexe entre différentes formes de transformations internes et externes, et ce, tout au long de l’histoire de l’individu et de la culture. 

 2.2 Dimensions de pratiques sociales et de pouvoir [image: Retour au plan de l'article]
9 
Les théories socioculturelles continuent de faire écho aux travaux de Vygotsky. Aux concepts de ces travaux, liés à la dialectique entre l’individu et son environnement, s’ajoutent des concepts de pratiques sociales et de pouvoir. Les pratiques sociales sont définies comme des manières culturelles ou communes de mobiliser la pensée et le corps (Schatzki, 2012). Les agents sociaux, interagissant entre eux et avec les objets, reproduisent les structures sociales grâce à des manières communes d’agir et de penser, et négocient leurs actions dans des contextes de relations de pouvoir et de solidarité (Ortner, 2006). Le concept des pratiques sociales est défini tel qu’appliqué au domaine de la lecture et de l’écriture dans la prochaine section. 

10 
Proposant une dialectique de la dimension de pouvoir, Ortner (2006) fait une distinction entre une «agentivité de pouvoir» (power agency) et une «agentivité culturelle de projet» (culturalproject agency). Elle perçoit une tension entre les rapports de domination et de solidarité, entre les relations de pouvoir et d’autonomisation (ou pouvoir d’agir). Ortner entend l’agentivité comme étant une dialectique entre les individus et les contextes plutôt qu’une propriété psychologique variant de niveaux faibles à forts. Dans l’agentivité de pouvoir, le pouvoir peut prendre la forme d’autonomisation du sujet, de domination des autres personnes et de résistance à la domination. Quant à l’agentivité de projet, il s’agit d’une disposition à mettre en oeuvre un projet ou une activité, toujours négociés entre les agents sociaux. Elle peut aussi se définir par une forme d’intention et de désir ou la poursuite d’objectifs et de projets. En fonction des positions sociales, des types de relations et des contextes sociaux, l’acte de négocier l’agentivité engendre une tension dialectique entre, d’une part, les relations sociales de pouvoir et de rivalité, qui se trouvent notamment dans des contextes de domination, et, d’autre part, les relations affectives et de solidarité, par exemple avec les membres de la famille et les amis. Selon Ortner, les agents peuvent à la fois entretenir des relations de pouvoir et de solidarité, ce qui donne un sentiment d’autonomisation. Elle soutient enfin que l’action tacite à court terme et l’activité à long terme engendrent des transformations chez l’agent et dans la société. 

11 
La dialectique entre les relations de solidarité et de domination peut se traduire par des manières ambivalentes d’agir et de penser lors d’activités sociales, comme je l’ai souligné dans une analyse précédente de la présente étude (Vautour, 2019). D’un point de vue sociologique, la notion d’ambivalence provient des attentes et des normes contradictoires attribuées au statut social (Merton et Barber, 1967, cités dans Baril et Bourdon, 2014). Selon Baril et Bourdon, l’ambivalence fait partie des contradictions des structures sociales au sein desquelles les individus adoptent souvent des attitudes et comportements contradictoires. 

 2.3 L’écrit conçu comme pratique sociale [image: Retour au plan de l'article]
12 
La lecture et l’écriture conçues comme pratiques sociales situées dans les contextes de vie courante sous-tendent différentes théories socioculturelles dont celle des NLS est l’une des plus fondamentales (Perry, 2012). Dans les NLS, l’écrit conçu comme pratique sociale renvoie aux manières culturelles d’utiliser le langage oral et écrit et d’autres systèmes sémiotiques mobilisés individuellement ou avec d’autres personnes (Barton et Hamilton, 2010). Plus que des comportements et des compétences, les pratiques de l’écrit sont façonnées par les valeurs, les attitudes, les sentiments, le sens donné aux actions et à la pensée, et les relations sociales de pouvoir omniprésentes (Street, 1984). Plutôt qu’une propriété intellectuelle, selon Barton et Hamilton, les pratiques de l’écrit sont comprises comme une ressource communautaire commune et formée dans le cadre de relations sociales. Dans cette optique, Baynham (1995, cité dans Papen, 2010) a proposé le concept de «médiateur de l’écrit». Il s’agit d’une personne qui met à la disposition des autres ses capacités de lecture et d’écriture, dans des contextes structurés ou non structurés et à des fins précises liées à l’écrit [1]. 

13 
Dans l’étude des pratiques de l’écrit, la dimension de pouvoir qui, comme nous l’avons vu, est centrale aux théories de la pratique (Ortner, 2006), se manifeste notamment dans le concept d’hybridité. Pour Barton et Hamilton (2010), la littératie incorpore des formes de langage officielles et vernaculaires, et cette hybridité revêt un élément de pouvoir. Façonnées par les institutions sociales et les relations de pouvoir, soutiennent-ils, si certaines formes de littératie sont plus dominantes, visibles et influentes que d’autres, la distinction entre ces formes demeure floue, car la vie courante comprend la mise en oeuvre de pratiques variées. Les auteurs donnent l’exemple des remboursements d’impôts qui sous-entendent des pratiques bureaucratiques dominantes, sous peine de sanctions juridiques et financières, et des pratiques vernaculaires de consignation de ses affaires personnelles. Selon Street (2003), les personnes produisent des pratiques de l’écrit hybrides adaptées aux circonstances locales, soit des pratiques incorporant d’une part des textes locaux et d’autre part des textes scolaires ou publics qui agissent comme une force extérieure qui s’impose.

 2.4 Pratiques sociales entrelacées de l’écrit et de l’apprentissage [image: Retour au plan de l'article]
14 
Barton et Hamilton (2010) affirment que les théories de la lecture et de l’écriture et de l’apprentissage vont de pair, car les pratiques de l’écrit changent selon les contextes sociaux dans lesquels elles sont déployées. Comme les nouvelles pratiques remplacent les anciennes, les changements sous-entendent la construction de sens de ce qui est à comprendre. 

15 
Certaines personnes auteures qui appuient le courant des NLS ont puisé dans les approches de l’apprentissage transformateur et d’émancipation en éducation des adultes, notamment Duckworth et Ade-Ojo (2016). Cette approche part de la théorie de la transformation de Mezirow (1978, dans Hoggan, Mälkki et Finnegan, 2017). Hoggan et ses collègues décrivent l’apprentissage transformateur comme des processus qui entraînent des changements importants et irréversibles dans la façon dont une personne vit et conceptualise le monde, et interagit avec ce dernier [2]. Ils recadrent la théorie de la transformation pour répondre à la critique de Newman (2012, cité dans Hoggan et al., 2017), qui lui reproche d’être centrée sur les changements individuels et ne pas tenir compte des contextes sociaux. Ils répondent à cette critique en proposant leur théorie de la praxis d’émancipation. Issue du marxisme et s’appuyant notamment sur la pédagogie émancipatrice de Paulo Freire, cette théorie comprend la dialectique entre réflexion et action et préconise la liberté et l’émancipation. Hoggan et ses coauteurs soutiennent que leur posture critique, en rupture avec le tenu pour acquis (the giveness) des pratiques, permet aux individus et aux collectifs de mieux comprendre et d’agir sur les forces structurelles pour favoriser le mieux-être, l’égalité et la liberté. 

16 
Duckworth et Ade-Ojo (2016), pour leur part, soutiennent que l’émancipation peut être comprise comme un ensemble de pratiques transformatrices d’apprentissage et d’éducation en faveur de l’autonomisation. Ils ont observé dans une étude de cas que dans des contextes de formation générale, le recours à des facteurs externes peut conduire à l’autonomisation et à la transformation de la personne apprenante. Les coauteurs proposent deux points clés des approches de transformation: l’adulte est au coeur de son apprentissage et du processus de transformation, à l’intérieur comme à l’extérieur du contexte de formation; et le programme tient compte de ses pratiques, ses projets et ses expériences, ainsi que des éléments de son milieu, car ceux-ci peuvent favoriser à la fois l’apprentissage et l’atteinte des objectifs du programme. 

17 
La compréhension des pratiques sociales d’une adulte non diplômée exige une analyse en profondeur du phénomène. 

 3. Éléments de méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
18 
Pour comprendre en profondeur les pratiques sociales d’une adulte non diplômée dans les
          activités de la vie courante, j’ai adopté une posture socioconstructiviste. Puisant dans
          les théories de Vygotsky (1978), cette posture suppose la construction sociale des signes
          du langage et la transformation des individus. Elle renvoie notamment au rôle de la
          catégorisation des connaissances dans les questions de pouvoir et à la libération des
          opprimés (Hacking, 1999). La description dense de Geertz (1973) et les méthodes
          ethnographiques (Hammersley et Atkinson, 2007) sont conjuguées. Dans la description
          dense, l’analyste laisse émerger une hiérarchie stratifiée de structures de sens du
          phénomène étudié, soit les dimensions symboliques de l’action sociale. Le symbolisme de
          Todorov (1978) inspire deux niveaux d’analyse: la signification qui est un signe explicite
          ou une manière observable d’agir et de penser (vue, entendue ou ressentie); et le sens qui
          est le message implicite derrière les actions, les gestes et les discours. 

19 
Le comité d’éthique de la recherche avec les êtres humains de l’Université de Moncton a approuvé le projet conformément à la politique canadienne des trois conseils. 

20 
La sélection des personnes participantes a été effectuée au cours de rencontres individuelles avec cinq adultes sans diplôme et cinq intermédiaires qui les ont recommandés. Le choix s’est arrêté sur une retraitée de 70 ans vivant dans un village francophone à proximité de la région de Moncton, au Nouveau-Brunswick. Le choix se justifie notamment par sa participation à différents comités communautaires et à de la formation. Nous avons convenu qu’elle serait l’unique participante et que l’observation sur le terrain aurait lieu au cours de ses activités personnelles et de groupe. Sa riche expérience de vie personnelle, familiale, professionnelle et communautaire fait d’elle un cas unique. 

21 
En tant qu’observatrice participante, j’ai recueilli l’essentiel des données dans l’action et lors des conversations impromptues des visites de terrain: courses de la participante, réunions de comités, séances de formation générale, ateliers d’écriture et réunion publique qu’elle animait. La collecte des données, réalisée en très grande partie avec la participante, se résume à plus de 60 activités en plus de 60 heures de contact, dont 47 activités analysées systématiquement. Ces activités ont été effectuées entre mai 2010 et juin 2012 (tableau 1). J’ai utilisé diverses méthodes: séances d’observation incluant les conversations non structurées; conversations verbales hors terrain, surtout au téléphone; entrevues semidirigées dont les thèmes étaient prévus; et entrevues non dirigées dont les thèmes émergeaient du terrain. J’ai aussi tenu des conversations non structurées avec une bénévole importante dans la vie de la participante et avec deux enseignants durant la phase de recrutement. Après chaque visite et chaque conversation, j’écrivais mes réflexions dans mon journal et résumais l’activité et les propos observés. J’ai transcrit le verbatim des entrevues. 

22 
Les activités de collecte et d’analyse des données étaient concomitantes. Le tableau 1 fournit des détails par type d’activité. Tout au long du travail de terrain et de l’analyse, j’ai accordé une attention particulière à la réflexibilité, à la réactivité et au processus de validation, d’autant plus qu’il s’agissait d’une étude d’un cas unique. L’écriture du journal et un effort pour remettre en question les hypothèses émergentes, celles de la participante et les miennes, ont favorisé la réflexivité. La diversification et la variabilité des sources de données entre les contextes ont permis de détecter et de contrôler les effets de réactivité de ma présence et de la présence des outils d’enregistrement sur le terrain.

23 
Pour l’instrumentation de l’analyse, j’ai développé des trajectoires de vie, des cartes conceptuelles et des tableaux de catégorisation. L’analyse a plus précisément consisté à stratifier les données en couches de signification et de sens des pratiques sociales étudiées, et celles-ci se sont surtout révélées au cours d’un processus en mode écriture. 

24 
La collecte et l’analyse des données ont évolué en cinq phases superposées. Celles-ci ont d’abord généré des thèmes qui ont progressivement pris la forme de catégories: 
	Le terrain préalable, la sélection de la participante et des contextes et le
              début de l’écriture du journal de bord; 

	L’appropriation du terrain et l’annotation des notes de terrain; 

	L’observation participante intensive et l’écriture de phrases complètes;
            

	La validation des informations et l’écriture de textes cohérents;

	La revalidation et l’écriture historiée, aboutissant aux trois catégories de
              pratiques sociales dégagées de l’étude, soit l’écrit, l’apprentissage et la
              participation communautaire. 



25 
Dans les méthodes ethnographiques de la présente étude, le processus d’analyse laisse
          émerger les catégories qui permettent la description des résultats de l’étude (Hammersley
          et Atkinson, 2007). 

 4. Résultats et discussion [image: Retour au plan de l'article]
26 
L’étude fournit une analyse approfondie de la situation singulière d’une adulte sans diplôme qui rencontre des défis de lecture et d’écriture, mais qui vit des expériences autonomisantes lors de ses activités personnelles et communautaires. Les résultats présentent trois catégories de pratiques sociales entrelacées, en ce sens que l’interaction entre ces pratiques a favorisé la profondeur de leur analyse mutuelle et que l’enchaînement des projets personnels et sociaux de la participante tout au long de sa vie a servi de jonction entre les trois. 

[image: Activités de collecte et d’analyse des données] Tableau 1 Activités de collecte et d’analyse des données

 [Voir la liste des
            tableaux] 
27 
Cette section commence avec la présentation de la participante. L’analyse qui suit se fait en trois temps. Tout d’abord, l’étude des pratiques de l’écrit met l’accent sur leur hybridité et les réalisations de projets personnels de la participante. Par la suite, la partie sur les pratiques d’apprentissage discute ses transformations personnelles et certaines limites du programme de formation qu’elle fréquente. Puis, l’analyse des pratiques de participation communautaire aborde des réalisations liées à ses transformations sociales. Les mouvements d’ambivalence de la participante qui ont émergé tout au long de l’observation et de l’analyse ont permis de dégager une dialectique entre les relations de domination et d’autonomisation. 

 4.1 Participante [image: Retour au plan de l'article]
28 
Jos, pseudonyme, a révélé des éléments de son histoire de vie lors des entrevues et de nos conversations non structurées. À l’amorce de la recherche, elle avait terminé huit années de scolarité et un cours d’un an en arts ménagers. Au foyer, elle était la principale source de revenus et jouait le rôle de soignante auprès de son mari vieillissant et de leur fils unique inapte au travail. Sur le plan professionnel, elle a été travailleuse d’usine, concierge et chef d’une petite équipe d’entretien. À la retraite, outre ses projets personnels, Jos s’est inscrite à un programme de formation générale et à des ateliers d’écriture, et elle s’est investie progressivement dans sa collectivité. À la lumière de ses propos, trois valeurs semblent la disposer à certaines pratiques (Ortner, 2006): laisser un legs, «quelque chose à ma famille [l’album photo]; toujoursaider les autres […], ceux qui peuvent pas s’aider zeux-mêmes» (l-695 [3]); et avoir des projets: «On doit tout’l’temps avoir des projets, pour rester en vie et en bonne santé!» (l-1145). Dès son jeune âge, Jos a commencé avec sa mère une collection de photos, devenue un album de famille à l’adolescence. Ce projet s’est transformé en arbre généalogique quand elle était dans la trentaine puis, à la retraite, a culminé vers la publication d’un livre. 

 4.2 Pratiques sociales de l’écrit et accomplissements personnels [image: Retour au plan de l'article]
29 
La première catégorie des pratiques sociales implique des manières astucieuses de mobiliser
          l’écrit. Comme plusieurs (Barton et Hamilton, 2010; Street, 2003), j’ai observé
          différentes manières hybrides de mobiliser la lecture et l’écriture.

30 
Jos a utilisé diverses méthodes et puisé dans différentes sources pour documenter l’histoire locale. J’ai remarqué des stratégies ingénieuses de collecte d’informations dans sa collectivité, dont les histoires des aînés et le repérage d’artefacts dans les archives de la paroisse. Les pratiques hybrides de l’écrit prennent ici tout leur sens. Outre les écrits locaux repérés lors de trois visites de terrain à la bibliothèque et à un salon du livre, j’ai observé Jos scruter des photos, des manuels d’histoire et des journaux (imprimés, numériques et sur microfilms) pour trouver ou valider des faits. Par les moyens du bord, elle assemblait dans un cahier des coupures de journaux et textes écrits à la main ou saisies au clavier, et elle stockait de l’information sur des clés USB. Tout ce matériel a été transformé en livre, avec le soutien d’une accompagnatrice bénévole agissant comme médiatrice de l’écrit (Papen, 2010) et contact avec l’éditeur. Celle-ci a salué la minutie, la rigueur et la persévérance de Jos qui a intégré un groupe de gens plus instruits. Elle a aussi témoigné de sa transformation: «J’trouve que sa confiance en soi a augmenté» (l-1630). 
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Une telle réalisation complexe culminant vers un livre à tirage relativement élevé est inattendue d’une adulte sans diplôme. Jos a exprimé un sentiment d’accomplissement durant nos conversations et dans sa façon d’assurer avec soin la réalisation et le lancement du livre: «[J]’veux faire c’te livre-là!» (l-419); «ceux de ma famille ont hâte que j’sorte le livre, ils en veulent. [...] et plusieurs, même des États-Unis ont dit qu’ils voulaient le livre» (l-463-467). 
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Si le projet semble avoir représenté une expérience valorisante, les démarches entreprises
          pour y arriver n’ont pas toujours été gratifiantes. Ses pratiques de l’écrit s’inscrivent
          dans un projet de toute une vie, mais en marge de relations de pouvoir. Dès nos premiers
          entretiens, Jos a répété à maintes reprises avoir toujours été abaissée par les autres.
          Elle présente parfois ces relations sous forme d’incrédulité: «Y’auriont jamais cru que j’allais écrire un livre, parce que j’avais
          pas assez d’éducation. [...] Ils n’ont jamais cru
          que je serais capable de l’faire»
          (l-1385-1390). Une dialectique entre une agentivité de projet et une de pouvoir (Ortner,
          2006) est à l’oeuvre. D’un côté, en relation de solidarité avec la bénévole, cette femme a
          mené à bon port son projet. De l’autre, cette force a pu agir comme résistance à un
          pouvoir de domination quant à son éducation perçue comme déficiente. Le projet autodirigé
          aura engendré des transformations chez elle et, sous-entendant des relations dialectiques
          de pouvoir et de solidarité, il aura renforcé son sentiment d’autonomisation
          (Ortner, 2006). La description de ces transformations et de ce sentiment est
          approfondie dans l’étude ci-après des pratiques d’apprentissage et des pratiques
          d’engagement communautaire. 

 4.3 Pratiques sociales de l’apprentissage et transformations personnelles [image: Retour au plan de l'article]
33 
L’analyse de la deuxième catégorie de pratiques permet de dégager des manières d’apprendre autodirigées et axées sur des projets, mais ambivalentes (Baril et Bourdon, 2014), ainsi que des transformations personnelles (Hoggan et al., 2017). 
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Avant la retraite, Jos a affirmé avoir participé surtout à des activités d’apprentissage non structurées, par exemple des conférences publiques, plutôt qu’à des formations structurées. Combinées stratégiquement, ces activités se présentent comme une approche autodirigée: Jos a commencé à écrire dans son album photo, puis elle s’est inscrite à un programme de formation générale «pour pouvoir écrire des [légendes] sans-faute» (l-410). Elle a ensuite pris part à des ateliers d’écriture et affirme: «[J]’ai commencé une biographie, mais c’est vraiment mon livre que je voulais faire» (l-850). Ses stratégies peuvent être comprises comme une disposition à poursuivre des objectifs qui prennent forme au cours d’activités de négociation avec d’autres, notamment la bénévole (Ortner, 2006). Ses démarches révèlent des stratégies d’apprentissage entrelacées à des pratiques de l’écrit hybrides mises en oeuvre tout au long de la vie et dans divers aspects de vie personnelle (recherche documentaire), familiale (album photo), communautaire (livre sur son village) et de formation non formelle (ateliers d’écriture) et scolaire (formation générale). 
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La transformation de la perception de soi semble à l’avant-plan durant ces activités d’apprentissage. Jos a témoigné de la reconnaissance de ses superviseurs et collègues face à un rôle d’agente de motivation, de défense des intérêts de ses pairs et de médiation (l-495). Elle a exprimé des transformations personnelles de manière récurrente dans son discours: «Jeune, j’étais terriblement gênée. […] Avant, j’aurais pas osé parler à un docteur ou à un professeur, mais maintenant, j’ai appris qu’on est tous égal» (l-510;l-1440). Elle a aussi validé cette information: «Un jour, un collègue a remarqué comment j’avais changé. Je parlais plus au monde» (l-515). Puis, elle a affirmé: «Sans les cours d’alphabétisation, j’aurais jamais participé à des ateliers d’écriture avec toutes ces personnes instruites» (l-550). Elle n’aurait pas non plus accepté de s’investir dans la collectivité, a-t-elle souvent répété. En fin de compte, son projet aura contribué à renforcer sa confiance en soi: «Je commençais des choses, mais j’manquais d’confiance pis j’abandonnais» (l-1445). 
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Dans une perspective de transformation, Jos semble avoir développé une pensée critique, dans ce sens qu’elle ne tient pas pour acquis ce qu’elle observe dans le monde qui l’entoure (Hoggan et al., 2017). Elle dit se percevoir sélective et critique lorsqu’elle lit dans Internet et qu’elle corrige des croyances erronées de ses compatriotes sur l’histoire locale (l-730). Elle déplore aussi, comme nous le verrons plus loin, les préjugés sociaux à l’endroit des personnes qui, comme elle, occupent des positions sociales subordonnées. Cette pensée critique peut avoir contribué à une expérience d’émancipation lors de changements sociaux, tels que décrits dans la section 4.4, ce qui appuie la théorie de l’apprentissage transformateur. L’analyse ne permet pas de lier ces transformations à des événements précis. 
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À un moment de l’analyse, les pratiques d’apprentissage se sont dévoilées sous un jour nouveau. Le repérage de l’ambivalence, faisant partie des contradictions sociales et des attitudes et comportements individuels contradictoires (Baril et Bourdon, 2014), s’est révélé un outil puissant pour comprendre le sens profond de certaines manières d’agir et de penser. La tendance de Jos à hésiter devant la poursuite ou non de sa formation semble correspondre à certaines limites des programmes de formation générale centrés sur les compétences liées à l’employabilité, dont un traitement inégal perçu à l’égard des personnes ayant d’autres types d’objectifs d’apprentissage: 
Ben moi, j’ai tout l’temps peur de prendre la place
            à quelqu’un d’autre pour les explications dans les cours;  […] comme ceux qui travaillent  [...]  qui font leur GED [4] pour avancer  […]. Mais y’a du monde qui va là pour leur propre
            bien.
l-454-455
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Certains propos de Jos laissent entrevoir des approches favorisant l’autonomisation et un meilleur accès à la formation générale. Bien qu’elle reconnaisse l’effet transformateur de la formation sur sa vie, elle estime que le programme devrait permettre de réaliser des projets personnels: 
La seule affaire, [...] c’est que j’peux pas travailler dans mon livre. [Il]
             faut que j’faise mes cahiers; le département demande
            qu’on fasse les cahiers pour que ça augmente (l-1.726). [...] T’as pas besoin de tout ça! C’est pour ça que j’m’ai organisé
            autrement, parce que j’aurais pas pu faire mon livre (1-521). [Avec une
            approche plus ouverte,]  j’aurais appris mieux et plus
            vite à lire et à écrire (1-555).
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Comme le programme de formation générale ne répondait pas entièrement à ses aspirations, Jos
          s’est inscrite aux ateliers d’écriture de son propre chef. Dans une perspective de praxis
          d’émancipation (Hoggan et al., 2017), les ateliers qui l’ont menée vers son
          «projet de rêve» (l-405) semblent avoir amplifié
          l’effet transformateur de ses activités et de la formation structurée. Le point de vue de
          Jos converge avec les approches fondées sur l’apprentissage transformateur et
          d’émancipation qui font une place aux expériences et aux projets personnels (Duckworth et
          Ade-Ojo, 2016). 
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L’observation d’autres mouvements d’hésitation, voire d’ambivalence, a permis de mieux
          comprendre l’expérience de transformation de Jos durant ses activités d’apprentissage.
          Elle a exprimé avoir ressenti un malaise: «C’était pourtant
          le dîner [de fin des ateliers], ç’aurait dû être
          le fun. Mais j’sais pas comment ça s’fait; j’étais vraiment fatiguée après. J’ai la
          feeling que c’est tout des big shots [5]. Ah! j’dois arrêter… ce vieux feeling» (l-1720). En tant que chef d’équipe, au travail, elle
          s’était pourtant habituée à côtoyer des personnes haut placées, mais après des années,
          elle déplore ce sentiment d’infériorité qui revient: «J’ai
          toujours pensé que j’étais moins, moi», tout en rappelant dans une même conversation un propos récurrent:
          «J’ai appris qu’on est tous égal» (l-605). 

 4.4 Pratiques sociales de participation communautaire et transformation
        sociale [image: Retour au plan de l'article]
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L’analyse de la troisième catégorie de pratiques, celle de participation communautaire, approfondit la réflexion sur l’ambivalence et sur les transformations vécues par la participante. L’ambivalence s’est maintenue sous forme de gestes exprimant en alternance ou en concomitance la motivation et le découragement, la méfiance et la confiance, la soumission et l’affirmation. C’est après un certain temps de terrain et d’analyse que le sens profond des données a émergé, comme le font valoir deux groupes d’activités communautaires. 
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Le premier groupe comprend deux rencontres d’une quinzaine de bénévoles préparant des repas communautaires de collecte de fonds dans un sous-sol d’église. C’est lors de notre entrevue impromptue, après la deuxième rencontre, que j’ai compris certains propos et gestes nerveux observés. Jos a associé sa mise à l’écart des repas communautaires à des préjugés envers les adultes en formation de base:
Moi, j’ai tout l’temps eu la feeling que quand on allait  [aider aux
            soupers], c’est comme si tu s’rais un
            esclave [6]. […]
            parce qu’avant, j’étais pas r’gardée d’la même way que depuis que j’vas à
            l’alphabétisation. […] Y’a du monde qui
            m’disent tu fais bien; ben y’a ben qui disent, «quoi’ce que tu fais là? Tu vas pas aller
            travailler!» Y’en a qui disaient ça à Maria aussi. […] Y’a du monde qui y va qu’était alcoolique ou qu’avait des problèmes
            de drogue […], pis y  [les
            bénévoles]  pensont que tout l’monde qui va là est comme
            ça. J’sais pas s’y voyont ça d’même  [...], ben
            moi, j’sus pas sus l’welfare [7], pis j’aime aller là pareil, parce que
            j’apprends.
l-370-405
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Ces préjugés perçus sous-entendent un pouvoir imposé, car ils limitent la participation de
          Jos à sa collectivité. Il est concevable que des approches éducatives ouvertes puissent
          contribuer à atténuer les préjugés sociaux, manifestes ou pressentis, et à favoriser
          l’autonomisation des personnes et des groupes. Des approches qui intégreraient des
          activités d’apprentissage structurées et non structurées, qui offriraient un choix de
          lieux pour lire et écrire ou pour s’approprier l’écrit, et qui favoriseraient la
          participation active d’adultes plus ou moins à l’aise avec l’écrit (https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2021-v23-n1-ncre06588/1084279ar/). 
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Le deuxième groupe d’activités a été couvert par quatre visites de terrain. L’analyse des mouvements ambivalents de va-et-vient permet de creuser le phénomène d’idées reçues, de l’inévitable (Hacking, 1999), de ce qui est tenu pour acquis (Hoggan et al., 2017). Jos était présidente du comité des familles des résidents d’un centre de soins de longue durée. Après une réunion publique qu’elle présidait, j’ai remarqué un certain manque d’entrain. Elle a exprimé plus tard son cynisme et un sentiment d’avoir été bafouée après avoir essayé en vain de négocier l’amélioration des soins avec la directrice du foyer: «De toute façon, qu’est-ce que je fais icitte? Ça me tanne, les réunions» (l-335). Peu après, elle regagnait son élan. Elle et d’autres membres avaient été témoins de mauvais traitements à l’égard de certains résidents et de conflits d’intérêts au sein de l’administration du foyer. Jos déplorait que la directrice ne lui accorde pas l’autorité qui vient habituellement avec le titre de présidente ainsi qu’une certaine condescendance: 
Elle use notre comité pour avoir des choses du
            gouvernement  [...]  et pour parler aux
            familles  (l-1020).  […]  Elle pensait que moi,
            la  [simple apprenante en alpha], et les autres
            membres du comité, on dirait rien. Ah! elle n’oserait pas faire ça avec les familles
            qu’ont des gros postes  (l-1030).
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Cependant, le comité aura démenti ces idées reçues lorsque, en tant que responsable soutenue
          par ses membres, Jos a contribué à une transformation sociale en tirant les bonnes
          ficelles: «J’prends une job à coeur; j’essaie de faire une
          différence, pis j’en ai fait une, parce que Fredericton [instances
          gouvernementales] a appelé le foyer» (l-1031). «C’qui compte,
          c’est que les résidents aient de meilleurs soins, pis j’suis fière de ça»
          (l-1690). 
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La déconstruction de préjugés sociaux, du moins dans l’immédiat, ainsi que la contribution possible à un changement social local semblent s’être confirmées plus tard, lorsque la directrice de l’établissement a présenté des excuses à Jos pour ne pas avoir écouté les préoccupations du comité. Dans une optique de praxis d’émancipation (Hoggan et al., 2017), les acteurs sociaux ont rompu ce qui est tenu pour acquis, leur permettant de comprendre les forces dominantes et d’agir sur elles. Encore là, une tension dialectique opérait entre des relations de pouvoir dégradantes et des relations de solidarité autonomisantes (Ortner, 2006). 
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En résumé, l’analyse a conduit à décrire en profondeur des pratiques sociales de l’écrit, des pratiques d’apprentissage et des pratiques de participation communautaire qui, conjuguées, aboutissent à des accomplissements complexes inattendus chez une adulte non diplômée. Ces pratiques, régulées par des mouvements d’ambivalence, sont mobilisées dans des tensions internes entre des sentiments d’infériorité et d’autonomisation et dans des contextes de relations dialectiques de pouvoir et de solidarité.  

 5. Portée épistémologique et empirique [image: Retour au plan de l'article]
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Si la présente étude a permis de tracer des liens entre, d’une part, les pratiques sociales de l’écrit et de l’apprentissage d’une adulte dans des contextes de relations de pouvoir et de solidarité et, d’autre part, des approches d’intervention ouvertes pouvant favoriser l’émancipation personnelle et sociale de l’adulte, il faut reconnaître les limites de cette étude d’un cas unique. L’une renvoie à l’effort de ne pas tomber dans l’idolâtrie de la participante, bien que l’objet de l’étude comprenne la reconnaissance des savoirs acquis dans la vie courante que les systèmes éducatifs et sociaux peinent à réussir. L’autre réfère au défi de remettre en question les hypothèses émergentes de la participante et de la chercheuse au long du travail de terrain. Les mesures méthodologiques de l’analyse en profondeur auront atténué ces inconvénients. 
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D’un point de vue épistémologique, c’est en analysant des pratiques entrelacées, mais situées dans divers contextes que l’analyse a permis de saisir certains sens profonds des manières d’agir et de penser de la participante. Par exemple, les mouvements d’ambivalence de celle-ci ont fait émerger plus fortement les dynamiques de pouvoir dans l’analyse des pratiques de participation communautaire et d’apprentissage que dans l’analyse des pratiques de l’écrit. 
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Cette étude révèle des exemples de réalisations individuelles et sociales complexes et
          inattendues d’une adulte ayant peu d’éducation formelle, notamment la publication d’un
          livre, la déconstruction (du moins temporaire) de préjugés sociaux à l’égard d’adultes en
          formation générale et une contribution citoyenne à l’amélioration des soins dans un foyer
          de soins. L’évaluation et la reconnaissance de telles réalisations ne serait pas possible
          avec les outils actuels utilisés dans les systèmes d’éducation et les enquêtes à grande
          échelle. L’analyse soulève aussi des enjeux de recrutement et d’accès des adultes à la
          formation générale, en particulier les adultes qui n’ont pas l’emploi comme objectif
          d’apprentissage. Elle suggère que des raisons parfois insoupçonnées, comme des relations
          sociales de pouvoir, peuvent se cacher derrière l’hésitation des gens à participer à des
          activités communautaires ou de formation. La manière dont la participante autogère ses
          pratiques de l’écrit et de l’apprentissage en vue de concrétiser ses projets personnels et
          communautaires fait valoir l’adoption d’approches socioculturelles en éducation des
          adultes. Ces dernières favorisent autant la participation et les expériences
          autonomisantes des adultes apprenants (Duckworth et Ade-Ojo, 2016) que l’atteinte
          d’objectifs sociaux, éducatifs et économiques plus larges (Reder, 2020). Cette autogestion
          observée inspire aussi la création d’environnements écrits et d’apprentissage dans la
          communauté (https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2021-v23-n1-ncre06588/1084279ar/). 
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L’étude des perspectives socioculturelles mène à l’examen des dispositifs en éducation des adultes pour établir un meilleur équilibre entre les approches existantes et les approches renouvelées. La focalisation sur les programmes et les politiques du Nouveau-Brunswick, terrain de l’étude source de cet article, permet d’explorer la possibilité, ici et ailleurs, d’enrichir les approches cognitives dominantes centrées sur l’employabilité. Il s’agirait d’incorporer aux politiques et programmes des éléments d’approches ouvertes où l’on reconnaît les projets, les expériences et les pratiques sociales multiples des adultes (Bélisle et al., 2014; Duckworth et Ade-Ojo, 2016) et où l’on évalue à long terme l’influence des programmes éducationnels et sociaux sur les personnes, les familles et les collectivités (Reder, 2020). 
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Dans cette province, le ministère de l’Éducation postsecondaire, de la Formation et du Travail et le Collège communautaire du Nouveau-Brunswick offrent les programmes d’apprentissage et de formation générale pour adultes. Ces programmes, qui présentent des avantages du point de vue de l’accessibilité aux personnes qui visent le développement professionnel, adoptent, selon le cas, des approches centrées sur les objectifs scolaires ou sur les compétences et l’employabilité. Le chapitre 101 de la Loi sur l’enseignement et la formation destinés aux adultes (Gouvernement du Nouveau-Brunswick, 2011) définit les termes administratifs de l’application de ces programmes, sans toutefois mentionner de mesures d’accès à l’éducation ou aux occasions d’apprentissage. La stratégie Exploiter les pouvoirs de la littératie – la stratégie globale du Nouveau-Brunswick en matière de littératie est innovante au sens de sa globalité et de ses mesures liées à l’apprentissage à chaque étape de la vie. La composante portant sur l’apprentissage continu et les adultes privilégie «l’accès aux possibilités de formation pour aider les Néo-Brunswickois à obtenir et à conserver un emploi, ainsi qu’à profiter des possibilités qui se présentent au travail» (Gouvernement du Nouveau-Brunswick, 2017, p. 11). Si le chapitre 101 de la Loi et la stratégie en matière de littératie laissent sur leur faim celles et ceux qui souhaiteraient un engagement de la province à un meilleur accès de tous les adultes à des occasions d’apprentissage et de formation, d’autres stratégies néo-brunswickoises (Coutant et Lurette, 2015) pourraient inspirer à cet égard l’élaboration de dispositifs qui embrassent plus globalement l’éducation des adultes. Pour ne nommer que ceux-là, il y a: Apprendre: un projet collectif - Plan 2013-2018; le Plan d’inclusion économique et sociale du Nouveau-Brunswick 2014-2019; et Une politique culturelle renouvelée 2014-2019. 
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Pour favoriser l’accès de tous et de toutes à des occasions de lire et écrire et d’apprendre, cet article appuie les modèles émergents qui préconisent un rapprochement entre les perspectives cognitives existantes, centrées sur le développement de l’économie du savoir et des compétences professionnelles, et les perspectives socioculturelles, centrées sur la reconnaissance des manières multiples de mobiliser l’écrit et l’apprentissage tout au long et dans tous les aspects de la vie. 
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[1] «A literacy mediator is “a person who makes his or her literacy skills available to
          others, on a formal or informal basis, for them to accomplish specific literacy purposes”»
          (Baynham, 1995, p. 39, cité dans Papen, 2010, p. 64).
[2] «[…] processes that result in significant and irreversible changes in the way a
          person experiences, conceptualizes, and interacts with the world» (Hoggan et al., 2017, p. 49). 
[3] Les citations de la participante réfèrent à des lignes du texte suivi qui présente
          des extraits du corpus des données (61 pages et 1 730 lignes). La citation est désignée
          par «l» (ligne) et le numéro de la ligne, par exemple «l-1», «l-390» et ainsi de suite.
        
[4] Les tests GED (General Education Development) ou diplôme d’équivalence en formation
          générale constituent un programme international de tests destiné aux adultes. 
[5] Les grands de ce monde; les gros bonnets. 
[6] Un misérable.
[7] L’assistance sociale.
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Résumé
L’objectif de cet article est d’exposer la variété des buts ou des moteurs qui        entraînent les pratiques de l’écrit (lecture et écriture) ou agissent sur elles dans le        processus d’insertion sociale et professionnelle de jeunes mères de retour aux études à Ma        place au soleil. Les pratiques de l’écrit peuvent être vues comme partie intégrante du        processus d’insertion sociale et professionnelle. Elles en sont l’un des ingrédients.        Partant d’une étude de cas ethnographique, une analyse secondaire du processus permet de        contrer une certaine représentation qui aplanit la variété des buts déclencheurs des        pratiques de l’écrit sous le rouleau compresseur d’un seul but, censé les régir et présumé        stable dans le temps. Cette analyse du processus révèle aussi les précarités que ce        processus recèle.
Mots clés : pratiques de l’écrit, insertion sociale et professionnelle, formation générale des adultes, Ma place au soleil, jeunes adultes non diplômés

Abstract
Drivers of literacy practices and the precariousness of social and        professional integration among young mothers in the Ma place au soleil programThe purpose of this article is to present the variety of goals or drivers that        motivate or influence literacy (reading and writing) practices in the social and        professional integration process of young mothers going back to school at Ma place au        soleil. Literacy practices can be seen as an integral part of the social and professional        integration process. They are one of the ingredients. Based on an ethnographic case study, a        secondary analysis of the process helps counter a certain representation that flattens the        variety of the goals that trigger writing practices in favour of a single goal that is        supposed to govern these practices and is presumed to be stable over time. This analysis of        the process also uncovers its inherent precariousness.
Keywords : literacy practices, social and professional integration, general adult education, Ma place au soleil, non-degree-holding young adults 

Resumen
Motores que impulsan las prácticas de escritura y precariedades de la        integración social y profesional de las madres jóvenes de “Ma place au soleil” (Mi lugar en        el sol)El objetivo de este artículo es exponer la variedad de metas o de motores que        impulsan las prácticas de la escritura (lectura y escritura) o actúan sobre ellas en el        proceso de integración social y profesional de las jóvenes madres de regreso a los estudios        de “Ma place au soleil” (Mi lugar en el sol). Las prácticas de escritura pueden ser vistas        como parte integrante del proceso de integración social y profesional. Estas son uno de los        ingredientes. A partir de un estudio de caso etnográfico, un análisis secundario del proceso        permite contrarrestar una determinada representación que restringe la variedad de los        objetivos que desencadenan las prácticas de la escritura bajo la aplanadora de un único        objetivo, que se supone que los gobierna y que se presume estable en el tiempo. Este        análisis del proceso también revela la precariedad que este proceso esconde.
Palabras clave : prácticas de escritura, integración social y profesional, educación general de adultos, mi lugar en el sol, jóvenes sin diploma
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
L’objectif de cet article est d’exposer la variété des moteurs qui entraînent les pratiques de l’écrit ou agissent sur ces pratiques dans le processus d’insertion sociale et professionnelle de jeunes mères de retour aux études à Ma place au soleil. L’article met en relief les moteurs des pratiques de l’écrit et l’effet combiné des moteurs sur le processus d’insertion sociale et professionnelle.

2 
L’article est issu d’une étude inspirée du courant des New Literacy Studies (NLS). Pour les NLS, lire et écrire relève de pratiques sociales pouvant être saisies en fonction du contexte où elles se concrétisent. Les NLS s’intéressent, entre autres, à ce que les personnes font avec l’écrit, même lorsqu’elles font appel à l’écrit sans que celui‑ci soit objet de lecture ou d’écriture (Papen, 2005; Street, 2003). Par exemple, l’écrit sur un dépliant portant sur un programme de formation professionnelle peut structurer ce que deux personnes se disent, même si le texte du dépliant n’est que très partiellement lu, voire pas du tout. Dans cet article, les pratiques de l’écrit sont considérées comme à la fois contraintes et rendues possibles par des éléments internes aux individus (leurs habitudes, attitudes, dispositions) et par des éléments qui leur sont externes (le contexte, la situation, un programme) (Mercier et Bélisle, 2015). Lorsque le terme «écrit» est utilisé dans le présent article, il désigne tout système langagier de code graphique sur support (Bélisle et Bourdon, 2006). L’écrit réfère aussi à un outil ou un instrument, au sens où l’entend Vygotski (1997), qui soutient l’activité orientée vers un but. Ainsi, l’écrit sur un support peut correspondre à une composition de code alphabétique, de pictogrammes, de graphiques, d’images statiques ou en mouvement et soutenir l’activité d’une personne ou d’un groupe, orientée vers un but ou un ensemble de buts.

3 
Plus spécifiquement, cet article adopte une posture critique par rapport aux travaux de Barton et Hamilton (1998) et au schème interprétatif des pratiques de l’écrit introduit par ces personnes autrices à partir de leur enquête ethnographique, conduite à Lancaster en Angleterre au début des années 1990. Cette posture est aussi adoptée par rapport à mes propres travaux (Mercier, 2015) qui ont emprunté ce schème, lequel désigne les pratiques de l’écrit par leur but.

4 
Après avoir exposé la problématique et le cadre d’analyse, puis les éléments de méthode, cet article présente les résultats et, en guise de conclusion, une discussion. Mais d’abord, la section suivante expose la situation des jeunes mères et le contexte de retour aux études en formation générale des adultes (FGA) grâce à la mesure Ma place au soleil (MPAS). 

 2. Situation de précarité des jeunes mères de retour aux études [image: Retour au plan de l'article]
5 
L’étude source (Mercier, 2015) [1] dont cet article est issu a été conduite auprès de jeunes mères non diplômées [2] de retour aux études dans le cadre de MPAS. Au Québec, la situation de ces femmes préoccupe le gouvernement, comme en fait foi la mise en oeuvre de MPAS depuis plus de 20 ans (Gouvernement du Québec, 2002). Leurs conditions de vie sont difficiles et précarisent leur insertion sociale et professionnelle. Elles sont souvent cheffes de famille monoparentale et le sont plus fréquemment que les hommes (Conseil du statut de la femme, 2004, 2019). Cette tendance se maintient depuis des décennies. Au Québec, en 2016, une famille sur quatre était monoparentale et trois quarts de celles‑ci étaient dirigés par une femme (Conseil du statut de la femme, 2019). Les mères‑cheffes de famille monoparentale ont très souvent un faible revenu (Conseil du statut de la femme, 2004, 2019; Williams, 2010). En 2012, 30 % des familles monoparentales vivaient sous le seuil de faible revenu et celui des mères seules était inférieur à celui des pères dans la même situation (Conseil du statut de la femme, 2019). De plus, les mères‑cheffes de famille monoparentale ayant des enfants de moins de 12 ans et occupant un emploi sont proportionnellement moins nombreuses (78 %) que les pères seuls (88 %) et que les mères vivant en couple (84 %). Mais les mères seules qui sont en emploi sont plus nombreuses à l’occuper à temps plein que celles en couple (Conseil du statut de la femme, 2019), ce qui contraint spécifiquement leurs possibilités de concilier vie familiale et vie professionnelle. En même temps, les mères seules sont aussi significativement plus nombreuses (14,4 %) que les pères seuls (5,5 %) à recourir aux programmes d’aide sociale (Conseil du statut de la femme, 2019). À ces précarités, c’est-à-dire à l’incertitude et à l’insécurité (Barbier, 2005), sur le plan de la famille, du revenu et de l’emploi, s’en ajoutent d’autres, comme les déménagements et les ruptures de couple qui surviennent pendant la grossesse ou après la naissance de l’enfant (Charbonneau, 2003) et les obstacles à la participation à la formation découlant de la complexe conciliation études-famille-emploi (Lavoie, Lévesque et Aubin-Horth, 2008). Aussi, MPAS est vue par le gouvernement comme un moyen de lutter contre ces précarités.

6 
Déployée à l’échelle provinciale par le ministère du Travail, de l’Emploi et de la Solidarité sociale en collaboration avec le ministère de l’Éducation, cette mesure intersectorielle soutient les jeunes parents non diplômés souhaitant retourner aux études en FGA et intégrer durablement le marché du travail. MPAS peut être vue comme faisant partie du vaste éventail des programmes ou des activités d’insertion sociale et professionnelle. De tels programmes ou activités visent la préemployabilité, c’est-à-dire la mise en mouvement des personnes vers l’emploi ou le travail rémunéré, et vers la prise de décision et la participation sociale grâce à une activité professionnelle [3]. 

7 
C’est dans ce contexte de MPAS que les jeunes mères ont participé à l’étude source. En plus du cours d’intégration socioprofessionnelle, celui intitulé Choix d’un métier (Ministère de l’Éducation du Loisir et du Sport, 2011), elles suivaient des cours de français, de mathématiques, d’anglais et d’informatique pour obtenir leur diplôme d’études secondaires ou les préalables propres à un programme de formation professionnelle. Dans cet article, il est question du cours d’intégration socioprofessionnelle et des activités portant spécifiquement sur son volet d’insertion sociale et professionnelle parce que les données empiriques s’y rapportant sont particulièrement intéressantes au regard des buts qui étaient poursuivis lorsque les jeunes mères faisaient appel à l’écrit dans ces activités. Dans ce cours, donné à raison de deux séances de deux heures par semaine, les jeunes mères participaient à des activités lors desquelles l’écrit était omniprésent. La participation à ce cours est ici considérée comme représentant une partie du processus d’insertion sociale et professionnelle amorcé avant le retour aux études des femmes, de même qu’il se poursuit bien au-delà.

 3. Problématique [image: Retour au plan de l'article]
8 
L’étude source d’où est tiré cet article portait sur les pratiques de l’écrit de jeunes mères de retour en formation à Ma place au soleil. Dans cette étude, j’ai recouru au schème interprétatif des pratiques vernaculaires de l’écrit proposé par Barton et Hamilton, soit «les pratiques ayant pour origine la vie courante des personnes, sans être encadrées par des règles et des procédures formelles des institutions dominantes» (1998, p. 247 [4]). Au cours de mon enquête de terrain, j’ai commencé à utiliser ce schème pour analyser les données ethnographiques que j’étais en train de produire. Dans leur enquête ethnographique conduite auprès d’une douzaine de ménages d’un quartier de Lancaster, Barton et Hamilton (1998) ont documenté des pratiques vernaculaires de l’écrit orientées vers des buts différents. Ce schème a été repris et modifié dans certains travaux ultérieurs des NLS (par exemple, Barton, Ivanic, Appleby, Hodge et Tusting, 2007; Ivanic, Edwards, Barton, Martin-Jones, Fowler, Hugues, … Smith, 2009). Il a été l’objet de débat. Brant et Clinton (2002) ont critiqué les limites du caractère local des pratiques documentées par Barton et Hamilton (1998) et par d’autres personnes chercheuses des NLS, de même que le risque d’omettre les influences externes ou «originant de décisions distantes» (Brant et Clinton, 2002, p. 338) qui agissent sur les pratiques de l’écrit. Street (2003) a répondu à cette critique en montrant que les NLS tiennent compte des influences à la fois locales et distantes qui conduisent à une sorte d’hybridation des pratiques de l’écrit (Street, 2003, p. 80). Aussi, il m’est apparu pertinent de continuer à travailler avec le schème des pratiques vernaculaires étant donné que l’enquête de terrain m’amenait à observer des pratiques de l’écrit en appui à la vie courante des jeunes mères dans le centre d’éducation des adultes où je conduisais mon travail de terrain.

9 
Ce schème désigne les catégories de pratiques de l’écrit par leur but (par exemple, literacy for life purposes, for learning, for getting things done, for personal communication), mais sans faire du but un point central du travail d’analyse. En fait, les catégories de pratiques de l’écrit retenues par Barton et Hamilton (1998) et par les travaux ultérieurs ne sont définies nulle part. Le but global qui leur est associé semble être considéré comme allant de soi. Il peut donner l’impression d’une représentation téléologique du but d’une catégorie de pratiques, représentation qui peut dès lors laisser supposer une lecture déterminée et causale des pratiques: lire et écrire pour telle raison. Rétrospectivement, je me suis rendu compte que j’ai continué à utiliser le schème des pratiques vernaculaires malgré ses défauts. Même si le schème de Barton et Hamilton (1998) m’a permis de proposer des catégories prototypiques (Tesch, 1990) et des définitions empiriquement fondées des pratiques de l’écrit, il m’a amené à maintenir une désignation des pratiques par leur but (par exemple, pratiques de l’écrit pour le travail par module, pour le travail domestique, pour le choix d’un métier). Il est toutefois possible de critiquer ce schème en lui associant deux importantes insatisfactions.

10 
La première, c’est que le travail d’analyse des données empiriques révèle de nombreux buts dans une même pratique de l’écrit ou à un même ensemble de pratiques. Toutefois, boucler l’analyse en désignant les pratiques par un but revient à n’exposer qu’un but unique et à invisibiliser un grand nombre d’autres buts qui déclenchent l’activité d’écriture ou de lecture ou qui sont présents dans cette activité. Par exemple, derrière les pratiques de l’écrit que j’ai repérées dans le cours d’intégration socioprofessionnelle et que j’ai désignées comme des «pratiques de l’écrit pour le choix d’un métier» (Mercier, 2015, p. 137), de nombreux buts autres que celui de choisir un métier sont présents et tout aussi déclencheurs d’activités de lecture et d’écriture dans le processus global d’insertion sociale et professionnelle des participantes.

11 
La deuxième insatisfaction, c’est que cette désignation reconstitue un but stable dans le temps, alors que les pratiques de l’écrit correspondent à un phénomène dynamique. Selon cette désignation, chaque pratique aurait son but qui demeurerait inchangé dans le temps. Or, les données produites lors d’une enquête ethnographique, qui demande de passer beaucoup de temps auprès des personnes interlocutrices, sont susceptibles de révéler plusieurs buts dans leur activité d’écriture et de lecture et des buts changeants au fil du temps, comme c’est le cas pour le corpus que j’ai pu constituer.

12 
Pour la présente étude, le cadre et la méthode retenus pour analyser les buts dans les pratiques de l’écrit permettent de remédier à ces deux insatisfactions.

 4. Cadre d’analyse [image: Retour au plan de l'article]
13 
Cette étude emprunte le cadre de l’analyse des processus, développée par Mendez et ses collègues (Mendez, Bidard, Brochier, Correia, Garnier, Gilson, … Tchobanian, 2010). Ce cadre a été mis au profit de l’analyse secondaire des données qui révèle les moteurs agissant sur les pratiques de l’écrit dans le processus d’insertion sociale et professionnelle des participantes à l’étude source. Il distingue quatre concepts rendant intelligibles les processus: les ingrédients, les séquences, les bifurcations et les moteurs. 

14 
Premièrement, selon ce cadre, tout processus est analysé à partir de ses ingrédients, dont certains sont jugés spécifiquement pertinents pour le saisir (Mercier et Oiry, 2010). Ici, les ingrédients analysés dans le processus d’insertion sociale et professionnelle sont les pratiques de l’écrit, parce qu’elles sont présentes et jouent un rôle dans ce processus. Tout au long de l’année scolaire où j’ai suivi les jeunes mères de Ma place au soleil, ces femmes faisaient appel à l’écrit, lisaient et écrivaient, d’une manière ou d’une autre dans les activités du cours d’intégration socioprofessionnelle auquel elles participaient: lire les questionnaires des tests de personnalité et écrire leurs réponses, participer aux activités d’exploration professionnelle, lire des documents et avoir des conversations autour de textes portant sur leur situation personnelle et familiale ou sur les formations, les métiers et les professions.

15 
Épistémologiquement, en plus de constituer les ingrédients analysés du processus, les pratiques de l’écrit, que l’étude source a permis de documenter (Mercier, 2015), sont considérées comme pouvant révéler les quatre composantes du processus. Parce que les pratiques de l’écrit montrent ce que les personnes font et ce qu’elles évoquent à propos de ce qu’elles font, elles peuvent être regroupées selon les similitudes qu’elles entretiennent, d’une part, avec les usages que les personnes font de l’écrit et, d’autre part, avec les buts ou moteurs que les personnes évoquent au sujet de ces usages. Ainsi, analyser les pratiques sociales de l’écrit a permis de repérer les indices des séquences du processus, d’une bifurcation chez une jeune mère, ainsi que ceux afférents aux moteurs qui mettent en mouvement les pratiques, comme ingrédients du processus.

16 
Deuxièmement, la combinaison des ingrédients, ici la combinaison des pratiques de l’écrit, permet de repérer et de reconstituer a posteriori chaque séquence du processus. Des changements dans les ingrédients et leur cohérence entraînent un changement de séquence (Longo, 2010). Les séquences du processus ont été dégagées à partir de pratiques de l’écrit semblables et entretenant une cohérence avec un ou plusieurs moteurs.

17 
Troisièmement, si elle montre un changement marqué, une séquence peut révéler une bifurcation du processus, soit un changement radical de l’orientation du processus (Bidard et Brochier, 2010). Au regard des séquences des pratiques de l’écrit, j’ai pu repérer les indices d’une bifurcation du processus d’insertion chez l’une des participantes, c’est‑à‑dire un changement dans les moteurs de ses pratiques de l’écrit. 

18 
Quatrièmement, les moteurs sont les éléments qui agissent sur les ingrédients, qui les mettent en mouvement. Le concept de moteur permet de reconnaître les principes générateurs du processus (Pérocheau et Correia, 2010). Pour la présente étude, j’ai considéré ces moteurs comme les déclencheurs des pratiques de l’écrit. Ce concept de moteurs va de pair avec la notion de but, que j’ai définie dans l’étude source. Face aux données que j’analysais pour dégager le but des pratiques de l’écrit, j’étais absolument incapable de les rapporter comme un «résultat» visé, au sens où Charlot (1997, p. 62) entend la notion de but, soit comme quelque chose de stable et de déterminé. Les données exposaient des buts nombreux et changeants au fil du temps. Pour cette raison, j’ai défini la notion de but comme le mouvement, externe ou interne à l’individu, qui entraîne ou déclenche l’usage de l’écrit (Mercier, 2015). Pour la présente étude, le terme «moteurs», au pluriel, remplace la notion de but, au singulier, tout en référent aux éléments qui entraînent ou déclenchent les pratiques de l’écrit.

19 
L’angle d’analyse des moteurs permet de remédier aux deux insatisfactions précédemment évoquées au sujet de la désignation des catégories de pratiques de l’écrit par leur but. D’une part, cet angle permet de différencier des moteurs de nature différente jouant sur les pratiques de l’écrit. Il aide à contrer une représentation qui aplanit la variété des buts déclencheurs des pratiques, sous le rouleau compresseur d’un seul but censé les régir. D’autre part, cet angle fait voir les changements s’opèrant non pas dans un moteur, mais dans une combinaison de moteurs qui agissent sur les ingrédients et le processus. Autrement dit, il s’agit d’analyser des combinaisons de moteurs et ce que ces combinaisons entraînent dans la mise en mouvement du processus et de ses ingrédients. Comme le montrent Pérocheau et Correia (2010), c’est l’analyse de l’assemblage combiné des moteurs qui rend son intelligibilité au processus. Ces auteurs distinguent trois assemblages de moteurs qui, combinés, influencent le processus et le rendent imprévisible: assemblage par enchâssement (un moteur principal combiné avec un ou plusieurs autres moteurs), par opposition (deux moteurs jouant l’un contre l’autre) et par cumul (deux moteurs poussant dans le même sens). Pour ces auteurs, l’association d’un moteur unique aux ingrédients, ici les pratiques de l’écrit, peut suggérer une représentation simpliste du processus et de son orientation. Un processus et ses ingrédients peuvent être influencés par plusieurs moteurs et c’est plutôt l’analyse de leurs effets combinés qui permet de rendre compte de la complexité du processus et de l’orientation qu’il prend à travers différentes séquences. En ce sens, l’analyse des combinaisons des moteurs contribue aussi, au même titre que l’analyse des changements dans les ingrédients, à repérer un changement de séquence dans le processus.

20 
Pérocheau et Correia (2010) distinguent quatre archétypes de moteurs: moteurs programmatiques, évolutionnistes, dialectiques et téléologiques. Les moteurs programmatiques, comme leur nom l’indique, suivent un programme. Ils sont repérables par une «trace stabilisée, écrite» (Pérocheau et Correia, 2010, p. 129). Les observables de ces moteurs peuvent se trouver dans un programme, un règlement, un projet. 

21 
Les moteurs évolutionnistes évoquent la métaphore de l’évolution, empruntée aux sciences de la vie. Ils rendent compte des «mécanismes de changement» (Pérocheau et Correia, 2010, p. 130): sélection et rétention des variations contribuant à la reproduction des pratiques ou à leur changement. Ces évolutions deviennent les évolutions du processus. Ces moteurs n’ont pas été repérés dans les données de cette étude.

22 
Les moteurs dialectiques renvoient à une tension entre divers ingrédients. Cette tension met les ingrédients en mouvement (Pérocheau et Correia, 2010). Elle est repérable dans les liens que les ingrédients entretiennent. Par exemple, une pratique de l’écrit en suit une autre ou se trouve au sein d’une autre et révèle un conflit entre les deux ingrédients. 

23 
Les moteurs téléologiques sont générés par un objectif commun et par la tentative de l’atteindre (Pérocheau et Correia, 2010). La poursuite de cet objectif, accompagnée par le passage à l’action, rend intelligible ce type de moteur et son influence sur le processus. «Un processus influencé par un moteur téléologique est un processus dans lequel des finalités fortes existent et courbent les décisions et les passages à l’acte (on pourrait dire qu’il est tiré, ou tracté par une ou des finalités)» (Pérocheau et Correia, 2010, p. 134).

 5. Éléments de méthode [image: Retour au plan de l'article]
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L’étude source est une étude de cas ethnographique. Elle a été approuvée par le comité d’éthique de la recherche en éducation et sciences sociales de l’Université de Sherbrooke. L’enquête de terrain a été conduite au Québec, dans un centre d’éducation des adultes francophone, en milieu urbain, où les jeunes mères participaient aux différents cours en groupe (n = 31). Les sources d’information (S) ont été produites par: photographie des lieux (S1); observation participante (S2) et entretiens informels (S3) décrits dans le journal de terrain; collecte de documents par choix raisonné parmi ceux utilisés par les jeunes mères ou présents dans les interactions, par exemple les tests de personnalité ou d’autopositionnement, les dépliants et documents d’information sur des programmes de formation, ainsi que dix textes d’intégration des apprentissages (S4); et collecte de documents institutionnels (S5), par exemple les programmes d’études et les encadrements de la mesure Ma place au soleil; verbatim de l’entretien semi-dirigé avec 13 jeunes mères (S6) et cinq personnes intervenantes (S7). Le groupe des jeunes mères était multiniveaux et le niveau de scolarité atteint par chaque femme était très hétérogène : présecondaire à 5e secondaire. Les participantes sollicitées pour l’entretien semi-dirigé ont été sélectionnées à partir de leur niveau de scolarité atteint au moment du recrutement afin de représenter proportionnellement les niveaux de scolarité présents dans le groupe. L’échantillon des 13 participantes à cet entretien se répartit comme suit: 2 participantes de présecondaire, 3 du 1er cycle du secondaire et 8 du 2e cycle. Les cinq personnes intervenantes ayant participé à l’entretien semi-dirigé sont l’enseignant de mathématique, l’enseignante de français, celle d’anglais, ainsi que celle du cours d’intégration socioprofessionnelle et la conseillère d’orientation. Dans le présent article, seuls les verbatim de l’entretien avec ces deux dernières font partie du corpus analysé pour le volet des personnes intervenantes. Les deux guides d’entretien semi-dirigé comportaient des questions sur les pratiques de l’écrit associées au cours d’intégration socioprofessionnelle. L’enquête de terrain s’est terminée par deux rencontres de restitution euristique (Bergier, 2000), c’est‑à‑dire une restitution mise au service de la production des connaissances. La première rencontre a eu lieu avec les jeunes mères (S8), la seconde, avec les personnes intervenantes (S9). Ces rencontres ont été enregistrées. Le verbatim de chacune a été intégré au corpus des sources d’information. Ces méthodes ont été déployées pendant l’enquête de terrain, d’octobre 2012 à mai 2013: 49 séances de terrain de 3 h 30 en moyenne, réparties en six vagues. Le tableau 1 présente les méthodes par vague.
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Pour la présente étude, l’analyse des moteurs des pratiques de l’écrit s’est faite selon les séquences du processus d’insertion sociale et professionnelle, dans les limites de la durée du cours d’intégration socioprofessionnelle, soit du début octobre 2012 à la fin mai 2013. Ces séquences ont été repérées et reconstituées à partir des pratiques de l’écrit présentant des similitudes. En observant les sources d’information, la tentation est grande de découper les séquences selon un temps strictement chronologique. Ce découpage ferait voir un processus linéaire. Cependant, des changements observés dans les pratiques de l’écrit (les ingrédients) du cours d’intégration socioprofessionnelle permettent de reconstituer trois séquences du processus et les moteurs déclencheurs des pratiques. Ces trois séquences se succèdent selon une certaine chronologie tout en incluant des itérations entre les séquences. Elles regroupent les pratiques qui différencient les séquences entre elles, tout en impliquant des allers-retours entre elles. En ce sens, les séquences se superposent en partie et sont partiellement dépendantes les unes des autres. 

[image: Méthode de production des sources d’information déployées par vague de l’enquête de terrain.] Tableau 1  [Voir la liste des
            tableaux] Méthode de production des sources d’information déployées par vague de l’enquête
            de terrain.
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Les trois séquences du processus ont été reconstituées à partir des sources d’information produites synchroniquement, c’est‑à‑dire que le temps de production des sources d’information correspond globalement au temps présent où les pratiques de l’écrit se sont concrétisées. Les ponctions des sources d’information sélectionnées pour reconstituer les trois séquences concernent les séances de terrain ayant servi à couvrir le cours d’intégration socioprofessionnelle pendant les vagues 1 à 4. Le tableau 2 indique la date et le contenu de ce cours lors des séances.
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Une pratique de l’écrit de la séquence 3 a été l’objet d’une attention particulière. Il s’agit d’une pratique d’écriture d’un texte d’intégration des apprentissages. Cette pratique est intéressante parce que le contenu du texte que les jeunes mères rédigent est doublement révélateur. Il révèle des moteurs de leur processus d’insertion sociale et professionnelle en amont et en aval de leur retour aux études et des moteurs agissant sur les pratiques des séquences 1 et 2.
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Dans cette étude, les observables des moteurs programmatiques se trouvent dans le programme d’études Intégration socioprofessionnelle (Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport, 2011), soit la version provisoire en implantation en 2012‑2013 dans le centre d’éducation des adultes enquêté, ainsi que dans les documents d’encadrement de la mesure MPAS. Des éléments du propos des personnes intervenantes, soit l’enseignante du cours d’intégration socioprofessionnelle et la conseillère d’orientation responsable de MPAS, révèlent aussi les moteurs programmatiques. Ce qu’elles disent au sujet de la lecture et de l’écriture et des textes utilisés dans le cours d’intégration socioprofessionnelle fait écho au programme d’études qu’elles contribuent à mettre en oeuvre. Les observables des moteurs dialectiques sont repérables dans les tensions entre les demandes institutionnelles, celles du cours et celles de MPAS en matière de lecture et d’écriture, et le propos des jeunes mères révélateur de leurs attitudes par rapport à ces demandes. Les observables des moteurs téléologiques sont repérables dans le propos des jeunes mères qui révèle leurs objectifs ou leur adhésion à un objectif institutionnel et un passage à l’action, lorsqu’elles font appel à l’écrit dans le processus d’insertion.

[image: Séances, dates et contenu de cours observé.] Tableau 2  [Voir la liste des
            tableaux] Séances, dates et contenu de cours observé.

 6. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Les résultats exposent les trois séquences du processus d’insertion sociale et professionnelle des jeunes mères de MPAS: apprendre sur soi, apprendre sur les formations et les métiers et synthétiser les apprentissages. Chaque séquence est présentée avec les pratiques de l’écrit qui constituent les ingrédients du processus. Les moteurs et les combinaisons de moteurs qui déclenchent ou agissent sur les pratiques de l’écrit des jeunes mères et leur processus d’insertion sociale et professionnelle sont ensuite présentés à la fin de chaque séquence.

 Séquence 1: apprendre sur soi [image: Retour au plan de l'article]
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Dans la séquence 1, on trouve les grilles d’autopositionnement et les tests associés à la personnalité ou aux intérêts. Plusieurs des premières séances du cours d’intégration socioprofessionnelle (ISP) sont réservées à ces grilles et tests: Profil de perception sensoriel, True Colors, Test Holland, test GROP (Guide de recherche d’une orientation professionnelle) [5]. Ils permettent aux apprenantes de cibler leur façon d’apprendre ou types de comportements ou de personnalité par rapport au marché du travail.
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Au fur et à mesure, les apprenantes rapportent leurs résultats obtenus à un test sur un tableau bilan. Ces résultats serviront plus tard aux activités d’exploration professionnelle, en séquence 2, pour orienter la recherche de formations professionnelles ou techniques, ou de métiers à l’aide du site Repères, un site Web d’information scolaire et professionnelle. Ces résultats serviront aussi l’écriture du texte d’intégration des apprentissages, en séquence 3.
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Un premier moteur programmatique est à l’oeuvre dans les pratiques de l’écrit de la
          séquence 1. L’usage des tests vise à apprendre sur soi en vue de faire un choix
          professionnel approprié. Pour Louise, la conseillère d’orientation responsable de Ma place
          au soleil, et Isabelle, l’enseignante du cours d’intégration socioprofessionnelle, ces
          tests amènent les apprenantes à «se
          connaître» (S7, Louise) à «faire une réflexion sur elles-mêmes pour qu’elles commencent à se
          connaître davantage, voir leurs forces, leurs limites, puis où est‑ce que ça peut les mener
          dans leur vie professionnelle» (S7, Isabelle).
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Dans ces pratiques, l’écrit devient un instrument qui soutient la «détermination des facteurs à considérer pour le choix d’un métier» (Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport, 2011, p. 71). Les grilles d’autopositionnement permettent aux apprenantes de cibler, par exemple, leurs valeurs, leurs intérêts personnels, leurs réactions au stress, leur habileté à relaxer, leur confiance en soi, leur profil entrepreneurial, leur motivation au travail ou leurs facteurs de réalité sur plusieurs plans: famille, santé, situation financière, logement, âge, moyens de transport, horaire, études complétées, expériences de travail.
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Selon la conseillère d’orientation, les résultats à ces tests servent ultérieurement à
          «faire de l’exploration professionnelle»
          (S7, Louise) sur le site Repères. Les informations recueillies à l’aide de ces tests
          aident les apprenantes à raffiner la recherche de formations. Pour cette conseillère
          d’orientation, il est important d’outiller les apprenantes avant de commencer les
          activités d’exploration professionnelle, «car Emploi-Québec
          va financer des formations ayant de bonnes perspectives d’emploi» (S1, journal
          de terrain, 21 novembre 2012).
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La séquence 1 révèle aussi des tensions dans les pratiques de l’écrit, c’est‑à‑dire un
          moteur dialectique. Si quelques apprenantes manifestent un intérêt marqué pour les grilles
          et tests, plusieurs remettent ouvertement en question leur pertinence, soit parce qu’elles
          ont déjà fait des tests similaires dans d’autres contextes, soit parce qu’elles
          considèrent ces outils comme semblables. «C’est tous les
          mêmes tests» (S6, Amélia, 19 ans, présec.). Plusieurs relèvent les résultats
          contradictoires obtenus d’un test à l’autre, disent qu’elles ne se reconnaissent pas et
          remettent en question leur utilité. La personne intervenante doit alors argumenter la
          pertinence de les faire. Annabelle (19 ans, sec. 5) dit: «À
          quoi ça nous sert dans vie?» Louise, la conseillère d’orientation, répond:
          «Le processus
          d’orientation vise à vous amener à mieux vous connaître. Les tests donnent une
          idée, mais disent pas LA vérité» (S1, journal de terrain,
          21 novembre).
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En même temps que ces tensions, les sources d’information montrent un moteur téléologique à
          l’oeuvre dans ces pratiques. Ce moteur va dans le même sens que celui du moteur
          programmatique: apprendre sur soi. L’effet des deux moteurs est cumulatif. La majorité des
          apprenantes semblent adhérer aux objectifs du cours et reconnaître que ces pratiques de
          l’écrit les aident à se connaître. Pour Alexia (21 ans, sec. 4), les tests, «c’est vraiment pour se connaître nous‑mêmes, faire ressortir nos
          caractéristiques personnelles, pis nos points forts, nos points faibles» (S6,
          Alexia). Plusieurs évoquent aussi ces tests dans leur texte d’intégration des
          apprentissages et les caractéristiques individuelles que ces outils aident à reconnaître. 
J’ai enfin mieux compris qui j’étais, grâce à
              toutes les activités que j’ai effectuées dans mon cours d’ISP, d’où me vient ma
              personnalité complexe. Je suis une femme artistique, entreprenante, conventionnelle et
              sociale.

S4, Ariane, 25 ans, sec. 4


37 
Les trois moteurs de la séquence 1 se combinent assez harmonieusement, malgré quelques tensions au début de la séquence. Si les moteurs programmatiques et dialectiques s’opposent avec plus ou moins de force au moment où les apprenantes remplissent les grilles d’autopositionnement et les tests d’intérêts ou de personnalité, les sources d’information montrent une adhésion plutôt forte de ces femmes aux moteurs qui entraînent globalement les pratiques de l’écrit de la séquence afin d’apprendre sur soi. Ces pratiques sont alignées avec l’un des objectifs du programme d’études Intégration socioprofessionnelle et des intervenantes qui le mettent en oeuvre. De plus, le moteur téléologique pousse les pratiques de l’écrit et le processus d’insertion sociale et professionnelle dans le même sens. Les apprenantes adhèrent aux moteurs qui les amènent à apprendre sur elles‑mêmes par les pratiques de l’écrit.

 Séquence 2: apprendre sur les formations et les métiers [image: Retour au plan de l'article]
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Dans la deuxième séquence, on rencontre les activités d’exploration professionnelle. Le groupe de MPAS visite le salon Carrières, un événement annuel dans la ville. Les apprenantes y recueillent des dépliants et d’autres documents concernant les formations ou les métiers qui les intéressent, posent leurs questions aux personnes représentantes des organismes de formation. 
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De la même manière, lors de la Matinée des cégeps, qui se déroule dans le centre d’éducation des adultes, les apprenantes participent aux présentations, se déplacent d’un kiosque à l’autre et recueillent des dépliants. À un autre moment, le groupe de MPAS fait la visite guidée d’un centre de formation professionnelle. Cette visite est l’occasion de voir des apprenantes et des apprenants en formation à l’oeuvre sur des plateaux de travail. À la fin de cette visite, les apprenantes partent avec le dépliant de l’offre de formation et un signet pour l’inscription à l’activité Élève d’un jour [6]. 
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Les apprenantes parlent aussi du site Repères et des dépliants qu’elles lisent. Pour trouver des formations ou des métiers correspondant à leurs caractéristiques personnelles, elles utilisent leurs résultats au test GROP, réalisé en séquence 1. Au besoin, elles nuancent leurs requêtes à l’aide des résultats obtenus aux autres tests. Toujours dans le cadre des activités d’exploration professionnelle, chaque apprenante doit préparer deux entretiens, l’un pour une rencontre avec une personne dans un milieu de travail visé, l’autre pour une rencontre lors de l’activité Élève d’un jour. À la demande d’Isabelle, l’enseignante du cours Intégration socioprofessionnelle, les apprenantes écrivent et accumulent les informations sur les formations qui les intéressent dans une grille prévue à cet effet.
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Dans cette séquence, un premier moteur programmatique agit sur les pratiques de l’écrit des
          apprenantes. Les activités d’exploration professionnelle ont globalement pour moteurs
          d’amener ces femmes à en apprendre davantage sur les conditions des formations
          professionnelles ou techniques et des métiers qui les intéressent. Les usages de l’écrit
          de cette séquence accompagnent les activités d’exploration professionnelle et aident ces
          femmes à confirmer ou à infirmer, petit à petit, un choix professionnel à travers les
          diverses expériences qu’elles vivent. Pour la conseillère d’orientation, les activités
          d’exploration professionnelle aident les femmes à «se
          positionner, à avoir de meilleures connaissances des différentes professions qu’elles peuvent faire sur le marché, en lien
          avec elles-mêmes, ce qu’elles sont capables de faire» (S7, Louise).
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Dans les pratiques de l’écrit de la séquence 2, l’écrit favorise l’«exploration des métiers» (Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport, 2011, p. 71), visée par le programme d’études Intégration socioprofessionnelle. Les conversations et les documents recueillis ou lus lors des activités d’exploration professionnelle permettent aux apprenantes d’accumuler les informations sur des formations ou des métiers selon leurs caractéristiques personnelles.
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En même temps, les moteurs programmatiques et téléologiques qui s’expriment en séquence 1 semblent aussi avoir des effets sur les moteurs de la séquence 2. Sans que les sources d’information permettent d’affirmer avec force la présence de ces effets, on peut penser que l’exposition aux activités d’exploration professionnelle en séquence 2 est anticipée au moins partiellement en fonction de ce que les pratiques de l’écrit de la séquence 1 ont permis aux jeunes mères d’apprendre sur elles-mêmes.
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Néanmoins, des tensions sont présentes dans les pratiques de l’écrit de cette séquence. Pour les apprenantes, il semble assez ardu de faire correspondre les informations obtenues en remplissant les grilles et tests de la séquence 1 avec les informations recueillies à la séquence 2. L’enseignante du cours d’intégration socioprofessionnelle et la conseillère d’orientation souhaitent que les apprenantes utilisent leurs résultats obtenus aux grilles et tests en séquence 1 pour explorer les formations et métiers appropriés à leurs intérêts et à leur situation. Pour ce faire, elles doivent aussi traiter les informations recueillies lors des activités d’exploration professionnelle en séquence 2. Mais plusieurs apprenantes se disent confuses du fait de devoir démêler toutes ces informations ou ne pas être en mesure d’arrêter un choix. Il peut aussi arriver que la conseillère d’orientation ou l’enseignante relève une contradiction entre le résultat à un test et un intérêt professionnel d’une apprenante et mette son choix de formation ou de métier en doute.

45 
Quelques apprenantes ne sont pas non plus à l’aise de participer à la rencontre avec une personne dans son milieu de travail, notamment les femmes qui n’ont pas de contact qu’elles connaissent dans ce milieu. Ces apprenantes demandent de rencontrer une personne qu’elles connaissent ou qui leur est présentée par l’enseignante du cours d’intégration socioprofessionnelle, quitte à ce que le milieu de travail ne corresponde pas tout à fait, voire pas du tout avec celui qu’elles visent. 
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Notamment, ce semble être au moment des activités d’exploration professionnelle que le
          processus d’insertion socioprofessionnelle d’une apprenante montre des signes de
          précarité. Parce que Gaëlle (21 ans, sec. 4) a commencé sa participation à MPAS plus tard
          que les autres apprenantes, elle n’a pas participé aux premières visites que le groupe a
          réalisées. Faire l’une de ces visites par elle-même, comme le lui a demandé l’enseignante,
          «[ç]a devenait trop
          gros pour moi en ce moment», comme elle le mentionne (S6, Gaëlle). De plus,
          cette femme vit plusieurs moments particulièrement difficiles pendant l’année de son
          retour aux études: mort inattendue de sa mère, problèmes avec la garde légale de son
          enfant. Elle n’est pas prête à participer à toutes les activités d’exploration
          professionnelle, quitte à mettre en jeu sa réussite du cours d’intégration
          socioprofessionnelle. 
Suite à tous nos tests, nous devions faire une exploration sur un métier que nous
              aimions. Le projet  [rencontre avec une
              personne dans son milieu de travail]  ne me plaisait pas
              vu que j’étais très indécise et que je vivais une période difficile suite au décès
              inattendu de ma mère  (S4, Gaëlle). J’ai mis
              le projet sur la glace, pis j’ai dit à Isabelle: quitte à couler mon cours 
              (S6, Gaëlle).
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En même temps, la majorité des femmes du groupe participent aux activités d’exploration professionnelle. Pour elles, un moteur téléologique agit sur les pratiques de l’écrit associées à ces activités. Elles y participent de bon gré et recueillent les informations qui guident, progressivement, leurs décisions relativement aux formations et aux métiers qu’elles se voient faire. L’écrit accompagne les décisions amenant à confirmer ou à infirmer le choix professionnel.
Pendant la présentation du programme de Techniques
              d’intervention en délinquance, Annabelle se montre intéressée et pose plusieurs
              questions, une question sur les dates d’inscription au programme, une question sur les
              prérequis pour cette formation et une question sur une possible spécialisation
              d’intervention en toxicomanie. Pendant la présentation, Annabelle  (19 ans,
              sec. 5) consulte, tourne ou parfois lit attentivement
              des pages du document remis au début de la présentation.

S1, journal de terrain, 29 janvier
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Comme dans la séquence 1, la combinaison des moteurs de la séquence 2 va globalement dans un même sens, celui d’amener les apprenantes à connaître les formations et les métiers qui les intéressent. Certes un moteur dialectique introduit quelques tensions dans la séquence, notamment lorsqu’il s’agit de préparer une rencontre avec une personne dans son milieu de travail et que cette personne est inconnue des apprenantes. Mais le mouvement introduit par ce moteur ne suffit pas à empêcher le mouvement cumulatif des moteurs programmatique et téléologique, sauf pour Gaëlle (21 ans, sec. 4), semble‑t‑il. Comme dans la séquence 1, les moteurs des pratiques de l’écrit sont alignés avec les objectifs du programme d’études Intégration socioprofessionnelle et la majorité des apprenantes y adhèrent.

 Séquence 3: synthétiser les apprentissages [image: Retour au plan de l'article]
49 
Dans la séquence 3, les jeunes mères rédigent un texte dans lequel elles font la synthèse des apprentissages réalisés dans le cours d’intégration socioprofessionnelle. Elles y évoquent explicitement ce qu’elles ont appris sur le plan de leurs valeurs, de leurs intérêts, de leurs types de personnalité dominants, de leurs compétences et de leurs facteurs de réalité par rapport à la vie domestique, la formation, l’emploi. Elles mentionnent aussi ce qu’elles ont appris à travers les activités d’exploration professionnelle ayant conduit à préciser le choix d’une formation ou d’un métier. Dans ce texte, elles mentionnent l’objectif professionnel qu’elles se fixent avant d’évoquer des étapes à franchir pour atteindre cet objectif.
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Dans l’écriture de ce texte, l’écrit est un instrument permettant aux jeunes mères de «prendre un temps de réflexion» (Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport, 2011, p. 70) et de rejoindre ainsi l’un des moteurs du programme d’études Intégration socioprofessionnelle. Il favorise la «compréhension de soi» (Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport, 2011, p. 22), alors que dans ce texte chaque apprenante «met de l’ordre dans ce qu’elle est et dans les multiples données qu’elle possède sur elle-même et sur son environnement» (Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport, 2011, p. 22). On est ici en présence d’un moteur programmatique des pratiques de l’écrit de la séquence 3.
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Mais ce texte révèle plus que des moteurs programmatiques. Son contenu expose les moteurs influençant le processus d’insertion sociale et professionnelle des apprenantes avant et au‑delà de leur participation à MPAS. On est ici en présence des moteurs téléologiques de leur participation à MPAS, repérés dans leur texte d’intégration des apprentissages. 
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Les opérations de recrutement des agents d’Emploi-Québec pour former un groupe de MPAS dans le centre d’éducation des adultes (appel téléphonique, lettre et rencontre d’information sur MPAS) ravivent l’envie des jeunes mères d’améliorer leurs conditions de vie et celles de leur enfant. Comme l’évoquent Alice (20 ans, sec. 5), Patricia (21 ans, sec. 2) et Stéphanie (20 ans, sec. 5):
 Je me suis dit qu’il était temps de me prendre en
              main et d’aller de l’avant pour finir mes études pour moi et pour ma fille, afin
              d’avoir une meilleure qualité de vie (S4, Alice). Je me suis mis en tête que je pourrais réussir et avoir un
              meilleur avenir pour ma fille et moi (S4, Patricia). Alors, j’ai sauté sur l’occasion tout de suite. C’était le bon
              moment pour moi de me remettre sur pied. J’avais une grande motivation! Et je l’ai
              encore! [...] J’allais pouvoir enfin offrir à
              ma fille et à moi un meilleur avenir (S4, Stéphanie).
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Les conditions de retour aux études de la mesure MPAS instiguent aussi du mouvement dans la participation des femmes à la formation: bonification de la subvention de retour aux études, remboursement des frais de garderie, de transport et de fourniture scolaire, notamment. La participation de ces femmes à MPAS leur donne envie d’être fières de donner l’exemple à leur enfant.

54 
Dans la séquence 3, le texte d’intégration des apprentissages montre aussi les traces d’un processus d’insertion sociale et professionnelle qui se poursuit après la première année de retour aux études de ces femmes. Elles y signifient le choix d’une formation et d’un métier. Elles évoquent aussi, dans ce texte, une certaine confiance en l’avenir, en leur réussite de la formation en cours, comme un indice de leur réussite à venir, même si elles entrevoient les embûches.
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Mais pour Gaëlle (21 ans, sec. 4), ce processus se précarise par une interruption des études au terme de la séquence 3. La récente mort de sa mère fait partie aussi de ce qui l’amène à arrêter sa participation à MPAS. Il serait toutefois gênant d’évoquer une bifurcation dans son processus d’insertion sociale et professionnelle, étant donné qu’il semblait déjà précaire dès son retour aux études, comme le montre la séquence 2. Même si ce processus demeure incertain chez cette femme au terme de la séquence 3, son texte révèle sa résilience: elle pourra miser sur les apprentissages qu’elle a réalisés et sur ce qu’elle a appris sur elle-même, les formations et les métiers pendant sa participation à MPAS.
Au bout du compte, mon retour aux études aura été
              très différent de ce à quoi je m’attendais. En quelques mois, j’ai vécu beaucoup de
              choses qui m’ont fait cheminer. J’ai pu voir une autre voie pour atteindre mes
              objectifs. Faire un choix de carrière n’est pas toujours évident et souvent
              décourageant et peu rentable. J’ai été heureuse de pouvoir trouver quelque chose qui
              me plaît et qui peut être un métier qui va m’assurer une qualité de vie. Je me suis
              découvert des forces que je ne connaissais pas et je suis fière de savoir tout ce que
              je suis capable d’accomplir. Le cours d’I.S.P. aura été une bonne aide pour moi même
              si le moment a un peu été mal choisi pour moi.

S4, Gaëlle
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À la séquence 3, les moteurs programmatiques et téléologiques qui agissent sur l’écriture du texte d’intégration des apprentissages sont cumulatifs et transmettent de la continuité au processus d’insertion sociale et professionnelle des apprenantes. Le retour réflexif que les jeunes mères posent à l’écrit sur leurs apprentissages s’inscrit dans ce mouvement de continuité. Alors que les pratiques de l’écrit ne sont qu’une partie de ce processus, elles en font néanmoins partie intégrante. Elles le soutiennent et laissent les traces de ce processus et des apprentissages qu’il contient. Il en est de même pour Gaëlle qui, même si elle interrompt ses études, laisse les traces de son processus dans le texte qu’elle produit en séquence 3.

 7. Discussion et conclusion [image: Retour au plan de l'article]
57 
Le cadre et la méthode d’analyse processuelle de la présente étude donnent de l’intelligibilité au processus d’insertion sociale et professionnelle et aux pratiques de l’écrit qui en sont les ingrédients. Au regard des moteurs qui mettent les pratiques de l’écrit en mouvement dans chaque séquence, il est possible de contrer l’idée d’un but unique qui déclenche ces pratiques ou agit sur elles. Aussi, l’analyse des pratiques de l’écrit donne à voir les changements qui s’opèrent dans les moteurs des pratiques d’une séquence à l’autre au cours de la période où le processus d’insertion sociale et professionnelle de jeunes mères de Ma place au soleil a été analysé: apprendre sur soi, apprendre sur les formations et métiers et synthétiser les apprentissages. Bien que les séquences suivent une certaine chronologie, les résultats montrent de l’itération entre les séquences, les pratiques de l’écrit qui en constituent les ingrédients et les moteurs qui les mettent en mouvement. Les pratiques de l’écrit dans la séquence apprendre sur soi (séquence 1) semblent permettre aux apprenantes d’anticiper la séquence 2 et d’investir les activités d’exploration professionnelle, ainsi que les pratiques de l’écrit de cette séquence. Dans le même ordre d’idées, la synthèse des apprentissages que les apprenantes font à l’aide de l’écrit en séquence 3 est possible parce qu’elles ont appris sur elles-mêmes, sur les formations et les métiers dans les séquences 1 et 2.

58 
De plus, l’analyse des moteurs des pratiques de l’écrit dans ce processus révèle des précarités qui, à des degrés divers, persistent au moment du retour aux études de ces femmes. La perspective critique appliquée à l’étude source révèle des précarités que l’analyse des pratiques de l’écrit aide à saisir. En effet, dans les trois séquences analysées, les moteurs dialectiques révèlent, chez les jeunes mères, une précarité dans leur processus d’insertion sociale et professionnelle. Dans la séquence 1, plusieurs apprenantes relèvent les incohérences des tests auxquels elles répondent. Leur questionnement de ces instruments laisse place au doute de leur pertinence aux yeux des apprenantes. Dans la séquence 2, répondre à la demande de rencontre d’une personne dans son milieu de travail instigue un mouvement de résistance qui atténue leur adhésion à l’activité demandée et pose un obstacle au processus d’insertion sociale et professionnelle. Néanmoins, dans la séquence 3, les textes d’intégration des apprentissages produits par les jeunes mères fournissent les indices d’une stabilisation du processus d’insertion sociale et professionnelle, sauf pour une apprenante, Gaëlle, dont le processus demeure précaire étant donné la complexité de sa situation familiale. En même temps, pour les jeunes mères, ce texte les aide à prendre conscience de leurs apprentissages avant et depuis leur retour aux études, ainsi que du chemin à parcourir dans la formation qu’elles choisissent. Ainsi, l’écrit aide les apprenantes à rendre imaginables leur insertion dans la vie professionnelle et l’amélioration de leurs conditions de vie. Au bout du compte, les précarités que les moteurs dialectiques des pratiques de l’écrit instiguent dans le processus ne suffisent pas à prendre le dessus sur les mouvements combinés des moteurs programmatiques et téléologiques favorables au processus d’insertion sociale et professionnelle de la majorité des participantes à MPAS dans les trois séquences analysées. La cohérence de ces moteurs, c’est‑à‑dire l’adhésion relativement forte des apprenantes aux objectifs du programme d’études d’intégration socioprofessionnelle, laisse penser qu’elles ont intériorisé le sens des moteurs programmatiques au fur et à mesure de leur participation aux activités.
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Par ailleurs, on constate que l’enjeu de l’analyse des pratiques de l’écrit par leur but est
          aussi d’ordre éthique. Le choix d’un schème interprétatif des pratiques est effectivement
          plus qu’un problème terminologique, conceptuel ou méthodologique. Ce choix a des
          incidences pour les populations étudiées, la recherche et les milieux de pratique. Pour
          une population en situation de précarité, l’analyse du processus d’insertion sociale et
          professionnelle, des pratiques de l’écrit qui en sont les ingrédients et des moteurs qui
          les entraînent fait voir que ce processus demande du temps et qu’il est ponctué
          d’incertitude et d’insécurité. Désigner les pratiques de l’écrit par un but, par exemple
          celui de choisir un métier, sans égard au processus dans lequel elles s’insèrent peut
          laisser penser qu’il se déroule sans embûche. Certes, le processus d’insertion sociale et
          professionnelle des jeunes mères comporte de nombreuses difficultés qui sont sans lien
          avec les pratiques sociales de l’écrit. Les conditions de vie précaires de ces femmes et
          les raisons d’être de la mesure Ma place au soleil montrent bien que les embûches font
          partie intégrante de ce processus. Cependant, l’analyse des pratiques de l’écrit et des
          moteurs qui les mettent en mouvement aide à rendre visibles des facettes du processus où
          des difficultés sont présentes. 
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          l’apprentissage est également remercié pour sa contribution. Je remercie aussi Charline
          Vautour pour la générosité de ses commentaires sur la première version de cet
          article.
[2] L’expression «non diplômé» désigne les personnes de plus de 16 ans qui ne
          fréquentent plus l’école pour les jeunes et qui ne détiennent pas de diplôme du
          secondaire, soit un diplôme d’études secondaires ou un diplôme d’études professionnelles.
          Au Québec, les apprentissages sanctionnés par l’addition de ces diplômes constituent,
          selon la Politique gouvernementale d’éducation des adultes et de formation continue, la
          «norme sociale de référence» (Gouvernement du Québec, 2002, p. 9) définissant la formation
          de base. Celle‑ci est jugée nécessaire par le gouvernement pour accéder au savoir,
          apprendre tout au long de la vie et participer au développement économique, culturel et
          social. Cette politique ouvre aussi la porte à une sanction intermédiaire d’une
          «combinaison de compétences générales et professionnelles de base favorisant l’insertion
          professionnelle» (Gouvernement du Québec, 2002, p. 10) des personnes pour qui acquérir ces
          diplômes est un défi.
[3] Je dois cette définition des activités d’insertion sociale et professionnelle et
          leur clarification par rapport au cours d’intégration socioprofessionnelle du secteur de
          la FGA à la professeure Rachel Bélisle de l’Université de Sherbrooke.
[4] Traduction par Manuel Benguigui tirée du dernier chapitre du livre de Barton et
          Hamilton (1998), dont une partie a été publiée en français dans un article (Barton et
          Hamilton, 2010).
[5] La conseillère d’orientation responsable de MPAS s’occupe de la passation du test
          GROP. Après une première interprétation en groupe des résultats des apprenantes à ce test,
          cette conseillère d’orientation assure une interprétation plus approfondie de ces
          résultats lors de rencontres individuelles.
[6] L’activité Élève d’un jour est une formule pédagogique visant à permettre aux
          apprenantes et aux apprenants de vivre l’expérience d’une formation professionnelle ou
          technique en y participant le temps d’une journée.
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Résumé
Selon une tendance émergente au plan international, l’État québécois inscrit dans        quelques politiques publiques l’importance d’enrichir les environnements écrits favorisant        le maintien et le rehaussement des compétences en lecture et en écriture d’adultes. Pour        comprendre comment les organismes d’une communauté peuvent y contribuer, une        recherche-action a été réalisée. Ses résultats indiquent que ces organismes sont soucieux        d’adapter l’environnement écrit sous leur responsabilité, pour peu qu’on leur donne moyens        et guidance, et que des adultes, sans diplôme ou qui n’ont pas poursuivi leur scolarité        après le secondaire, ont un réel intérêt à y participer. Cependant, la recherche-action        soulève un dilemme éthique chez les organismes de la communauté qui hésitent à recruter des        adultes sur la base de la scolarité.
Mots clés : environnements écrits, littératie, adultes, communauté, politiques publiques

Abstract
Collective commitment to enriching literate environments frequented by        adults in precarious situations: an action research studyIn keeping with an emerging international trend, the Quebec government sets out, in        certain public policies, the importance of enriching literate environments that promote        adults’ maintenance and improvement of reading and writing skills. To understand how        organizations within a community can contribute to this endeavour, action research was        conducted. The results indicate that these organizations are concerned with adapting the        literate environment under their responsibility, provided that they are given the means and        guidance to do so, and provided that adults who do not hold a diploma or who have not        continued their education beyond secondary school are genuinely interested in participating.        However, the action research points to an ethical dilemma for community organizations, which        are reluctant to recruit adults on the basis of their schooling. 
Keywords : literate environments, literacy, adults, community, public policies

Resumen
Compromiso colectivo en el enriquecimiento de los entornos escritos        frecuentados por adultos en situaciones precarias: una investigación-acciónDe acuerdo con una tendencia emergente a nivel internacional, el gobierno de Quebec        ha incluido en algunas políticas públicas la importancia de enriquecer los entornos escritos        que favorecen el mantenimiento y la mejora de las competencias de lectura y escritura de los        adultos. Para comprender cómo los organismos de una comunidad pueden contribuir en esto, se        llevó a cabo una investigación-acción. Sus resultados indican que estas organizaciones están        preocupadas de adaptar el entorno escrito bajo su responsabilidad, esto, aunque no se les        brinden los medios y la orientación, y que los adultos, sin diploma o que no han continuado        su educación después de la secundaria, tienen un interés real en participar. Sin embargo, la        investigación-acción plantea un dilema ético para las organizaciones comunitarias quienes        dudan en reclutar adultos sobre la base de la escolaridad.
Palabras clave : entornos escritos, alfabetización, adultos, comunidad, políticas públicas
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1 
Les États se sont engagés, lors des cinquième (Hambourg, 1997) et sixième (Bélem, 2009) conférences internationales sur l’éducation des adultes (CONFINTEA) organisées par l’UNESCO, à enrichir les environnements écrits (literate environments) [1]. Il s’agit d’une piste d’action mise de l’avant pour favoriser la lecture et l’écriture chez les adultes, mais l’Institut de l’UNESCO pour l’apprentissage tout au long de la vie (IUL) constate que les États en font peu de cas dans leur bilan des actions réalisées depuis 2009 (IUL, 2013). S’appuyant notamment sur les étapes types du cycle d’élaboration des politiques publiques d’Anderson (Bernier et Lachapelle, 2000) (mise à l’ordre du jour, recherche de solutions, décision, mise en oeuvre et évaluation), le présent article pose quelques jalons sur le développement de la notion d’environnements écrits enrichis au Québec, en parallèle avec la réflexion issue des deux dernières CONFINTEA. Ses objectifs sont de présenter le contexte, le cadre et quelques résultats d’une recherche-action ayant eu lieu en 2018-2019 dans deux quartiers de Montréal, et portant sur la création et l’animation d’environnements écrits dans la communauté pour favoriser le maintien et le rehaussement des compétences en lecture et en écriture d’adultes sans études postsecondaires (Bélisle, Roy et Mottais, 2019), puis de mettre en valeur un dilemme éthique qui y a été rencontré et qui nous amène à proposer de recadrer le discours public sur la littératie des adultes. Ce dilemme concerne les personnes intervenantes qui, bien qu’elles adhèrent à l’idée de créer et animer des environnements écrits favorisant le maintien et le rehaussement de compétences chez les adultes, sont réticentes à recruter justement les sous-groupes de la population qui pourraient en bénéficier, craignant d’introduire des pratiques de stigmatisation ou d’exclusion sur la base de la scolarité.

 2. Politique publique et recherche en soutien à de nouvelles pratiques
        d’intervention [image: Retour au plan de l'article]
2 
Depuis les années 1990, au Québec, des travaux sont menés sporadiquement dans la société civile et au ministère de l’Éducation [2] pour encourager les adultes les moins scolarisés à conserver des activités de lecture et d’écriture et inciter des organismes de tous horizons à adapter leur environnement en ce sens, et pas seulement ceux qui se consacrent à l’alphabétisation ou à l’enseignement de la langue (Bélisle, 1997). Cependant, la Politique gouvernementale d’éducation des adultes et de formation continue (Gouvernement du Québec, 2002) ne cible pas le maintien et le rehaussement des compétences de base chez les adultes dans leurs différents milieux, sauf si cela concerne le travail rémunéré. La formation de base est bien l’une des quatre grandes orientations de cette politique, mais on met l’accent sur l’acquisition de ces compétences dans le cadre de formations structurées. 

3 
Toutefois, à la lumière des résultats de l’Enquête internationale sur l’alphabétisation des adultes (EIAA), le ministère de l’Éducation crée et finance un projet de recherche en appui aux interventions, dans différentes sphères de vie, qui peuvent favoriser le maintien et la consolidation de compétences en lecture (Bélisle, 2007). La proposition qui en découle est articulée à l’article 27 du programme de la CONFINTEA V, qui est d’enrichir les environnements écrits, tout en élargissant sa portée. Cette proposition est une modélisation des environnements écrits, prenant acte à la fois des résultats de l’EIAA, de travaux sur les compétences, principalement ceux de Le Boterf [3] et d’études socioculturelles, notamment celles de Lahire sur les pratiques de l’écrit, les dispositions et la pluralité de l’acteur (Bélisle, 2007). Elle est discutée avec divers acteurs, notamment au Séminaire international sur l’alphabétisation (MELS, 2007). On insiste alors pour que les environnements écrits propices à la mobilisation de compétences soient le résultat de «concertations existantes dans la mesure où l’on accepte de reconnaître et de considérer les pratiques et les compétences en matière de littératie des personnes peu alphabétisées» (MELS, 2007, p. 65). Même si, lors de la CONFINTEA VI, les États réitèrent l’importance de l’«environnement enrichi de maîtrise de l’écrit» (enriched literate environment) (UNESCO, 2009, p. 17), il n’y a pas de suite connue à cette proposition, ni du ministère de l’Éducation ni de milieux d’intervention québécois. 

4 
Cependant, un avis du Conseil supérieur de l’éducation (CSE, 2013) réactive la proposition de 2007 en invitant le ministère et les acteurs à prendre en compte dans leurs actions les résultats récents du Programme pour l’évaluation internationale des compétences des adultes (PEICA), où la performance du Québec préoccupe, mais aussi les environnements des adultes et le rapport à l’écrit des adultes ayant un faible niveau de littératie. C’est d’ailleurs cet avis qui consacre dans son titre l’expression «maintenir et rehausser les compétences en littératie des adultes». Un peu plus tard, un organisme d’alphabétisation populaire, le Groupe Alpha Laval, obtient du financement pour réaliser un projet qui s’appuie sur la modélisation des environnements écrits (Bélisle, 2007) et l’expérimente avec des partenaires de son territoire (Castanheira, 2020). Au ministère, deux événements favorisent la reprise de travaux sur les environnements écrits enrichis: le ministre de l’Éducation, Sébastien Proulx, se montre personnellement concerné par la lecture et l’écriture et annonce une enveloppe de 20 millions pour «lutter contre l’analphabétisme» (Dion-Viens, 2016) et, quelques mois plus tard, le gouvernement s’engage, dans la Politique de la réussite éducative (MEES, 2017), à miser «sur le développement, le rehaussement et le maintien des compétences en littératie tout au long de la vie des personnes» (p. 46). Une stratégie en matière d’alphabétisation y est notamment annoncée. Dans cette veine, un nouveau contrat de recherche, entre le ministère de l’Éducation et l’Université de Sherbrooke, permet de relancer des travaux sur les environnements écrits, les associant directement au maintien et au rehaussement des compétences en littératie des adultes. Ces travaux établissent les assises d’une recherche-action, dont des résultats sont présentés plus loin.

5 
En parallèle, une nouvelle mesure de Rehaussement et maintien des compétences en littératie des populations les plus vulnérables (mesure 15162) entre en vigueur (MEES, 2018). Celle-ci est rendue disponible aux centres d’éducation des adultes (CEA) pour des «activités éducatives innovantes en formation générale des adultes» (MEES, 2020a, p. 123). Elle mise sur le partenariat entre CEA, organismes communautaires et autres instances du milieu (MEES, 2019a). En 2019, 48 projets sont financés par cette mesure et sont en voie de réalisation, pour un investissement de 2,45 millions de dollars (MEES, 2019a). Sans se rapporter à l’idée d’un environnement écrit enrichi, la préoccupation de joindre les gens dans leur milieu de vie s’en apparente. 
La mesure sert à déployer des actions structurantes visant à joindre dans leur
            milieu de vie les populations éloignées de la formation et ayant de faibles compétences
            en littératie, principalement celles se situant dans les plus faibles niveaux du
            Programme pour l’évaluation internationale des compétences des adultes (PEICA) (moins de
            1, 1 et 2). Les interventions seront mises en oeuvre dans une perspective de
            valorisation de la formation générale de base ou de rehaussement et de maintien des
            compétences en littératie des adultes.
MEES, 2020a, p. 123


6 
Avec le gouvernement caquiste, élu le 1er octobre 2018, les travaux sur le maintien et le rehaussement des compétences en littératie des adultes semblent mis en sourdine. Le Plan stratégique 2019-2023 (MEES, 2019b) fait une mention rapide de la littératie des adultes et le rapport annuel de gestion 2019-2020 (MEES, 2020b) n’est guère plus loquace. Pourtant, les bouleversements causés par la pandémie débutant en 2020 illustrent le caractère essentiel de l’écrit, incluant les divers usages du numérique, au coeur des communications de la santé publique et des divers services à la population, du télétravail, de la formation à distance des enfants et de leurs parents, des jeunes et des adultes. 

7 
Ainsi, on peut dire que le problème du déclin de compétences en lecture et en écriture des adultes par manque de pratique, problème documenté par le PEICA, est au programme politique du Gouvernement du Québec depuis plusieurs années, bien que la priorité fluctue selon le gouvernement en place ou le ministre de l’Éducation. Cependant, l’idée de créer et d’animer des environnements écrits favorables au maintien des acquis des adultes, voire à leur amélioration, est une solution qui semble avoir peu d’échos dans les milieux d’intervention qui ne peuvent compter sur un engagement gouvernemental ferme et ce, même si celui-ci est lié par les engagements des États aux CONFINTEA. 

8 
Dans un tel contexte, qui n’est pas unique au Québec (IUL, 2013), il y a très peu de travaux empiriques documentant la création et l’animation de tels environnements, sinon dans des sociétés très différentes du Québec. Par exemple, une des rares études sur le sujet porte sur des bibliothèques communautaires népalaises qui offrent des ateliers d’alphabétisation aux femmes (Shrestha et Krolak, 2015). On y constate que ce lieu, ouvert à tous, est apprécié notamment pour les pratiques intergénérationnelles qu’il permet et pour l’accès à des ordinateurs, pendant et en dehors des ateliers. Dans cette étude empirique, comme d’autres réalisées dans les pays où encore bien des gens n’ont pu terminer des études primaires, l’enrichissement des environnements écrits vise souvent l’acquisition de compétences de base dans des environnements non scolaires. Dans les pays plus scolarisés, les initiatives collectives relevant d’environnements écrits enrichis portent plutôt sur des incitations à la mobilisation, dans la vie de tous les jours, des compétences de base acquises dans la formation scolaire initiale (European Literacy Policy Network, 2015), ce que l’on désigne au Québec comme le maintien et le rehaussement des compétences. Cependant, les publications scientifiques sur ces initiatives collectives ne semblent pas exister dans les États où la majorité de la population a plus de 12 ans de scolarité, comme au Québec avec 86,7 % des adultes de 25 à 64 ans ayant un diplôme (Statistique Canada, 2019), mais où les niveaux de littératie sont jugés relativement bas. Dans ce contexte, la recherche-action est une méthode particulièrement adaptée. 

9 
Une recherche-action permet de donner une plus grande voix aux milieux de pratique. Dans le cas présent, ils avaient jusqu’alors participé en périphérie au développement du modèle initial de compréhension des environnements écrits. Quelques études empiriques sur les pratiques de l’écrit permettaient, par exemple, de fonder ce modèle sur des expériences documentées de mobilisation de compétences en lecture et en écriture en milieux communautaires, par exemple dans les organismes d’aide à l’emploi. Les milieux de pratique étaient aussi présents parmi la dizaine de personnes ayant agi comme lectrices externes avant la publication du modèle et ils ont participé à divers événements permettant la confrontation de points de vue sur le modèle (Bélisle, 2007). Mais, le politique et la recherche restaient malgré tout dominants. Ainsi, la recherche-action permet de mettre à l’épreuve le modèle de compréhension des environnements écrits dans des contextes réels d’intervention en donnant aux points de vue des milieux une place centrale. 

 3. Modèle de compréhension des environnements écrits [image: Retour au plan de l'article]
10 
Faisant le point sur le discours dans le programme Éducation pour tous de l’UNESCO et les actions en Afrique relevant de la notion d’environnements écrits, Easton la qualifie de «notion hybride» (2014, p. 4) empruntant à deux grandes rationalités. Tout comme Torres (1994), il constate que certains discours en donnent une interprétation étroite qui se résume à la disponibilité de matériel, alors que celle plus large, que nous partageons, relève de diverses pratiques sociales de l’écrit, incluant le numérique et la multimodalité. Dès les années 1990, Torres (1994) soutenait que la création d’un environnement écrit est une clé de toute stratégie en faveur de l’alphabétisme/littératie [4] (literacy):
 La création d’un «environnement écrit», c’est plus que de rendre disponibles des
            livres et des journaux, que de doter les écoles de bibliothèques, que de concevoir du
            matériel de postalphabétisation pour les jeunes et les adultes nouvellement
            alphabétisés. Créer un «environnement écrit» demande des conditions favorables à
            l’apprentissage, à la poursuite de celui‑ci et de l’usage, approprié, créatif et porteur
            de sens dans la vie quotidienne, des acquis de l’apprentissage. Il est nécessaire de
            créer une culture de l’écrit, où lire, écrire, apprendre, étudier, sont des activités
            valorisées non seulement au sein du système scolaire mais aussi dans la famille, dans la
            communauté locale et dans la société en général.
p. 64


11 
Dans la recherche-action, nous avons retenu la définition suivante: «Environnements où l’écrit est omniprésent et où les relations sociales sont souvent structurées par l’écrit, traversées par des pratiques de lecture et d’écriture et/ou rendues possibles par elles» (Bélisle et al., 2019, p. 89). La lecture et l’écriture peuvent répondre à des buts variés: formation, travail, soins, divertissement, etc. Le modèle initial de compréhension de ces environnements repose sur l’idée que les situations de lecture et d’écriture relèvent d’un continuum allant de la contrainte extrême, exposant par exemple la personne à une perte de prestation si elle ne rédige pas adéquatement ses réponses, à l’entière liberté, par exemple dans une création personnelle. La perception de contrainte et de liberté, qu’elle corresponde ou non à la situation objective, influence la mobilisation de compétences en lecture et en écriture. Les adultes non diplômés occupant souvent des emplois d’exécution pourraient donc être sollicités davantage dans des activités de lecture et d’écriture réalisées dans la contrainte. 

12 
Le modèle inclut un deuxième axe sur les dispositions (Lahire, 1993, 1998) des adultes qui marquent leur rapport à l’écrit. Le rapport à l’écrit y est central. Ce modèle de compréhension, schématisé dans la figure 1, guide à la fois les actions et nos analyses. 

[image: Modèle de compréhension des environnements écrits, tiré de Bélisle, Roy et Mottais (2019)] Figure 1 Modèle de compréhension des environnements écrits, tiré de Bélisle, Roy et Mottais
            (2019)
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La notion de rapport à l’écrit alors utilisée met l’accent sur un rapport avec ses dimensions affective, cognitive, sociale et relationnelle, évolutif la vie durant (Bélisle, 2006; Besse, 1995). Récemment, nous avons proposé de conceptualiser cette idée d’évolution en ajoutant une dimension temporelle (Thériault et Bélisle, 2020). Ces travaux attirent l’attention sur les constats récurrents dans la recherche sur les pratiques de l’écrit, notamment que les personnes dites de bas niveau de littératie n’ont pas nécessairement un investissement négatif (Barré-de-Miniac, 2000) dans l’écrit et que si on porte attention aux pratiques et à leur contexte spécifique, on peut les voir s’y investir avec une attitude des plus positives (p. ex.: Barton, Hamilton et Ivanič, 2000; Thériault et Bélisle, 2020). Ce deuxième axe comporte, à une extrémité, la disposition de participation, et à l’autre, la disposition de distanciation. La première est associée aux pratiques dans lesquelles les adultes sont engagés affectivement (p. ex.: identification à un témoignage dans le journal), alors que dans la deuxième, l’engagement est plus cérébral et l’expérience personnelle très peu sollicitée (p. ex.: production d’une note de service). 

14 
Le croisement des deux axes permet de distinguer quatre types d’environnements écrits: un environnement écrit participatif, un environnement écrit opérationnel, un environnement écrit scolaire ou formel et un environnement ludique. Cependant, à l’instar de Torres (1994), vivre dans un environnement écrit ne garantit pas en soi le maintien et le rehaussement des compétences des adultes. La recherche-action cible donc l’observation d’un environnement écrit participatif ancré dans la communauté, défini comme étant «dominé par des situations ouvertes et libres de lecture et d’écriture, avec un engagement proximal dans le quotidien des personnes et faisant appel à leur participation en fonction de ce qu’elles vivent, ressentent ou accomplissent» (Bélisle et al., 2019, p. 16). 

15 
Les cercles de la figure 1 renvoient aux différents systèmes de vie des adultes, selon l’approche systémique de Bronfenbrenner (1979, cité dans Bélisle, 2007): microsystème, mésosystème, exosystème, macrosystème. Cette approche paraît alors avantageuse afin d’offrir un modèle prenant appui sur un cadre en partie familier à des personnes intervenantes du Québec. Cependant, cette composante du modèle est restée assez secondaire tout au long de la recherche-action, incluant nos analyses. 

 4. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
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Les auteurs s’entendent généralement pour dire que la recherche-action en éducation est une méthode appropriée pour favoriser un changement plus ou moins planifié (p. ex.: Dolbec, 2003; Van der Maren, 1995). Elle suppose un travail étroit entre les acteurs du terrain et les personnes chercheuses; le projet porte d’ailleurs une attention particulière au partenariat. La recherche-action a un double enjeu, au sens donné par Van der Maren (1995). L’enjeu politique concerne des changements de croyances ou de valeurs; celui pragmatique s’intéresse au développement de moyens et au changement de pratiques pouvant être pérennisés et inspirer d’autres acteurs. Les assises du projet, relevant de la programmation souple, sont établies en amont du projet, par la chercheuse et des répondantes du ministère de l’Éducation; ces assises agissent comme devis de recherche. Elles présentent aux acteurs le modèle partenarial à mettre à l’épreuve «sur la création et l’animation d’un environnement écrit participatif favorisant le maintien et le rehaussement des compétences en lecture et en écriture des adultes, particulièrement celles d’adultes n’ayant pas fréquenté un établissement postsecondaire» (Bélisle et al., 2019, p. 14). 

17 
La chercheuse établit le contact avec le CEA Champlain (CEAC) qui accepte d’agir comme CEA coordonnateur et qui, en accord, avec sa commission scolaire (CS), la CS Marguerite-Bourgeoys [5], désigne une conseillère pédagogique, la deuxième auteure du présent article, comme coordonnatrice de terrain de la recherche-action. Trois organismes que l’on désigne comme les «organismes de terrain» sont recrutés: un organisme de développement local et d’aide à l’emploi et à la formation, le Regroupement économique et social du Sud-Ouest (RESO); la bibliothèque municipale de l’arrondissement de Verdun, la Bibliothèque Jacqueline-De Repentigny; un centre communautaire en soutien au maintien des personnes aînées dans leur milieu de vie, le Centre de santé des aînés Sud-Ouest – Verdun (CSASOV). Les organismes recrutés doivent déjà inclure dans leur programmation des activités de lecture et d’écriture et être intéressés à développer ou consolider de telles activités pour une population composée d’un nombre significatif d’adultes sans diplôme ou qui n’ont pas poursuivi leur scolarité après le secondaire. 

18 
La coordonnatrice de terrain travaille en grande proximité avec le CEAC et les trois organismes de terrain; elle est intégrée dans l’équipe de recherche comme praticienne-chercheuse. Les mandataires des quatre organismes locaux sont interpellés, individuellement ou par le biais du comité de pilotage où se prennent diverses décisions. Pour favoriser la participation, la recherche alloue une compensation financière aux organismes locaux.

19 
La collecte de données s’est faite en deux vagues, la première documentant des activités régulières, la deuxième des activités bonifiées ou créées pour la recherche-action. Pour convenir des aménagements de la vague 2, l’équipe de recherche a procédé à une analyse provisoire de données de la vague 1, présentée et discutée en comité de pilotage, puis avec les milieux concernés. Avec chacun, et un soutien variable selon les besoins, du travail de conceptualisation a été réalisé afin que les activités de la vague 2 tiennent compte à la fois des objectifs des partenaires et de ceux de la recherche-action. Les méthodes de collecte sont variées: observation participante (environ 70 heures) avec journal; recherche documentaire incluant des courriels et comptes rendus du comité de pilotage (près de 350 documents); entretien individuel semi-structuré avec les adultes à la fin des observations (n = 11); quatre groupes de discussion avec des adultes à la fin des observations (n = 20) et un avec des personnes animatrices (n = 4); entretien individuel ou en dyade avec les personnes mandataires et une personne gestionnaire (n = 5); questionnaire sociodémographique (n = 35); questionnaire téléphonique auprès d’adultes quelques semaines ou mois après les observations (n = 26). La plupart des données qualitatives sont traitées par le logiciel NVivo 11. Nous procédons par analyse de contenu à partir de rubriques préétablies de notre cadre. Les deux questionnaires donnent lieu à des analyses quantitatives descriptives. Les analyses sont discutées avec le comité de pilotage avant publication du rapport. 

20 
Comme il se doit dans les universités canadiennes, un protocole éthique a été soumis, ici au comité d’éthique de la recherche (CER) – Éducation et sciences sociales de l’Université de Sherbrooke. Celui-ci a accordé le certificat éthique et a été interpellé pour quelques ajustements en cours de projet. Le consentement libre et éclairé des organismes, des personnes intervenantes et des adultes fréquentant les environnements observés a été obtenu. Le protocole éthique prévoit de publier les noms du territoire et des organismes locaux partenaires afin notamment d’assurer l’équité et la cohérence dans la reconnaissance des contributions ainsi que la mobilisation citoyenne sur le territoire, au coeur de la méthodologie choisie. Cependant, l’anonymat est assuré aux personnes intervenantes et participantes et des prénoms fictifs sont utilisés. 

21 
Les personnes participantes sont 12 personnes intervenantes (animatrices, gestionnaires et mandataires) et 62 adultes. Parmi ces derniers, 36 font partie de la population cible, soit des adultes sans études postsecondaires et non inscrits en éducation formelle au moment de la recherche, dont 21 sans diplôme du secondaire. Il s’agit de 22 femmes et de 14 hommes. Ces 36 adultes ont tous comme source de revenu une prestation de l’État (aide de dernier recours, assurance-emploi, assurances familiales, pension de la sécurité de vieillesse, etc.) et peuvent être vues comme des personnes en situation de précarité. Leur précarité financière peut être jumelée à une précarité de logement ou de santé. Les 26 autres adultes participant à la recherche ont étudié au collégial ou à l’université et acceptent d’être inclus dans les observations afin de nous permettre de documenter les interactions dans les environnements écrits. Parmi eux, on trouve aussi des personnes en situation de précarité, notamment des personnes issues d’une immigration récente ou des personnes ayant des problèmes de santé affectant leur usage de l’écrit (p. ex.: accident vasculaire cérébral [AVC]). 

22 
L’étude documente 22 activités au total, 10 au RESO, 5 à la Bibliothèque, 3 au CSASOV et enfin, 4 en partenariat entre la Bibliothèque et le CSASOV. La recherche-action a duré 27 mois, dont 17 où les acteurs de terrain sont mobilisés, seulement 6 mois d’activités observées. Cette courte durée est une des limites de l’étude. Une autre est le petit nombre d’adultes (n = 9) que l’on désigne comme les moins scolarisés (primaire ou premier cycle du secondaire) (Bélisle et al., 2019). 

 5. Contribution des environnements écrits aux compétences des adultes [image: Retour au plan de l'article]
 5.1 Territoire, durée et activités documentées [image: Retour au plan de l'article]
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Le territoire partagé, présent dans l’idée même d’un environnement écrit, est celui des organismes de deux quartiers limitrophes de Montréal et des 22 activités des trois organismes de terrain. Au terme de cette recherche-action, les partenaires considèrent que cette approche territoriale a eu un effet d’entraînement, permettant à des adultes de découvrir au moins un autre organisme de leur quartier et aux mandataires de mieux connaître des réalités, dans une autre sphère de vie, d’adultes qui fréquentent leurs services. Cependant, la durée de la recherche-action ne permet pas d’explorer beaucoup l’idée d’un environnement intégrant plusieurs activités se faisant écho. Par ailleurs, la durée des activités est variable. Ainsi, lors de la vague 1 de collecte, la plus courte activité observée dure une heure (avec possibilité de rencontre à domicile pour déterminer les risques de chute et les aménagements possibles) et la plus longue est un programme de 16 semaines (à 30 heures/semaine) en groupe sur la connaissance de soi et la préparation à un retour en emploi ou aux études, incluant un suivi individuel avec une intervenante, pouvant se prolonger de 6 autres semaines. 

24 
La plupart des activités documentées de la vague 1 se déroule tout de même dans un environnement écrit participatif, soit les activités de connaissance de soi et du marché du travail du RESO et du cercle d’écriture de fiction de la Bibliothèque. Même si la majorité des exercices proposés comportent des consignes explicites, les situations de lecture ou d’écriture restent ouvertes, faisant appel souvent aux expériences vécues (RESO) ou aux intérêts personnels (Bibliothèque). Les personnes animatrices montrent de la souplesse, visiblement conscientes de l’hétérogénéité du groupe (âge, scolarité, maîtrise de la langue, intérêts, etc.). En groupe de discussion, l’une d’elle dit: «S’il y en a qui écrivent un petit bout de phrase sans verbe, bien ça va être ça. S’il y en a d’autres qui écrivent, plus élaboré, ça va être ça» (Émilie, RESO). 

25 
La vague 2 permet d’expérimenter de nouvelles activités pouvant interpeller davantage la population cible. La Bibliothèque met en oeuvre trois séries de quatre ateliers d’informatique 101, offerts à raison d’un par semaine durant quatre semaines. Ils sont destinés à une population adulte débutante en informatique. De plus, en partenariat avec le CSASOV et le Centre communautaire pour aînés de Verdun (CCAV), la Bibliothèque organise une série de quatre ateliers en santé, à raison d’un par semaine. En parallèle à ce projet, les trois partenaires installent un coin lecture au CCAV. Également, au CSASOV, l’atelier d’une heure de prévention des chutes est revu et la formule initiale d’une heure s’étire alors en deux temps de deux heures chacun. Il a lieu dans une habitation à loyer modique (HLM) où vit une population plus défavorisée que celle rencontrée en vague 1. Au RESO, la vague 2 porte sur le même programme dans lequel on ajoute des consignes et des exemples pour aider à la sélection d’éléments d’information tirés de différents documents complétés au fil du programme. 

 5.2 Stratégies d’animation [image: Retour au plan de l'article]
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Au Québec, la cohabitation des personnes ayant des niveaux de scolarité variés fait partie
          des usages dans des services publics (p. ex.: en santé) ou communautaires
          (p. ex.: développement local). Ainsi, des personnes ayant un diplôme de
          2e ou 3e cycle universitaire ont assisté aux
          mêmes activités que des personnes sans diplôme. Cependant, ces dernières se sont montrées
          parfois très discrètes. C’est pour cela qu’une attention particulière est apportée à la
          vague 2 aux stratégies d’animation permettant leur participation. En effet, dans un groupe
          réunissant des membres aux compétences contrastées, il y a un risque que des personnes se
          sentent marginales, comme ce participant seul à ne pas avoir fréquenté le collégial ou
          l’université: «Moi, je me trouve comme isolé, je parle à ma
          manière» (Arthur). Ainsi, même en situation ouverte, des contraintes implicites
          peuvent venir du groupe, confirmant l’importance d’animer les environnements écrits en
          ayant le souci des personnes moins scolarisées. 

27 
On constate que les stratégies utilisées par les personnes animatrices autour de l’écrit sont multiples. Si la transmission de renseignements demeure, on trouve aussi des échanges sur des lectures ou des retours sur le sens des activités réalisées; mais ce qui paraît central pour assurer la participation des adultes non diplômés est de prendre appui sur leur expérience. Cette façon de faire rejoint les modes d’intervention de l’éducation populaire et de l’andragogie, ce domaine d’intervention propre au soutien à l’apprentissage à l’âge adulte, dans l’importance accordée à la parole, à l’expérience partagée et aux émotions des personnes qui apprennent. Mettre en valeur l’expérience, tout comme d’autres stratégies d’animation observées (mise en contexte de l’activité, soutien aux interactions en grand groupe, retour sur les activités en grand groupe, jeux et travaux d’équipe, lecture à haute voix par les personnes participantes, aide personnalisée en écriture), ne vont pas de soi pour quelques personnes animatrices n’ayant pas de formation en animation. La coordonnatrice de terrain joue ici un rôle essentiel, celui de seconder les milieux dans la préparation des documents et de l’animation. Il s’agit là d’un rôle de guidance qui s’avère crucial de l’avis des personnes animatrices. Si tout porte à penser que certaines personnes intervenantes changent certaines stratégies à la suite de la recherche-action, la courte durée du projet et le roulement de personnel dans les organismes ne jouent pas en faveur de la pérennisation des changements. Cependant, tous les organismes souhaitent poursuivre, à la condition toutefois qu’on leur en donne les moyens. 

 5.3 Participation et sentiment de compétence [image: Retour au plan de l'article]
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La recherche-action documente les pratiques dans la vie quotidienne des adultes sans études postsecondaires, leur sentiment de compétence en lecture et en écriture et leur perception d’amélioration grâce à leur participation aux activités documentées. On trouve des personnes qui disent ne pas avoir beaucoup lu ou écrit dans les dernières années et être «rouillées». En général, les personnes sont confiantes dans des pratiques à situation ouverte (p. ex.: lecture à un enfant), mais elles en évitent d’autres, souvent celles plus formelles, à situation plus stricte (p. ex.: remplir des formulaires), ou exigeant plus de concentration. La majorité des adultes rencontrés semblent lire ou écrire, occasionnellement ou plus souvent, à partir d’un cellulaire, d’une tablette ou d’un ordinateur. Ils vont sur le Web pour se divertir, pour la vie domestique, pour la recherche d’emploi ou de programmes de formation ou pour aider leurs enfants à faire des devoirs. Cependant, peu d’entre eux mentionnent avoir eu à utiliser le numérique en emploi. 
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Le marqueur du sentiment de compétence le plus significatif dans les propos des adultes se rapporte aux fautes de français: plus une personne juge faire des fautes, moins elle se sent compétente, et inversement. Plusieurs personnes restent marquées par leur passage scolaire, se définissent comme faisant des fautes d’orthographe et en sont préoccupées lors de leur participation, par exemple au RESO. Les personnes animatrices y portent attention, revoyant des textes écrits qui circulent dans le groupe pour éviter la répétition d’humiliations. 
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Parmi les personnes participantes qui jugent ne pas maîtriser la langue écrite, certaines disent que le temps passé depuis leur scolarisation leur a fait oublier des règles de grammaire, du vocabulaire ou avoir perdu de la fluidité d’écriture. Le manque de d’occasions de lire et d’écrire ou de temps dans la vie professionnelle est souvent mentionné. Quelques personnes, au contraire, jugent avoir amélioré leurs compétences depuis l’école. Le fait d’avoir travaillé dans un milieu qui demandait de lire et d’écrire (p. ex.: secrétariat) est mis de l’avant comme explication au maintien de compétences, voire à leur amélioration. 
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Aucun des 36 adultes interviewés n’a manifesté un retrait total de la lecture et de l’écriture. Parmi eux, 26 vont répondre au questionnaire de suivi. La grande majorité considère que les activités d’écriture et de lecture ont été utiles et plus de la moitié indique que la participation aux activités proposées leur a permis d’apprendre de nouveaux mots. La majorité des personnes interrogées précise que la personne animatrice les a aidées à comprendre et à utiliser certains documents, et un peu plus de la moitié qu’elle les a aidées à en compléter ou que des membres du groupe l’ont fait. La même proportion indique que sa participation aux activités a permis d’améliorer sa lecture et son écriture en français. Fait à noter, on y trouve davantage de personnes ayant peu de pratiques de l’écrit dans leur vie courante, venant par exemple du RESO (programme de plusieurs semaines à temps plein) et du HLM où a eu lieu la formule révisée en vague 2 des ateliers de prévention des chutes. Parmi ces personnes, sept jugent que, depuis cette participation, certaines de leurs habitudes de lecture ou d’écriture ont changé, qu’elles emploient de nouveaux mots ou qu’elles lisent plus qu’avant. 

 5.4 Recrutement des adultes les moins scolarisés de la population [image: Retour au plan de l'article]
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Comme cible commune, les partenaires ont adhéré aux but et objectifs proposés dans les assises et ont souhaité ajouter un objectif qui les interpellait tous: «Repenser des outils et des actions en termes de développement de compétences des adultes en lecture et en écriture afin de mieux rejoindre et accompagner les adultes moins scolarisés» (Bélisle et al., 2019, p. 14). Le RESO et le CSASOV disent en début de projet rejoindre la population cible sur une base régulière, avec des fluctuations selon les groupes. Pour la Bibliothèque, la recherche-action est l’occasion de tenter de rejoindre davantage les adultes sans diplôme. Cependant, le recrutement des adultes sans diplôme ou de personnes ayant un faible niveau de littératie sera un défi pour les trois organismes. Plusieurs raisons seront avancées: la situation favorable de l’emploi dans la région de Montréal au moment de l’étude, la difficulté de nommer la population visée, la réticence au sein des organismes à documenter le niveau de scolarité, le fait que bien des gens se débrouillent avec leurs compétences, ont développé des stratégies d’évitement et ne se sentent pas interpellés par le discours public sur la littératie. Ajoutons à cela qu’aucun partenaire ne voulait cibler seulement les adultes sans diplôme du postsecondaire, et la majorité ne souhaitait pas aborder cette question avec les adultes. Ainsi, comment rejoindre spécifiquement ces adultes sans les nommer? 
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Pour tenter de mieux saisir cette question, nous avons abordé la scolarité avec les personnes directement concernées, notamment dans l’entretien téléphonique. On constate que presque toutes les personnes indiquent ne pas s’être senties gênées de dire leur niveau de scolarité, d’être sélectionnées en fonction de celle-ci, ou encore d’être vues comme n’ayant pas d’études collégiales ou universitaires. On ne peut ici exclure la présence d’un biais de désirabilité sociale et on doit se rappeler que le niveau de scolarité a été abordé uniquement par l’équipe de recherche, sauf au RESO qui le fait en début de démarche, donc une fois la relation de service engagée. La question reste donc ouverte, tout comme elle l’est dans de nombreux autres organismes de secteurs divers d’intervention (p. ex.: éducation, santé, citoyenneté) (Bélisle et al., 2019). Elle se pose de façon plus aigüe dans les États où la population est en grande majorité diplômée. 
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Le fait qu’aucun des adultes rencontrés ne se soit placé en retrait des activités de lecture et d’écriture ou ait manifesté un investissement négatif dans les formes de lecture et d’écriture proposées lors des activités ou dans les usages rapportés est un biais de notre étude. Dans les ateliers de la Bibliothèque, la lecture et l’écriture sont au coeur du propos, et les gens recrutés ont une attitude positive face à l’écrit. Au RESO, on nous dit avoir déjà rencontré des adultes totalement réfractaires à l’écrit, mais ceux-ci quittent en général dès le premier jour de formation. Ainsi, des adultes qui pourraient être moins scolarisés, être en difficulté face à l’écrit, avoir un investissement négatif dans l’écrit, pourraient se présenter aux activités offertes, mais s’en retrancher en pensant que la démarche n’est pas compatible avec leur rapport à l’écrit. On voit là tout un chantier d’adaptation si on voulait retenir ces personnes dans des activités qui investissent l’écrit. 

 5.5 Identification au discours sur la littératie [image: Retour au plan de l'article]
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Le recrutement étant lié à la perception d’un besoin de maintien ou de rehaussement de ses compétences en lecture et en écriture, nous avons aussi exploré avec les adultes, lors des groupes de discussion ou des entretiens individuels, s’ils étaient interpellés par le discours public sur la littératie des adultes. Nous leur avons notamment demandé leur opinion sur la statistique voulant qu’il y ait près de 50 % de personnes analphabètes fonctionnelles au Québec, une statistique véhiculée par des organismes de la société civile et à laquelle des médias grand public font parfois écho (p. ex.: Bombardier, 2016) [6]. Les adultes interviewés se disent surpris de cette proportion. Dans leur propos, être analphabète c’est ne pas savoir lire et écrire et personne ne se reconnaît dans cette définition. Si certains disent connaître des personnes analphabètes (une mère, un beau-père, un ami, un collègue de travail, une connaissance), ils jugent que ces personnes sont plutôt des exceptions. Cependant, plusieurs jugent que les adultes qui ont cessé d’aller à l’école après le primaire ou le secondaire, ou qui sont passés par la formation générale des adultes, occupent des emplois qui demandent de moins lire ou de moins écrire comparativement aux adultes ayant fait des études postsecondaires et qu’ils peuvent de ce fait perdre leurs compétences. Certains se reconnaissent dans ce portrait et voient d’un bon oeil le soutien offert pour améliorer les compétences en lecture et en écriture, que ce soit en vue de retourner aux études, de se trouver un emploi ou de profiter des nouvelles technologies. Personne n’envisage toutefois pour cela retourner à l’école ou dans un groupe d’alphabétisation; on évoque plutôt des bibliothèques accessibles auprès d’un public plus large ou des organismes comme le RESO, qui permettent de mieux se connaître et de préparer un retour aux études ou en emploi, en permettant l’amélioration de l’écriture. 

 6. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Les résultats présentés plus haut confirment ceux de nombreux travaux sur les pratiques de
          l’écrit des adultes (maintien de quelques pratiques dans la vie quotidienne, emplois qui
          font peu appel à l’écrit, difficultés avec certains types de texte, etc.) (p. ex.: Barton,
          Hamilton et Ivanič, 2000; Thériault et Bélisle, 2020). Un constat de notre étude et qui ne
          ressort pas beaucoup de la littérature actuelle est l’ouverture des adultes à réactiver
          des compétences en lecture et en écriture dans le cadre d’activités dans la communauté.
          Une contribution originale de ces travaux relève aussi des défis d’articulation des
          actions des organismes de la communauté aux politiques de l’État. 
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Comme indiqué plus haut, le cycle des politiques publiques sur les environnements écrits favorisant le maintien et le rehaussement de compétences en lecture et en écriture comporte plusieurs pauses depuis 20 ans. Au terme de la recherche-action, les partenaires espéraient que la «stratégie en matière d’alphabétisation et de francisation» (MEES, 2017, p. 46) inclurait une orientation sur les environnements participatifs, ou enrichis, dans les communautés, leur donnant ainsi plus de moyens pour poursuivre l’exploration amorcée. Mais cette stratégie, annoncée pour 2019, a été abandonnée par le gouvernement caquiste élu en 2018. Au plan local, la recherche-action montre que la précarité des organismes communautaires, les modes de financement d’organismes comme les bibliothèques publiques ne leur permettent pas de poursuivre ce type de chantier sans soutien externe. De plus, ils n’ont pas toujours le personnel formé pour recruter et apporter le soutien à l’apprentissage aux adultes moins scolarisés. Est-ce que les lendemains de la crise sociosanitaire en cours en 2020-2021 susciteront un engagement plus ferme de l’État pour la création et l’animation d’environnements écrits favorisant le maintien et l’amélioration des compétences en lecture et en écriture dans la vie de tous les jours d’adultes québécois exposés à la précarité? Quels seront les effets réels de la mesure 15162 (MEES, 2020a, p. 123)? Les adultes en situation de précarité et non diplômés seront-ils rejoints par cette mesure coordonnée par les CEA? Les adultes non diplômés sont connus pour fréquenter moins que les autres la formation structurée (Livingstone, 1999) et, de ce fait, leur recrutement dans des activités d’apprentissage, même non formelles, demande une attention particulière. 
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Recruter les adultes sur la base de la scolarité pose d’importants défis aux milieux non scolaires. Ainsi, quand on leur demande de cibler un sous-groupe de la population desservie, les acteurs de terrain, tout comme l’équipe de recherche, peuvent faire face à un dilemme éthique, c’est-à-dire à un choix d’action qui «entraine des conséquences à la fois positives et négatives sur soi, autrui et son environnement» (Legault, 2003, p. 105). Cependant, et de nombreux débats sur les statistiques ethniques le montrent (p. ex.: Schnapper, 2008), en l’absence de données sur certaines caractéristiques sociodémographiques, comment s’assurer du plein accès aux services pour certaines populations? Dans le cas présent, comment faire pour que les adultes les moins scolarisés aient accès aux environnements écrits créés pour contribuer au maintien et au rehaussement de leurs compétences en lecture et en écriture? Les milieux craignent, sans doute à raison, que recueillir ce type d’information peut susciter la méfiance de certains et les éloigner du service. De plus, les catégories élaborées par la recherche, «comme toute politique et toute connaissance, deviennent une part de la réalité elle-même» (Schnapper, 2008, p. 136) avec le risque que la catégorisation ait un effet pervers menant à la discrimination. Mais là est tout le dilemme: sans consigner ces données, on ne peut «consacrer “scientifiquement” l’existence des discriminations» (Schnapper, 2008, p. 137). Plus encore que la scolarité, cibler un sous-groupe en fonction d’un niveau de littératie, comme le laisse penser la description de la mesure 15162, participerait à l’imposition de la forme scolaire dans la communauté sous forme d’évaluation, alors que justement il paraît nécessaire, en ce qui a trait à la lecture et à l’écriture, de «dépasser l’héritage scolaire tout en le valorisant» (Bélisle et al., 2019, p. 78). Heureusement, pour l’instant, rien ne permet de penser que ce sera la voie choisie.
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Les résultats de la recherche-action, nous l’espérons, devraient inciter tous les acteurs de terrain, tant ceux politiques que ceux de la recherche, à revoir la façon de poser le problème collectif et à ajuster le discours public sur la littératie des adultes de telle sorte qu’un plus grand nombre d’adultes se sentent interpellés par ce discours et participent davantage aux actions qui leur sont destinées dans les politiques de maintien et rehaussement en lecture et en écriture. Sans leur adhésion, les intentions politiques et les actions qui en découlent seront inopérantes. Jusqu’ici le problème mis à l’ordre du jour politique et sur la place publique est encore souvent vu comme un problème d’analphabétisme ou d’alphabétisation. On confond une faible performance lors des tests du PEICA à un état global, soit celui d’être «analphabète», ou on simplifie le message en laissant entendre être en présence de deux groupes aux compétences contrastées: des personnes analphabètes ou des personnes qui maîtrisent la lecture et l’écriture. Les adultes que nous avons rencontrés ne s’identifient à aucun de ces deux groupes et ils deviennent invisibles dans les actions sociales qui pourtant les concernent. 
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La recherche-action n’a pas rejoint de personnes totalement démunies face à l’écrit, et quelques personnes de la population cible avaient un niveau et un sentiment fort de compétence à son égard. Mais la majorité des personnes rencontrées peinent face à certains textes, plusieurs ont le sentiment d’avoir perdu des compétences et certaines sont préoccupées par des lacunes qui freinent leurs activités et pourraient contribuer à les maintenir dans la précarité. C’est en référant à leurs propos que nous proposons d’utiliser un discours large et inclusif qui illustre que lire et écrire sont des activités de la vie courante, que l’on peut continuer à lire et à écrire dans le cadre de la vie sociale, personnelle, communautaire, professionnelle. 

 7. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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La recherche-action dans deux quartiers de Montréal se situe à l’étape de recherche de solutions dans le cycle des politiques publiques, mais on voit que celle-ci reste étroitement liée à l’étape précédente, soit la mise à l’agenda d’un problème collectif. Celui à l’origine de cette recherche-action était la dégradation possible de compétences en lecture et écriture dans des environnements de vie et de travail faisant peu appel aux compétences des adultes sans études postsecondaires. Le problème posé n’en est donc pas un d’analphabétisme. Les leçons que l’on peut tirer de cette recherche-action n’ont pas été à ce jour prises en compte, du moins publiquement, dans l’adoption d’une politique publique qui porte explicitement sur les environnements écrits, bien qu’on sache qu’elle alimente la réflexion de quelques personnes au ministère et dans les milieux de pratique. Au plan international, les suivis de la CONFINTEA VI et les préparatifs de la conférence suivante, auxquels les gouvernements des États membres sont conviés, permettront sans doute de rappeler les quelques actions ayant été menées au Québec. 

42 
En donnant une plus grande voix aux milieux de pratique dans l’expérimentation de nouvelles façons d’envisager la lecture et l’écriture dans des activités en santé, culture, aide à l’emploi, cette recherche-action a permis d’exposer plusieurs défis que devrait relever une politique publique visant la mise en oeuvre d’environnements écrits enrichis dans les communautés. Ceux-ci concernent notamment la formation des personnes animatrices, le soutien financier et le soutien andragogique pour des activités adaptées aux populations à rejoindre. Mais il paraît primordial d’abord de revoir comment le discours sur la littératie est posé dans l’espace public afin que la population exposée à la précarité et qui aimerait améliorer ses compétences en lecture et écriture puisse le faire dans la vie de tous les jours et se sente davantage concernée par l’offre de services enchâssée dans les politiques publiques.
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[1] L’expression literate environments est
          aussi traduite par «environnement alphabète» notamment dans les rapports du programme
          Éducation pour tous, par «environnement lettré» ou par «environnement alphabétisé»
          (Hanemann et Krolak, 2017). Il s’agit d’un dérivé d’environnement d’apprentissage
          (learning environment). On trouvera ailleurs
          notre raisonnement pour choisir de parler «d’environnement écrit» (Bélisle, 2007), une
          traduction que l’on rencontre aussi à l’UNESCO.
[2] Ce ministère a connu plusieurs changements de noms dans les deux dernières
          décennies. Avec le Décret 653-2020, on revient à ministère de l’Éducation du Québec (MEQ)
          à l’automne 2020. Les références se rapportent à son nom au moment de la publication. On
          parle aussi du ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (MELS) et du ministère de
          l’Éducation et de l’Enseignement supérieur (MEES). 
[3] La conception de Le Boterf est mobilisée dans les refontes en cours, notamment celui
          de la formation de base commune. 
[4] Le terme «alphabétisme», comme traduction de «literacy», est encore présent dans plusieurs textes, notamment à l’UNESCO,
          mais au Québec ce terme a été supplanté par celui de littératie. Le vocabulaire du domaine
          comporte plusieurs débats (p. ex: IUL, 2013).
[5] En juin 2020, les commissions scolaires deviennent des centres de services scolaires
          (CSS).
[6] Il s’agit d’un détournement de la statistique issue du PEICA qui constate que 53 %
          des adultes du Québec (16-65 ans) se classent aux niveaux de littératie 1, 2 ou inférieur
          lors de l’enquête.
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Résumé
Cette étude visait à évaluer les effets d’une formation portant sur la violence        sexuelle et destinée au personnel en milieu scolaire secondaire québécois. L’étude s’appuie        sur un devis quasi expérimental prétest/post-test incluant un groupe de comparaison et une        mesure de relance. Recrutés dans 13 écoles réparties dans diverses régions administratives        du Québec, 79 membres du personnel scolaire ont participé à l’évaluation en remplissant les        questionnaires. Les résultats indiquent que la formation du programme Empreinte est        associée à une augmentation des connaissances, des attitudes exemptes de préjugés vis-à-vis        de la violence sexuelle et du sentiment d’autoefficacité à court terme. L’étude suggère que        cette nouvelle formation est une avenue prometteuse pour outiller le personnel scolaire en        regard de la problématique de la violence sexuelle.
Mots clés : éducation à la sexualité, formation du personnel scolaire, prévention de la violence sexuelle, évaluation des effets, Québec

Abstract
The Empreinte program: Assessing the impact of sexual violence training for secondary school staffThe purpose of this study is to assess the effects of sexual violence training intended for Quebec secondary school staff. The study is based on a quasi-experimental pre-test/post-test methodology including a comparison group and a stimulus measure. The participants, i.e., 79 school staff recruited from 13 schools across various administrative regions of Quebec, participated in the assessment by completing questionnaires. The results indicate that the training under the Empreinte program was associated with an increase in knowledge; prejudice-free attitudes toward sexual violence; and self-efficacy in the short term. The study suggests that this new training is a promising avenue for equipping school staff to respond to the issue of sexual violence.
Keywords : sex education, training of school staff, prevention of sexual violence, impact assessment, Quebec

Resumen
Programa        “Empreinte” (huella): evaluación de los efectos de una formación sobre violencia sexual        destinada al personal de escuelas secundariasEste estudio tuvo como objetivo evaluar los efectos de una formación sobre la        violencia sexual destinada al personal de las escuelas secundarias de Quebec.El estudio se        basa en un diseño cuasi-experimental pre y post test incluyendo un grupo de comparación y        una medida de estímulo. Reclutados de 13 escuelas repartidas en varias regiones        administrativas de Quebec, 79 miembros del personal escolar participaron en la evaluación        completando los cuestionarios. Los resultados indican que la capacitación en el programa        “Empreinte” (Huella), se asocia a un aumento en el conocimiento, actitudes exentas de        prejuicios frente a la violencia sexual y un sentimiento a corto término de autoeficacia. El        estudio sugiere que esta nueva capacitación es una vía prometedora para dar herramientas al        personal escolar en la problemática de la violencia sexual.
Palabras clave : educación sexual, formación del personal escolar, prevención de la violencia sexual, evaluación de los efectos, Quebec
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Au plan national, le Conseil d’information et d’éducation sexuelles du Canada
          (CIESCAN, 2019) reconnaît depuis plusieurs années l’importance de rendre accessible une
          éducation à la sexualité complète, positive et inclusive à l’ensemble de la population. À
          l’enfance et à l’adolescence, l’école occupe un rôle central dans la mise en oeuvre de
          cette éducation à la sexualité (CIESCAN, 2019). Dans le cadre de ses Lignes directrices canadiennes pour l’éducation en matière de santé
          sexuelle, le CIESCAN (2019) encourage d’ailleurs les ministères de l’éducation
          des différentes provinces à mettre en place une éducation à la sexualité dans les écoles
          dès le début du primaire et jusqu’à la fin du secondaire. Depuis septembre 2018, le Québec
          est désormais en mesure de répondre à cette directive canadienne avec l’ajout des contenus
          obligatoires en matière d’éducation à la sexualité développés par le ministère de
          l’Éducation et de l’Enseignement supérieur (MEES, 2017). L’ensemble des écoles québécoises
          primaires et secondaires doit dorénavant inclure ces contenus dans leur cursus scolaire,
          lesquels regroupent neuf thématiques dont l’une est la violence sexuelle (MEES, 2018).
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La violence sexuelle représente un enjeu important de santé publique et un problème
          social largement répandu (Organisation des Nations unies, 2016). Selon les Centers for
          Disease Control and Prevention, le terme de la «violence sexuelle» recouvre un continuum
          de manifestations de comportements sexuels non consensuels; cette définition inclusive
          intègre ainsi plusieurs formes de violence sexuelle telles que le harcèlement sexuel,
          l’exhibitionnisme, la coercition sexuelle, l’exploitation sexuelle, les attouchements
          sexuels non désirés et l’agression sexuelle (Basile, Smith, Breiding, Black et Mahendra,
          2014). Or, les recherches menées à ce jour documentent presque exclusivement la prévalence
          de l’agression sexuelle telle qu’entendu au sens légal; seulement quelques études ont
          documenté la prévalence du harcèlement sexuel. À l’échelle mondiale, les résultats d’une
          méta-analyse indiquent ainsi que 18,0 % des femmes et 7,6 % des hommes ont vécu une
          agression sexuelle durant l’enfance ou l’adolescence (Stoltenborgh, van IJzendoorn, Euser
          et Bakermans-Kranenburg, 2011). Une prévalence comparable est observée au Québec,
          puisqu’une étude menée auprès d’un échantillon représentatif de la population révèle que
          22,1 % des femmes et 9,7 % des hommes ont été victimes d’agression sexuelle avant l’âge de
          18 ans (Hébert, Tourigny, Cyr, McDuff et Joly, 2009). Les données issues d’une étude
          réalisée auprès d’un échantillon représentatif de jeunes du deuxième cycle du secondaire,
          âgés en moyenne de 15 ans, estime que 15 % des filles et 4 % des garçons rapportent avoir
          vécu une agression sexuelle (Hébert, Daspe, Blais, Lavoie et Guerrier, 2017). Qui plus
          est, 60,3 % des filles et 35,6 % des garçons rapportent avoir subi du harcèlement sexuel
          par les pairs depuis le début de leur cheminement à l’école secondaire (Boivin, Lavoie,
          Hébert et Gagné, 2014). La violence sexuelle subie durant l’enfance ou l’adolescence peut
          engendrer une multitude de répercussions possibles chez les personnes victimes, ces
          répercussions pouvant même perdurer jusqu’à l’âge adulte (Young et Widom, 2014).
          Notamment, des études rapportent que les jeunes d’âge mineur ayant subi de la violence
          sexuelle sont plus à risque de manifester des symptômes de stress post‑traumatique
          (Fergusson, McLeod et Horwood, 2013; Hébert, Amédée, Blais et Gauthier-Duchesne, 2019;
          Hébert, Daspe, Blais, Lavoie et Guerrier, 2017), de même que des idéations suicidaires et
          des tentatives de suicide à l’adolescence ou à l’âge adulte (Hébert, Amédée, Blais et
          Gauthier-Duchesne, 2019; Miller, Esposito-Smythers, Weismoore et Renshaw, 2013;
          Pérez-Fuentes, Olfson, Villegas, Morcillo, Wang et Blanco, 2013). De plus, les personnes
          ayant vécu une agression sexuelle avant l’âge de 18 ans sont plus à risque de vivre à
          nouveau de la violence au cours de leur vie (Collin-Vézina, Daigneault et Hébert, 2013;
          Hébert, Cénat, Blais, Lavoie et Guerrier, 2016). Étant donné l’ampleur de la violence
          sexuelle commise envers les jeunes et les répercussions associées, des interventions
          préventives s’avèrent primordiales. 
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Parmi les pratiques préventives développées au cours des dernières années, une vaste
          majorité s’adresse aux jeunes en milieu scolaire et vise à augmenter leur niveau de
          connaissances liées à la violence sexuelle ainsi qu’à développer leurs habiletés
          préventives (Del Campo et Fávero, 2020; Fryda et Hulme, 2015; Walsh, Zwi, Woolfenden et
          Shlonsky, 2018). Il est pourtant largement reconnu que l’approche écologique est une
          avenue à préconiser pour la prévention de la violence, puisqu’elle offre un cadre global
          qui tient compte de l’environnement dans lequel évoluent les jeunes (Kenny et Wurtele,
          2012; Nation, Crusto, Wandersman, Kumpfer, Seybolt, Morrissey-Kane et Davino, 2003;
          Organisation mondiale de la santé et International Society for Prevention of Child Abuse
          and Neglect, 2006; Wurtele, 2009). Par conséquent, les programmes préventifs devraient non
          seulement viser les jeunes, mais également les familles et les milieux scolaires. En tant
          que milieu de vie important des adolescentes et des adolescents, l’école représente en
          effet un lieu privilégié pour prévenir la violence sexuelle (Greco, Guilera et Pereda,
          2017). Dans le cadre de son approche «École en santé», le gouvernement québécois reconnaît
          d’ailleurs que l’implication de l’équipe-école, soit l’ensemble du personnel scolaire, est
          une condition essentielle afin de promouvoir la santé et le bien-être des jeunes (Martin
          et Arcand, 2005). En les côtoyant de manière quotidienne, les membres du personnel
          scolaire ont l’occasion d’avoir un lien significatif avec les jeunes et jouent un rôle
          essentiel en ce qui concerne la promotion de comportements égalitaires, la prévention et
          le dépistage de la violence sexuelle (Edwards, Sessarego, Mitchell, Chang, Waterman et
          Banyard, 2020; McMahon, Steiner, Snyder et Banyard, 2019). Ainsi, plusieurs études
          précisent la nécessité que le personnel enseignant et non enseignant soit en mesure de
          percevoir les indices possibles d’une situation de violence sexuelle, de recevoir de
          manière appropriée les dévoilements des jeunes victimes, puis de les référer à des
          ressources d’aide et de soutien dans l’école ou la communauté (Bergeron et Hébert, 2011;
          Kenny, Capri, Thakkar-Kolar, Ryan et Runyon, 2008; Wurtele, 2009). 
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La Stratégie gouvernementale pour prévenir et contrer
          les violences sexuelles 2016‑2021
          (Secrétariat à la condition féminine, 2016) et les Lignes
          directrices canadiennes pour l’éducation en matière de santé sexuelle (CIESCAN,
          2019) soulignent toutes deux le besoin d’informer et d’outiller adéquatement l’ensemble
          des personnes concernées par l’éducation à la sexualité et la prévention de la violence
          sexuelle. Or, les informations disponibles suggèrent une insuffisance des formations
          destinées au personnel scolaire à l’égard de cette problématique. Ainsi, bien que leur
          importance dans la prévention de la violence sexuelle soit largement reconnue, ces
          professionnelles et professionnels se sentent toutefois peu outillé·e·s pour y faire face.
          Dans la foulée de la nouvelle obligation en matière d’éducation à la sexualité en milieu
          scolaire, la Fédération des syndicats de l’enseignement (2018) avait d’ailleurs décrié
          publiquement le manque de formation du personnel enseignant dans ce domaine et le besoin
          d’être mieux outillé afin de dispenser adéquatement les contenus prescrits par le MEES.
          Selon les résultats d’une étude canadienne menée auprès de 294 membres du personnel
          enseignant, seulement 36 % avaient reçu une formation quelconque pour enseigner auprès des
          jeunes divers contenus en éducation à la sexualité, lesquels incluaient la violence
          sexuelle (Cohen, Byers et Sears, 2012). Au plan québécois, une étude indique que 76,2 %
          des membres du personnel scolaire ont déjà reçu les confidences d’une victime adolescente
          alors que seulement 28,6 % avaient auparavant participé à une formation sur la violence
          sexuelle dans le cadre de leur travail (Bergeron, Hébert et Gaudreau, 2017). Le bilan de
          la première année d’expérimentation du projet pilote en éducation à la sexualité du MEES
          démontre d’ailleurs que la violence sexuelle demeure l’une des thématiques avec laquelle
          le personnel scolaire est le moins à l’aise (Jetté, 2017). En définitive, la pertinence de
          rendre disponible au personnel scolaire une formation dans ce domaine est indéniable.
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Alors qu’une évaluation rigoureuse permet de vérifier l’atteinte des objectifs d’un
          programme et de porter un jugement sur la valeur de celui‑ci (Brousselle, Champagne,
          Contandriopoulos et Hartz, 2011), une insuffisance d’études évaluatives dans le domaine de
          la violence sexuelle est observée (Hébert, Daigneault, Langevin et Jud, 2017; National
          Sexual Violence Resource Center, 2011). Ainsi,
          peu de programmes de formation portant sur cette problématique s’avèrent disponibles pour
          le personnel scolaire et très peu ont été évalués formellement (Rheingold, Zajac et
          Patton, 2012). Seulement quatre programmes de formation ayant fait l’objet d’une
          évaluation des effets ont été repérés dans la littérature, dont trois proviennent des
          États‑Unis. Parmi ces formations évaluées, deux ciblent spécifiquement la prévention de la
          violence sexuelle et s’adressent aux professionnelles et professionnels oeuvrant auprès
          des jeunes (cf. Rheingold, Zajac, Chapman,
          Patton, de Arellano, Saunders et Kilpatrick, 2015), ou encore au corps enseignant du
          primaire et du premier cycle du secondaire (cf.
          Randolph et Gold, 1994). Une autre aborde quant à elle la violence dans les relations
          amoureuses et la violence sexuelle auprès du corps enseignant du deuxième cycle du
          secondaire (cf. Edwards et al., 2020). Enfin, la dernière étude évaluative repérée
          a été menée au Québec; celle‑ci visait à vérifier les effets d’une formation dans le
          domaine de la violence sexuelle et destinée au personnel en milieu scolaire secondaire. La
          formation évaluée dans le cadre de cette recherche était celle d’un Centre d’aide et de
          lutte contre les agressions à caractère sexuel (CALACS). D’une durée de 13 heures, elle
          avait pour but de permettre au personnel scolaire d’acquérir une compréhension globale de
          la problématique de la violence sexuelle afin qu’il puisse intervenir auprès de l’ensemble
          des élèves (Bergeron, 2012). Les résultats démontrent des gains significatifs au niveau
          des connaissances liées à la violence sexuelle, des attitudes exemptes de préjugés et du
          sentiment d’autoefficacité un mois après la formation (Bergeron, 2012). Parmi ces
          évaluations de programme, une majorité a mesuré les connaissances et les attitudes
          vis-à-vis de la violence sexuelle, alors que le sentiment d’autoefficacité a plus rarement
          été pris en considération. Bien que les changements relatifs aux connaissances et aux
          attitudes à la suite de la participation à un programme préventif représentent des indices
          prometteurs de changements au niveau comportemental (Jones, 2014), le sentiment
          d’autoefficacité joue également un rôle essentiel dans l’adoption d’un comportement
          (Bartholomew, Markham, Ruiter, Fernàndez, Kok et Parcel, 2016). 
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Considérant la nouvelle obligation en matière d’éducation à la sexualité dans les
          écoles secondaires québécoises, le rôle important de l’équipe-école pour la prévention de
          la violence sexuelle auprès des jeunes et l’insuffisance des formations disponibles pour
          le personnel scolaire, un programme de prévention a récemment été développé, lequel
          s’intitule Empreinte – Agir ensemble contre les agressions à
          caractère sexuel. Le présent article vise à présenter les résultats de
          l’évaluation des effets de la formation adaptée spécifiquement pour le personnel scolaire
          dans le cadre de ce nouveau programme québécois, répondant ainsi à la nécessité de
          documenter les effets réels des programmes de prévention.

 1.2 Description du programme Empreinte [image: Retour au plan de l'article]
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Le programme Empreinte – Agir ensemble contre les
          agressions à caractère sexuel (Bergeron, Fradette-Drouin, Hébert, CALACS
          Agression Estrie, CALACS Châteauguay, CALACS Entraid’Action… Regroupement québécois des
          CALACS, 2017; Bergeron, Hébert, Fradette-Drouin, CALACS Agression Estrie, CALACS
          Châteauguay, CALACS Entraid’Action, … Regroupement québécois des CALACS, 2017) est le
          résultat d’un projet partenarial entre le milieu de la recherche et le milieu
          communautaire, où ont été impliquées deux chercheures de l’Université du Québec à Montréal
          (UQAM), le Regroupement québécois des centres d’aide et de lutte contre les agressions à
          caractère sexuel, 26 CALACS ainsi que le Service aux collectivités de l’UQAM. Il a été
          développé en concordance avec les contenus obligatoires en éducation à la sexualité du
          MEES, spécifiquement avec le thème de la violence sexuelle (MEES, 2018). Les approches
          écosystémique et féministe ont été préconisées au sein de ce programme. Ainsi, la violence
          sexuelle y est comprise comme un rapport de pouvoir exercé principalement par les hommes
          sur les femmes et les enfants; il s’agit d’un problème d’ordre social. Destiné aux jeunes
          de niveau secondaire, aux membres du personnel scolaire et aux parents, le but du
          programme Empreinte est ainsi de réduire la
          tolérance sociale à l’égard de la violence sexuelle dans les milieux scolaire et familial.
          Pour ce faire, trois volets complémentaires composent le programme: six ateliers en classe
          pour les jeunes animés par les CALACS, une formation pour le personnel scolaire et six
          capsules vidéo pour les parents disponibles sur le Web (http://www.programmeempreinte.com). 
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La formation du programme Empreinte
          s’adresse aux membres du personnel scolaire, enseignant et non enseignant, des écoles
          secondaires. Elle se déroule en une journée, ce qui totalise six heures de formation, et
          est offerte par les intervenantes des CALACS. Au préalable, ces dernières ont participé à
          un atelier s’échelonnant sur deux jours, dont le but était l’appropriation du contenu, du
          déroulement et des activités pédagogiques prévues dans l’ensemble du programme Empreinte. Cette formation vise l’acquisition d’une
          compréhension globale de la violence sexuelle afin que l’équipe-école contribue à prévenir
          cette problématique et à intervenir adéquatement auprès de l’ensemble des élèves. Trois
          blocs thématiques composent la formation. Le premier vise à présenter le programme,
          c’est‑à‑dire son émergence, son processus de co-construction et sa structure. Le second
          bloc constitue l’une des parties centrales de la formation puisqu’il vise à définir la
          violence sexuelle, à traiter de l’ampleur de la problématique ainsi que des mythes et
          préjugés qui y sont associés en plus d’aborder la notion de consentement sexuel et de son
          application dans différents contextes. De même, il porte sur le vécu d’une personne
          victime, les conséquences possibles de la violence sexuelle, les attitudes aidantes à
          adopter en tant que personne confidente auprès des élèves ainsi que le rôle actif que
          chaque personne peut jouer en tant que témoin d’une situation de violence sexuelle. Enfin,
          le troisième bloc de la formation vise à amener le personnel scolaire à réfléchir aux
          façons d’intervenir auprès des élèves face à des situations ou à des manifestations de
          violence sexuelle ainsi qu’à leur rôle actif dans la prévention de cette problématique
          dans l’école. 
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Au cours de la première année d’implantation du programme Empreinte, les trois volets ont été soumis à une
          évaluation. Le présent article traite exclusivement de l’évaluation des effets de la
          formation de ce programme. Les objectifs ciblés sont: 1) dégager les effets à court terme
          produits par la formation sur les connaissances des participantes et participants, sur
          leurs attitudes et sur leur sentiment d’autoefficacité au regard de la violence sexuelle;
          2) établir le degré d’appréciation des membres du personnel scolaire à l’égard de la
          formation; 3) vérifier la fidélité d’implantation de la formation.
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Cette étude évaluative utilise un devis quasi expérimental de type pré‑post qui
          inclut un groupe de comparaison (Haccoun et McDuff, 2009) et une mesure de relance. Deux
          groupes indépendants de participantes et participants ont été constitués sans répartition
          aléatoire. D’abord, le groupe expérimental (GE) est formé du personnel scolaire ayant
          participé à une session de formation. La participation à l’évaluation n’était pas une
          exigence pour s’inscrire à la formation. Le groupe témoin (GT) se compose du personnel
          scolaire qui était susceptible de participer à une session de formation ultérieurement
          dans l’année scolaire ou qui ne participait pas à la formation. Les deux critères
          d’exclusion pour ce second groupe étaient les suivants: 1) avoir déjà participé à la
          formation du programme Empreinte depuis le début
          de l’année scolaire; 2) que le volet des ateliers en classe ait débuté auprès des jeunes
          dans l’école. 
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Pour constituer l’échantillon, l’étude a fait appel à des volontaires et a ainsi
          utilisé une méthode d’échantillonnage non probabiliste (Beaud, 2016). Le recrutement du
          personnel scolaire s’est effectué de septembre 2017 à mai 2018 auprès de 13 écoles
          secondaires réparties dans 9 régions administratives du Québec; le recrutement a été
          réalisé dans des écoles différentes pour le GE et le GT. Pour le GE, l’équipe de recherche
          a envoyé par courriel une invitation à participer à l’étude aux personnes inscrites à la
          formation (n = 56). Pour le GT, la lettre
          d’invitation a été acheminée par courriel à la direction de l’école, qui s’engageait à la
          diffuser auprès de l’ensemble du personnel scolaire. Selon les informations fournies par
          les écoles, l’invitation a été transmise à 753 membres du personnel scolaire, mais il
          demeure impossible d’estimer avec justesse le nombre de personnes ayant réellement été
          exposées à cette lettre d’invitation. Au total, 87 membres du personnel scolaire répartis
          entre le GE et le GT ont accepté de participer à l’étude et ont rempli minimalement le
          questionnaire prétest.

12 
En ce qui concerne la collecte des données, le GE a répondu à un questionnaire à
          trois reprises, soit une semaine avant la tenue de la formation (prétest), à la fin de la
          formation (post-test) et deux mois après la formation (relance). Un délai de sept à dix
          jours entre le prétest et le post-test est observé. De son côté, le GT a rempli deux
          questionnaires, soit le prétest et le post-test, avec un délai moyen de 15 jours entre les
          deux temps de mesure. Le projet de recherche avait obtenu l’approbation éthique du comité
          institutionnel d’éthique et de la recherche des êtres humains de l’institution
          d’appartenance de la chercheure principale.

 2.2 Participantes et participants [image: Retour au plan de l'article]
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L’échantillon final est constitué de 79 membres du personnel scolaire répartis entre
          le GE et le GT (respectivement 34 et 45). L’âge moyen du personnel scolaire se situe à
          42,47 ans (ÉT = 9,14). Les personnes s’identifiant au genre féminin (70,9 %) sont plus
          nombreuses que les personnes s’identifiant au genre masculin (24,0 %). En ce qui concerne
          la fonction actuelle du personnel scolaire, près de la moitié de l’échantillon (46,8 %)
          est composé d’enseignantes et d’enseignants. Autrement, 20,3 % occupent une fonction en
          intervention psychosociale et 7,6 % occupent une fonction de direction d’école. En
          moyenne, les participantes et participants ont 14,13 années d’expérience professionnelle
          (ÉT=8,92) dans cette fonction.

 2.3 Mesures [image: Retour au plan de l'article]
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La collecte des données s’est effectuée par le biais d’un questionnaire en ligne, et
          exceptionnellement par une version papier pour le questionnaire rempli à la fin de la
          formation par le GE. Tous les items du questionnaire proviennent de la recherche
          évaluative de Bergeron (2012); les instruments mesurant les connaissances, les attitudes
          et le sentiment d’autoefficacité ont été créés par l’autrice. L’élaboration de ceux‑ci
          s’est réalisée en conformité avec les étapes proposées par DeVellis (1991), où la validité
          de contenu a notamment été vérifiée par un comité d’expertes. Le questionnaire de la
          présente étude comporte cinq sections et est disponible pour consultation dans le rapport
          d’évaluation global du programme Empreinte
          (Bergeron, Hébert, Brodeur, Bouchard, Jodoin, Julien et Regroupement québécois des CALACS,
          2018).
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 «Profil sociodémographique» – Lors du prétest, une série de questions a permis de
          recueillir les informations descriptives suivantes: l’âge, le genre, le diplôme obtenu, la
          fonction professionnelle actuelle, le nombre d’années d’expérience professionnelle, la
          formation reçue concernant la violence sexuelle dans le cadre du travail, les confidences
          reçues d’une jeune victime d’agression sexuelle et les signalements faits à la Direction
          de la protection de la jeunesse en cas de soupçons d’agression sexuelle dans le cadre du
          travail. 
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«Connaissances liées à la violence sexuelle» – Cette section compte 26 questions
          portant sur la violence sexuelle, notamment en lien avec la définition et la prévalence de
          cette problématique, la loi entourant le consentement sexuel, les conséquences possibles
          ainsi que les réactions à privilégier. Dix questions comportent des réponses à choix
          multiples et 16 autres incluent un choix de réponses dichotomiques. Parmi ces dernières,
          une vignette présente une jeune victime dévoilant une situation de violence sexuelle; le
          personnel scolaire doit répondre par «Oui» ou «Non» aux six items s’y rapportant afin
          indiquer si ceux‑ci correspondent à des réactions adéquates. Afin de réduire le biais
          d’accoutumance, deux versions différentes mais équivalentes ont été utilisées pour le
          prétest et le post-test (cf. Bergeron, 2012).
          Enfin, les réponses ont été recodées de manière dichotomique (valeur de 0 pour une
          mauvaise réponse et de 1 pour une bonne réponse), générant ainsi un score global pouvant
          se situer entre 0 et 26; un score élevé signifie un niveau élevé de connaissances. En
          raison de la nature dichotomique des items recodés, il était inopportun d’effectuer une
          analyse de l’alpha de Cronbach pour ce construit. 
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«Attitudes vis-à-vis de la violence sexuelle» (α = ,55) – Cette section mesure les
          attitudes adéquates, c’est‑à‑dire exemptes de préjugés, du personnel scolaire à l’égard de
          la violence sexuelle. Elle contient 20 items dont les réponses se situent sur une échelle
          allant de «Fortement en désaccord» (1) à «Fortement en accord» (5). Voici deux exemples
          d’items: «Les jeunes qui subissent une agression sexuelle l’ont cherchée» (item inversé)
          et «Il est compréhensible que les victimes hésitent à dévoiler l’agression sexuelle». Un
          score total variant entre 20 et 100 est possible, où un score plus élevé traduit des
          attitudes plus adéquates. 
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«Sentiment d’autoefficacité vis‑à‑vis de la violence sexuelle» (α = ,92) – Cette
          section compte 18 items dont les réponses varient sur une échelle allant de «Je me sens
          incapable de pouvoir le faire» (1) à «Je suis certain ou certaine de pouvoir le
          faire» (10). Le personnel scolaire doit indiquer à quel point elle ou il se sent capable
          d’accomplir ce qui est décrit, tel que de «Discuter des préjugés à propos des agressions
          sexuelles avec les jeunes» et de «Réagir sans porter de jugement face à un ou une jeune
          victime d’agression sexuelle». Le score global peut se situer entre 18 et 180; un score
          élevé réfère à un plus grand sentiment d’autoefficacité. 
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«Réactions d’appréciation» (α = ,93) – Cette section a été complétée uniquement par
          le GE au post-test. Les réactions d’appréciation ciblent quatre sous-dimensions, soit le
          contenu de la formation, les méthodes pédagogiques utilisées, l’utilité de la formation et
          les formatrices. Les personnes indiquent à quel point elles sont en accord avec chacun des
          13 items, à l’aide d’une échelle allant de «Pas du tout» (1) à «Complètement» (5). Le
          score total peut s’étendre entre 13 et 65; un score élevé indique une plus grande
          appréciation envers la formation.

 2.4 Fidélité d’implantation [image: Retour au plan de l'article]
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La fidélité d’implantation fait référence au degré avec lequel un programme a été
          mis en action comme prévu (Dusenbury, Brannigan, Falco et Hansen, 2003). Pour la présente
          étude, le dosage et l’adhérence sont les deux dimensions examinées. Le dosage correspond à
          la durée réelle des sessions de formation alors que l’adhérence fait référence au respect
          des thèmes et des activités prévues dans la formation (Dusenbury et al., 2003). Ainsi, la fidélité d’implantation a été
          vérifiée à l’aide d’une grille d’uniformité remplie par les formatrices lors de chaque
          session de formation. Une première section était remplie durant la formation de manière à
          indiquer le temps réel consacré à chaque activité. Une deuxième section était remplie à la
          fin de la formation et comportait la liste des 13 thèmes principaux; pour chaque thème,
          les formatrices indiquaient à quel point le contenu présenté correspondait au contenu
          prévu dans le guide de la formation en se rapportant à une échelle allant de «Pas du
          tout» (1) à «Complètement» (5).

 2.5 Analyses [image: Retour au plan de l'article]
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Parmi les 87 membres du personnel scolaire ayant accepté de participer à l’étude,
          8 personnes ont été retirées de l’échantillon et n’ont pas été considérées dans les
          analyses subséquentes pour les raisons suivantes: 6 personnes ont rempli partiellement le
          questionnaire prétest et deux personnes détenaient des patrons de réponses problématiques
          (valeurs aberrantes). Des tests du Chi-carré et des Tests-t pour échantillons indépendants ont ensuite été menés afin de comparer les
          participantes et participants des deux groupes (GE vs GT), et ce, pour l’ensemble des
          variables au prétest. Aucune différence significative n’a été observée, suggérant ainsi
          une équivalence des deux groupes à ce temps de mesure. Enfin, un ratio minimal de réponses
          de quatre items sur cinq devait être atteint pour les différentes échelles afin que le
          score moyen soit utilisé dans les analyses suivantes. Des analyses de variance (ANOVAs)
          mixtes ont été effectuées afin d’examiner les effets produits par la formation au niveau
          des connaissances, des attitudes et du sentiment d’autoefficacité. Pour ces analyses,
          l’êta carré partiel (η2 p) a été utilisé afin de
          mesurer la taille d’effet des résultats obtenus. Selon les indications de Cohen (1988), un
          indice de 0,01 désigne un effet faible
          (η2 p = 0,01), un résultat de 0,06 équivaut à un
          effet moyen (η2 p = 0,06) alors qu’une grande taille
          d’effet est décelée par un êta carré partiel de 0,14. Afin de vérifier si les effets
          observés chez le personnel scolaire se maintenaient dans le temps, des Tests‑t pour échantillons appariés ont ensuite été réalisés. Des
          analyses descriptives ont été menées dans le but d’établir le degré d’appréciation du
          personnel scolaire envers la formation évaluée. 

 3. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 Effets de la participation à la formation [image: Retour au plan de l'article]
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Les résultats des ANOVAs mixtes 2 (GE vs GT) x 2 (prétest vs post-test) sont
          présentés au tableau 1. D’abord, l’analyse révèle une interaction significative entre le
          groupe et le temps en ce qui concerne les connaissances sur la violence sexuelle
          (F(1, 68) = 10,42; p = ,002;
          η2 p = 0,13). Précisément, les résultats des tests
          simples indiquent une différence entre les deux groupes au post-test (p = ,003) de même qu’un effet lié aux temps pour le GE
          (p = ,000). Ainsi, les connaissances du personnel
          scolaire ayant bénéficié de la formation augmentent de manière significative entre le
          prétest (M = 21,88; ÉT = 1,98) et le post-test
          (M = 23,56; ÉT = 1,74) tandis que les
          connaissances du personnel scolaire n’ayant pas participé à la formation demeurent plutôt
          stables dans le temps. Pour cette variable, l’indice êta carré partiel obtenu
          (η2 p = 0,13) suggère que l’effet est de taille
          moyenne (Cohen, 1988). 

[image: Effets de la participation à la formation selon le groupe (GE vs GT) et le temps (prétest vs post-test)*p ≤ ,05; **p ≤ ,01; ***p ≤ ,001a Pour l’échelle de l’autoefficacité, le nombre de participant·e·s est de 30 pour le GE et de 35 pour le GT.Note: Le score entre parenthèses correspond à l’étendue des scores possibles.] Tableau 1 Effets de la participation à la formation selon le
            groupe (GE vs GT) et le temps (prétest vs post-test)

 [Voir la liste des
            tableaux] *p ≤ ,05; **p ≤ ,01; ***p ≤ ,001
a Pour l’échelle de l’autoefficacité, le nombre de
            participant·e·s est de 30 pour le GE et de 35 pour le GT.
Note: Le score entre parenthèses correspond à l’étendue des scores
            possibles.
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La participation à la formation du programme Empreinte est également associée à une augmentation des attitudes adéquates
          vis‑à‑vis de la violence sexuelle, puisqu’une interaction significative entre le groupe et
          le temps est décelée (F(1,
          68) = 38,11; p = ,000;
          η2 p = 0,36). Les tests simples révèlent une
          différence entre le score au prétest et celui au post-test chez le GE (p = ,000), passant de 86,20 (ÉT = 5,55) à
          93,39 (ÉT = 4,70). Une différence entre les groupes est aussi observée au
          post-test (p = ,000), où le GE obtient un score
          moyen plus élevé que le GT (M = 87,74;
          ÉT = 6,77). Selon les indications de Cohen (1988), une grande taille d’effet est
          observable en ce qui concerne les attitudes
          (η2 p = 0,36).
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Au regard du sentiment d’autoefficacité vis‑à‑vis de la violence sexuelle, le fait
          de participer à la formation est aussi associé à des gains importants quant à cette
          variable, car une interaction significative entre le groupe et le temps est observée
          (F(1, 63) = 33,23; p = ,000;
          η2 p = 0,35). Les résultats des tests simples
          suggèrent un effet lié aux groupes pour le post-test (p = ,001) et une différence entre les deux temps de mesure pour le GE
          (p = ,000). En ce sens, le score moyen des
          participantes et participants du GE s’accroît significativement entre le
          prétest (M = 127,83; ÉT = 27,57) et le post-test
          (M = 152,06; ÉT = 16,19), alors qu’aucun
          changement significatif n’est décelé chez le second groupe n’ayant pas participé à la
          formation. La taille d’effet obtenue pour cette dernière variable
          (η2 p = 0,35) indique un effet de grande amplitude
          (Cohen, 1988).

 3.2 Maintien des effets de la participation à la formation [image: Retour au plan de l'article]
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Afin de vérifier le maintien des acquis dans le temps, les analyses ont été
          effectuées auprès des 26 membres du personnel scolaire ayant participé à la relance deux
          mois après la formation. Tels que présentés au tableau 2, les résultats ne révèlent aucune
          différence significative entre le post-test et la relance quant aux connaissances
          (t(25) = 1,10; p = ,280), aux attitudes (t(25) = 1,46; p = ,156) et au sentiment d’autoefficacité (t(25) = 1,12; p = ,275). Ces données suggèrent que les effets relatifs à la participation à
          la formation se sont donc maintenus deux mois après la formation.

[image: Maintien des effets de la participation à la formation après deux mois pour le GE (n = 26)Note : Le score entre parenthèses correspond à l’étendue des scores possibles.] Tableau 2 Maintien des effets de la participation à la
            formation après deux mois pour le GE (n = 26)

 [Voir la liste des
            tableaux] Note : Le score entre parenthèses correspond à l’étendue des scores
            possibles.

 3.3 Appréciation du personnel scolaire envers la formation [image: Retour au plan de l'article]
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Le score moyen d’appréciation est de 4,60 (ÉT = 0,38) sur une échelle maximale de 5,
          ce qui indique une appréciation très positive de la part des participantes et participants
          envers la formation du programme Empreinte. Les
          résultats démontrent que le personnel scolaire a grandement apprécié la manière dont les
          formatrices ont présenté la formation (M = 4,82;
          ÉT = 0,31) ainsi que les méthodes pédagogiques utilisées et le matériel remis dans le
          cadre de cette dernière (M = 4,60; ÉT = 0,45). En
          additionnant la fréquence des réponses «Beaucoup» et «Complètement», on constate que
          94,1 % du personnel scolaire ont jugé la formation satisfaisante et 94,1 % la
          recommanderaient à d’autres membres du corps enseignant et en intervention
          psychosociale.

 3.4 Fidélité d’implantation de la formation [image: Retour au plan de l'article]
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Au total, six sessions de formation du programme Empreinte ont eu lieu, chacune ayant été dispensée par un CALACS différent.
          Toutes les formatrices avaient reçu la documentation nécessaire pour prodiguer la
          formation et avaient assisté à l’atelier d’appropriation du programme, sauf une personne;
          cette dernière a néanmoins co-animé la session de formation avec une intervenante ayant
          suivi cet atelier d’appropriation. Alors que la durée prévue de la formation est de six
          heures (360 minutes), la durée réelle moyenne a été de près de cinq heures (295 minutes),
          ce qui correspond à un dosage de 81,9 %. En prenant en considération exclusivement les
          blocs centraux de la formation (blocs 2 et 3; le bloc 1 vise la présentation du
          programme), le dosage augmente à 89,2 %. Selon une classification récemment utilisée dans
          une étude évaluant la fidélité d’un programme (cf. Leclair, Paquette et Letarte, 2017), ces pourcentages indiquent un niveau
          élevé de fidélité (≤ 60 % est peu fidèle; entre 61 % et 74 % est moyennement fidèle;
          ≥ 75 % est très fidèle) (Berman et McLaughlin, 1976, cités dans Dusenbury, et al., 2003). L’écart observé s’explique principalement
          par la durée réduite pour l’introduction et la présentation détaillée du programme
          Empreinte (bloc 1); ces sections ne sont pas
          directement liées aux objectifs d’apprentissage. Quelques minutes ont aussi été
          retranchées de manière transversale dans les différentes activités. En ce qui a trait à
          l’adhérence, la moyenne globale du degré de correspondance entre le contenu prévu dans le
          programme de formation et le contenu transmis se situe à 3,91 (ÉT = 1,04) sur une échelle
          maximale de 5. Selon les informations fournies par les formatrices, le manque de temps et
          la nécessité d’adapter la formation aux besoins du groupe sont deux éléments qui ont
          influencé le niveau d’adhérence. Somme toute, les résultats suggèrent que la fidélité
          d’implantation au regard de l’adhérence aux activités et aux thèmes est très
          satisfaisante. 

 4. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Cette étude visait à évaluer les effets de la formation du programme Empreinte – Agir ensemble contre les agressions à caractère
          sexuel destinée au personnel, enseignant et non enseignant, d’écoles
          secondaires. Cette formation a pour but de permettre l’acquisition d’une compréhension
          globale de la violence sexuelle afin que l’équipe-école contribue à prévenir cette
          problématique et à intervenir adéquatement auprès de l’ensemble des élèves. Les résultats
          obtenus démontrent que la participation à la formation a permis aux membres du personnel
          scolaire d’accroître leurs connaissances liées à la violence sexuelle, leurs attitudes
          exemptes de préjugés ainsi que leur sentiment d’autoefficacité. Les gains obtenus à la
          suite de la participation se sont d’ailleurs maintenus deux mois après la formation.
          Enfin, les réactions d’appréciation envers la formation ont été très positives et la
          majorité du personnel scolaire la recommanderait à d’autres membres du personnel
          enseignant et en intervention psychosociale.
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Les résultats de l’évaluation confirment que les membres du personnel scolaire ayant
          participé à la formation du programme Empreinte
          ont acquis de nouvelles connaissances liées à la violence sexuelle. Ces nouvelles
          connaissances concernent notamment l’ampleur et la définition de la violence sexuelle, les
          mythes et préjugés qui y sont associés, le consentement sexuel, les ressources
          disponibles, le vécu d’une victime et les conséquences possibles de la violence sexuelle.
          Tel que précisé par Rheingold et al. (2015), l’amélioration des connaissances liées à la
          violence sexuelle constitue une première étape importante permettant de sensibiliser les
          professionnelles et professionnels oeuvrant auprès des jeunes quant à cette problématique.
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Qui plus est, les membres du personnel scolaire ayant bénéficié de la formation du
          programme Empreinte ont également amélioré de
          manière significative leurs attitudes vis‑à‑vis de la violence sexuelle. En ayant pu
          développer des attitudes adéquates à l’égard de cette problématique, le personnel scolaire
          est donc plus susceptible de déployer des attitudes aidantes face à une situation de
          dévoilement, telles que de croire une personne qui affirme avoir été victime d’une
          violence sexuelle, ne pas minimiser l’événement et lui dire qu’elle n’est pas responsable
          de l’agression. Ces attitudes positives contribuent à répondre à la recommandation émise
          par plusieurs, laquelle souligne que les professionnelles et professionnels oeuvrant
          auprès des jeunes doivent être en mesure de recevoir de manière appropriée le dévoilement
          d’une jeune victime (Bergeron et Hébert, 2011; Kenny, Capri, Thakkar-Kolar, Ryan et
          Runyon, 2008; Wurtele, 2009). 
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Selon la théorie sociocognitive, un individu qui croit détenir les aptitudes et les
          habiletés nécessaires pour accomplir un comportement aura fait une évaluation positive de
          son autoefficacité et sera plus motivé à s’engager dans celui‑ci (Bandura, 2007). Ainsi,
          l’augmentation significative du sentiment d’autoefficacité chez le personnel scolaire
          ayant participé à la formation (GE) suggère que la formation du programme Empreinte permet au personnel scolaire de se sentir
          davantage capable d’accomplir des comportements liés à la prévention et à l’intervention
          dans le domaine de la violence sexuelle auprès des jeunes. En se sentant davantage
          capables d’accomplir ces comportements, les membres du personnel scolaire pourraient être
          plus enclins à discuter de la violence sexuelle avec les jeunes, à prévenir cette
          problématique, à reconnaître une situation de violence sexuelle, à intervenir comme témoin
          et à offrir un soutien aux victimes. L’étude de Blume, Ford, Baldwin et Huang (2010)
          souligne d’ailleurs que lorsqu’une formation permet l’augmentation des connaissances et du
          sentiment d’autoefficacité, les participantes et participants ont alors plus tendance à
          transférer leurs apprentissages dans le cadre de leur travail. Ainsi, cet effet positif
          sur le sentiment d’autoefficacité contribue à l’atteinte de ces recommandations,
          c’est‑à‑dire que le personnel scolaire soit capable de percevoir les indices possibles
          d’une situation de violence sexuelle et qu’il soit en mesure de référer les jeunes à des
          ressources d’aide et de soutien (Bergeron et Hébert, 2011; Kenny, Capri, Thakkar-Kolar,
          Ryan et Runyon, 2008; Wurtele, 2009). 
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Qui plus est, les résultats de l’étude indiquent que le personnel scolaire est
          directement confronté à la violence sexuelle vécue par les jeunes, mais que très peu ont
          pourtant bénéficié d’une formation spécifique dans ce domaine. En effet, plus de quatre
          personnes sur cinq (86,1 %) n’avaient jamais participé à une session de perfectionnement
          sur cette problématique alors que 35,4 % avaient déjà reçu les confidences d’une jeune
          victime d’agression sexuelle et que 17,7 % avaient déjà fait, dans le cadre de leur
          travail, un signalement à la Direction de la protection de la jeunesse à la suite de
          soupçons d’agression sexuelle. Or, des données comparatives s’observent à travers la
          littérature. Les résultats de deux études canadiennes suggèrent en effet un manque de
          formation des professionnelles et professionnels oeuvrant auprès des jeunes; la première
          mentionne que 36 % du personnel enseignant interrogé avaient reçu une formation en matière
          d’éducation à la sexualité (Cohen, Byers et Sears, 2012) et la seconde signale que 28,6 %
          du personnel scolaire questionné avaient participé à une formation portant précisément sur
          la violence sexuelle (Bergeron, Hébert et Gaudreau, 2017). Il importe aussi de rappeler
          qu’au Québec la Fédération des syndicats de l’enseignement (2018) a décrié le manque de
          formation du personnel enseignant quant à cette problématique tout en appelant à être
          mieux outillé afin que les contenus enseignés en éducation à la sexualité prescrits par le
          MEES le soient adéquatement. Le bilan de la première année d’expérimentation du projet
          pilote ministériel souligne d’ailleurs que la violence sexuelle demeure l’une des
          thématiques avec laquelle le personnel scolaire est le moins à l’aise (Jetté, 2017). Face
          à ces constats, il semble incontournable d’offrir un programme de formation tel
          qu’Empreinte afin d’outiller l’équipe-école à
          prévenir la violence sexuelle et à intervenir auprès des jeunes. 
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Différentes conditions d’efficacité pour les programmes de prévention ont été
          recensées dans la littérature scientifique et parmi celles‑ci figurent le dosage ou
          l’exposition suffisante au programme (Nation et
          al., 2003). Dans le cadre de la présente démarche évaluative, les résultats
          liés à la fidélité d’implantation indiquent un dosage très satisfaisant, particulièrement
          pour les blocs centraux de la formation associés aux objectifs d’apprentissage (dosage à
          89,2 %). De même, les résultats suggèrent un niveau élevé d’adhérence aux activités et aux
          thèmes. Puisque l’implantation d’un programme est renforcée par la formation et
          l’encadrement adéquat des personnes qui le dispensent (Durlak et DuPre, 2008;
          Nation et al., 2003), il est possible de croire
          que l’atelier d’appropriation offert aux formatrices et les outils d’animation qui leur
          ont été remis ont contribué à l’atteinte d’une adhérence très satisfaisante. D’autre part,
          la littérature indique également que certaines adaptations sont inévitables et nécessaires
          lors de la mise en oeuvre d’un programme, notamment afin de mieux répondre aux besoins
          spécifiques du public cible (Durlak et DuPre, 2008; Joly, Tourigny et Thibaudeau, 2005).
          Ainsi, il est possible de conclure que les niveaux de dosage et d’adhérence obtenus ont
          été suffisants pour produire des gains à court terme au niveau des connaissances liées à
          la violence sexuelle, des attitudes et du sentiment d’autoefficacité. Dès lors, le format
          prévu de la formation du programme Empreinte
          s’avère une avenue prometteuse pour développer le savoir, le savoir-être et le
          savoir-faire du personnel scolaire en lien avec la violence sexuelle, et ce, même avec une
          session de formation quelque peu adaptée. 
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Ainsi, les résultats de la présente évaluation permettent de conclure que la
          formation du programme Empreinte – Agir ensemble contre les
          agressions à caractère sexuel est efficace pour améliorer les connaissances,
          les attitudes et le sentiment d’autoefficacité du personnel scolaire au regard de cette
          problématique. De même, elle a été fortement appréciée par la population cible. Il est
          donc recommandé de la rendre disponible à un grand nombre d’équipes-écoles à travers le
          Québec notamment, mais sans s’y limiter, aux membres des équipes qui seront plus
          directement concernés par la mise en oeuvre des contenus obligatoires en éducation à la
          sexualité. Qui plus est, cette nouvelle formation s’avère prometteuse puisqu’elle s’arrime
          avec diverses recommandations gouvernementales. D’une part, elle contribue à la création
          et au renforcement de liens entre l’école et la communauté, tel que le suggère l’approche
          québécoise «École en santé» (Martin et Arcand, 2005). Effectivement, ce programme de
          formation est conçu pour être offert par les CALACS, c’est‑à‑dire des organismes
          communautaires spécialisés dans le domaine de la violence sexuelle faite envers les femmes
          et les adolescentes. D’autre part, elle permet au personnel concerné dans le milieu de
          l’éducation d’être mieux outillé face à la problématique de la violence sexuelle, tel que
          conseillé par le Secrétariat à la condition féminine (2016) dans la Stratégie gouvernementale pour prévenir et contrer les violences
          sexuelles 2016‑2021. 
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Malgré ces contributions importantes, la présente étude comporte certaines limites.
          La première réside dans la taille de l’échantillon. En effet, un échantillon de plus
          grande taille aurait permis de comparer les effets de la formation du programme Empreinte sous l’angle de certaines caractéristiques
          individuelles du personnel scolaire, telles que le genre et la fonction actuelle. Une
          autre limite concerne le recours à un échantillon de volontaires, en ce sens où il est
          possible que les personnes plus sensibilisées face à la problématique de la violence
          sexuelle aient été plus enclines à s’inscrire à la formation et/ou à participer à l’étude.
          Toutefois, la présente limite a été contrôlée par la vérification de l’équivalence entre
          les groupes et par le recours à un devis méthodologique prévoyant une comparaison entre
          les groupes à travers les temps de mesure. Enfin, la consistance interne de l’échelle des
          attitudes vis‑à‑vis de la violence sexuelle amène une dernière limite quant aux résultats
          issus de ces données au plan de la fidélité.
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En ce qui a trait aux recommandations ciblant les futures études évaluatives, il
          serait pertinent de reconduire l’évaluation de la formation du programme Empreinte auprès d’un échantillon de plus grande taille
          afin d’effectuer des comparaisons quant à ses effets selon les caractéristiques
          individuelles des participantes et participants. De même, il serait souhaitable de
          documenter les effets à plus long terme produits par cette formation. Par ailleurs, les
          futures études évaluatives auraient avantage à opter pour une approche méthodologique
          mixte, puisque celle‑ci permet d’approfondir la compréhension des effets d’un programme et
          de corroborer les résultats obtenus (Pluye, Nadeau, Gagnon, Grad, Johnson‑Lafleur et
          Griffiths, 2009). Par exemple, dans le contexte de la présente évaluation, il aurait été
          intéressant d’inclure des entrevues individuelles auprès du personnel scolaire afin de
          documenter les changements observés sur leurs pratiques professionnelles et de dégager les
          effets inattendus produits par la formation. Une dernière recommandation concerne
          l’inclusion du transfert des apprentissages en tant que variable. En effet, cela
          permettrait de documenter dans quelle mesure les acquis relatifs à la participation à une
          formation sont réutilisés par le personnel scolaire dans le cadre de leur travail auprès
          des jeunes. 
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En lien avec les efforts de prévention de la violence sexuelle auprès des jeunes, la
          formation des membres du personnel dans les écoles secondaires québécoises est essentielle
          (CIESCAN, 2019; Secrétariat à la condition féminine, 2016). Pourtant, peu de formations
          abordant cette problématique sont disponibles pour le personnel scolaire et très peu ont
          fait l’objet d’une évaluation formelle. Les résultats de la présente étude indiquent ainsi
          que la vaste majorité du personnel scolaire n’avait jamais participé à une session de
          perfectionnement en lien avec la violence sexuelle alors qu’une proportion importante est
          directement confrontée à cette problématique dans le cadre du travail. En ce sens, le
          développement de formations portant sur la violence sexuelle et destinées spécifiquement
          aux membres de l’équipe-école est nécessaire. De même, il est primordial d’évaluer ces
          nouveaux programmes de formation afin de vérifier s’ils permettent réellement l’atteinte
          de leurs objectifs et s’ils sont efficaces pour produire les effets escomptés (Brousselle,
          Champagne, Contandriopoulos et Hartz, 2011). Dans ce contexte, l’étude évaluative actuelle
          suggère que la formation du programme Empreinte
          est une avenue prometteuse pour outiller le personnel scolaire au regard de la
          problématique de la violence sexuelle.
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Résumé
En référence à la psychologie du développement, le développement professionnel est        situé dans les interrelations entre l’expérience vécue et les conditions offertes par le        milieu. La Méthode trajectoire est un outil méthodologique conçu pour explorer les        apprentissages et le développement professionnel dans la diversité des situations liées au        métier; des tâches mobilisant plusieurs artefacts symboliques sont proposées au sujet pour        lui permettre de signifier ce type d’expérience. Cet article propose une étude exploratoire        menée auprès d’un enseignant du premier degré et d’une enseignante de mathématiques au        second degré. L’étude permet de repérer les produits culturels du métier auxquels les        répondants sont confrontés et de faire émerger le vécu des processus sociaux de        transmission-apprentissage et le potentiel de développement ouvert par l’utilisation de la        méthode trajectoire.
Mots clés : trajectoire de développement, enseignants, apprentissage du métier, développement professionnel, outil méthodologique, Méthode trajectoire

Abstract
A proposed methodological tool for exploring professional        developmentIn accordance with developmental psychology, professional development is located in        the interrelationships between lived experience and the conditions provided by the        environment. La Méthode trajectoire is a methodological tool designed to explore learning        and professional development across the diversity of situations associated with a        profession; the tool involves proposing a number of symbolic artifacts to subjects in order        to enable them to describe this type of experience. This article proposes an exploratory        study conducted with a primary teacher and a secondary mathematics teacher. The study makes        it possible to identify cultural products of the respondents’ profession, and to tease out        their experience of social transmission/learning processes as well as the potential for        development opened up by the use of the trajectory method. 
Keywords : development trajectory, teachers, learning the profession, professional development, methodological tool, Méthode trajectoire

Resumen
Una propuesta de una herramienta metodológica para explorar el        desarrollo profesionalTomando como referencia la psicología del desarrollo, el desarrollo profesional se        sitúa en las interrelaciones entre la experiencia vivida y las condiciones ofrecidas por el        medio. El Método trayectoria es una herramienta metodológica concebida para explorar los        aprendizajes y el desarrollo profesional en la diversidad de situaciones relacionadas con un        oficio. Con este fin, tareas que implican una variedad de artefactos simbólicos son        propuestas al sujeto para permitirle significar este tipo de experiencia. Este artículo        propone un estudio exploratorio llevado a cabo en un docente de primer año y una docente de        matemáticas de segundo año. El estudio permite identificar los productos culturales del        oficio a los que se enfrentan los encuestados y hacer surgir la experiencia de los procesos        de transmisión-aprendizaje social y el potencial de desarrollo que abre el uso del método de        la trayectoria. 
Palabras clave : trayectoria de desarrollo, docentes, aprendizaje del oficio, desarrollo profesional, herramienta metodológica, método de trayectoria
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
En France, l’apprentissage de leur métier par les enseignantes et enseignants s’est amorcé, pour nombre de personnes en poste, dans des IUFM (Institut universitaire de formation des maîtres) ayant existé de 1990 à 2014, puis dans des ESPE (Écoles supérieures du professorat et de l’éducation) de 2013 à 2019, où une formation initiale était offerte. Toutefois, la formation initiale ne suffit pas au regard de nouvelles exigences: institutionnelles en lien avec les politiques internationales et nationales; sociétales avec la place prépondérante donnée à la réussite éducative et la qualité de l’enseignement; communicationnelles avec les changements dans la nature relationnelle du métier (Gavillet-Mentha, 2011); en matière de réactivité avec la nécessité de se préparer à l’inattendu (Morin, 2000) comme l’a mis en exergue la crise sanitaire planétaire de 2020. Ainsi, elles et ils doivent continuer à apprendre leur métier une fois en poste. Et l’apprentissage d’un métier se réalise également dans les situations de travail (Bourgeois et Durand, 2012). À cette fin, différentes démarches proposées dans divers contextes visent à les accompagner dans la transformation de leurs pratiques: une des conséquences en est la diversité des parcours de formation possibles. Quels éléments de ces parcours de formation permettent un développement professionnel et de quelle manière? 

2 
Nous proposons de présenter et discuter un outil méthodologique en cours d’élaboration, expérimenté dans différentes recherches pour explorer le développement professionnel. Après la construction de la problématique, la psychologie du développement assoit les fondements de la construction de cet outil méthodologique. La partie empirique présente les résultats d’une recherche exploratoire [1] sur cet outil. La discussion en pointe les apports et limites, et ouvre des perspectives pour son utilité dans le contexte éducatif. 

 2. Problématique [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 Qu’entend-on par développement professionnel? [image: Retour au plan de l'article]
3 
Nous considérons le développement professionnel comme un processus graduel
            d’acquisition et de transformation des compétences et des composantes identitaires
            conduisant progressivement les individus et les collectivités à améliorer, enrichir et
            actualiser leur pratique, à agir avec efficacité et efficience dans les différents rôles
            et responsabilités professionnelles qui leur incombent, à atteindre un nouveau degré de
            compréhension de leur travail et à s’y sentir à l’aise.
Portelance, Martineau et Mukamurera, 2014, p. 12

Cette définition met en exergue le caractère continu du développement (processus
          graduel), en prenant en compte l’agir, la
          compréhension et le sentiment d’être à l’aise. Ainsi, elle englobe l’action, la connaissance et
          les affects, unité de l’être repérée par la pensée philosophique, et dont les liens se
          concrétisent dans la vision holiste de la personnalité qui postule l’indissociabilité et
          la réciprocité de leurs liens (Barbier et Galatanu, 1998), approche confortée par des
          travaux de neuropsychologie (Damasio, 1995). 

4 
Si le caractère continu du développement semble faire l’objet d’un consensus, dans la littérature, la notion de développement professionnel est polysémique et renvoie tantôt à une vision de professionnalisation, tantôt à une vision développementale (Uwamariya et Mukamurera, 2005). Cette dernière, qui prend sa source dans le structuralisme piagétien (Piaget, 1968), conçoit le développement professionnel comme une succession de stades successifs. Par exemple, passé ses débuts dans le métier, le professeur devient compétent (competent) puis expert (proficient) (Barone, Berliner, Blanchard, Casanova et McGowan, 1996). La première vision, quant à elle, prend deux orientations qui partagent les idées de maîtrise du métier (acquisition de compétences complexes) et d’appropriation de ses enjeux. Selon ce point de vue, la dimension normative, rôles et responsabilités, est importante, soit qu’il s’agisse de lutter sur le plan sociétal pour faire reconnaître les responsabilités engagées par la profession, soit qu’il s’agisse de voir la professionnalisation comme l’acquisition des attendus (la conformité culturelle encadrant et contraignant le développement professionnel) en lien avec les dispositifs permettant de la développer (le développement professionnel vu du point de vue de la formation). 

5 
Une des difficultés que soulignent Uwamariya et Mukamurera (2005) réside précisément dans le fait que, dans la littérature du domaine, la notion de développement professionnel recouvre souvent les dispositifs qui lui sont consacrés, lesquels, selon nous, proposent des situations de formation, mais ne garantissent pas le développement professionnel. Comment, dès lors, démêler ce qui relève de la formation et du développement? Pour construire le cadre théorique, nous nous appuyons sur des concepts définis en psychologie du développement, laquelle pose le développement comme un processus dialectique.

 3. Contexte et cadre théoriques [image: Retour au plan de l'article]
6 
La psychologie du développement, d’une part, invite à situer dialectiquement l’expérience vécue de la personne et les conditions offertes par le milieu, d’autre part, fournit le cadre des processus de transmission-apprentissage-développement.

 3.1 Histoire expérientielle et conditions offertes par le milieu [image: Retour au plan de l'article]
7 
Dans une approche développementale, le développement s’inscrit dans les conditions offertes par le milieu. Ainsi, pour soutenir le développement professionnel, l’institution propose des formations formelles (formation continue), mais d’autres démarches existent, notamment les recherches collaboratives et l’analyse de l’activité. En effet, divers facteurs influent sur l’activité enseignante [2], et l’analyse de l’activité en situation de travail apparaît comme un opérateur du développement de celle-ci (Yvon et Clot, 2004): 
acquérir les moyens de se saisir de l’expérience (la sienne et celle des autres),
            de la reprendre, la manipuler, la discuter, d’envisager de nouveaux coups, de la
            contrôler et d’une certaine façon, de se libérer progressivement de l’expérience (la
            sienne et celle des autres)
Saussez, 2012


8 
Par ailleurs, les contextes formatifs sont variés: institutions, associations et réseaux d’enseignants, laboratoires de recherche mettant en place des recherches collaboratives, etc. Et l’apprentissage d’un métier se réalise aussi par l’activité en situation de travail (Bourgeois et Durand, 2012). Ces contextes et situations participent de la construction de l’histoire expérientielle en permettant à la personne de rencontrer des objets culturels: outils, instruments symboliques, rôles sociaux et formes d’intervention (Brossard, 2014). 

9 
Toutefois, quelles que soient les conditions qu’offre le milieu, le développement est interdépendant avec la manière dont la personne vit ces conditions, comment ses particularités personnelles et celles du milieu se rejoignent: «[…] les facteurs essentiels pour déterminer l’influence du milieu sur le développement psychologique… sont les expériences vécues» (Vygotski, 2018, p. 117). 

10 
Partant, le développement est toujours hypothétique, potentiellement permis; il ne peut pas être garanti. Il en résulte qu’on ne peut déduire le développement, ni du seul point de vue des injonctions bien qu’elles cadrent les compétences à acquérir, ni du seul point de vue des conditions mises en place pour qu’il se réalise, conditions sociales qui sont nécessaires mais non suffisantes: la personne développe ses compétences en fonction de son rapport au monde et aux conditions qui lui sont offertes. Il en ressort que le développement, non seulement s’inscrit dans une temporalité longue, mais que, bien que socialement inscrit, il est toujours une appropriation singulière du monde social. Dès lors, une «irréductible singularité» s’élabore au fil unique de la «micro-histoire expérientielle» (Bronckart, 2001, p. 143).

 3.2 Processus de transmission-apprentissage-développement [image: Retour au plan de l'article]
11 
Les outils de travail sont culturels dans le sens qu’il s’agit d’élaborations historiquement et socialement créées au fil des générations, et ces moyens d’action historiques et sociaux sont socialement transmis (Rochex, 1997) et font l’objet d’appropriation. Ainsi, le processus est de nature sociale, d’une part parce que les outils et concepts sont historiquement construits, d’autre part parce que leur appropriation se réalise en interaction avec autrui. Un processus d’appropriation est l’élaboration d’outils et/ou instruments s’intercalant comme médiateurs entre le sujet et l’objet [3]. Comme les outils médiatisent l’activité humaine sur des objets tangibles, les instruments psychologiques, systèmes de signes, médiatisent l’activité humaine sur les conduites en direction d’autrui et de soi-même (Vygotski, 2014). En accord avec Saussez (2017), nous considérons que l’apprentissage, ou processus social de transmission-apprentissage, désigne ce moment où sont réunies les conditions pour que se développent «ces caractéristiques humaines, non naturelles, acquises au cours du développement historique» (Vygotski, 1997, p. 245). 

12 
Les processus de transmission-apprentissage-développement sont interreliés dans une union dialectique entre mouvement interne et milieu (Vygotski, 1985b). La notion de zone proximale de développement permet de rendre compte de la distinction entre genèse interpsychique et genèse intrapsychique des fonctions psychiques supérieures (Rochex, 1997). Exercice autonome de compétences, on peut le saisir par la capacité de réaliser une tâche complexe dans une situation donnée sans l’aide d’autrui. En amont, le niveau de développement potentiel est déterminé à travers une situation complexe que la personne ne peut dépasser seule, mais en collaboration avec une personne plus experte dans un contexte où ces personnes sont différemment impliquées (Cole, 1985).

13 
En lien avec la vision holiste du développement, celui-ci est vu comme un tout (Valsiner et Van der Veer, 2000). Il prend deux formes «mutuellement liées et se supposant l’une l’autre»: «révolution et évolution» (Vygotski, 2018, p. 273). Si la zone proximale de développement est celle où prennent place les processus de transmission-apprentissage qui donnent forme et contenu au développement (Rochex, 1997), la notion, telle que forgée dans Pensée et langage (Vygotski, 1985b) rend compte du lien dialectique entre transmission-apprentissage et développement. La zone proximale de développement correspond à l’espace de réorganisation interne du psychisme potentiellement permise [4]. 

14 
L’appropriation des produits culturels met en jeu trois types de rapports: rapport à l’objet, rapport à autrui et rapport à soi. Cette triangulation de rapports est une potentialité médiatrice de tout instrument destiné à agir sur le monde (Kostulski, 2004), voire de tout instrument, même psychologique (Rabardel, 1999). Le rapport au monde matériel est le rapport de la personne aux tâches prescrites et aux objets sur lesquels porte son activité. En retour, l’appropriation des produits culturels que sont les outils et les signes modifie l’activité en en rendant possible le contrôle, contrôle de l’activité orientée vers les objets pour ce qui concerne les outils, contrôle de l’activité orientée vers autrui et vers soi-même pour ce qui concerne les signes. Ainsi, l’activité met en jeu et régule ces trois types de rapports vers lesquels elle est triplement dirigée. Le développement correspond à la restructuration de ces trois types de rapport. 

 3.3 Cadre théorique et fondements méthodologiques [image: Retour au plan de l'article]
15 
Pour répondre à la question du repérage des éléments des parcours qui ont été formateurs, il faut saisir le déploiement dynamique des moments qui constituent le cours des processus de transformation (Vygotski, 2014), soit repérer ces moments où le processus d’apprentissage, enseignement-apprentissage [5], ou transmission-apprentissage a pu créer «la zone du développement le plus proche» (Vygotski, 2011, p. 245). Pour caractériser ces moments, il faut saisir les potentialités offertes par le milieu (situations sociales d’appropriation qui ont permis aux processus de s’éveiller, objets sociaux qui s’y trouvaient, et pratiques sociales de transmission-apprentissage qui s’y sont déployées), ainsi que l’histoire spécifique de la personne, l’expérience vécue de ces situations, car son rapport à ces situations est toujours singulier et il participe des processus d’appropriation. Pour répondre à la question des interrelations dans le processus de transmission-apprentissage-développement professionnel, il faut approcher les phénomènes d’évolution et/ou de révolution. En l’occurrence, comment le moment repéré a pu être déterminant en éveillant «les processus évolutifs qui, sans lui, ne pourraient pas apparaître» (Vygotski, 2011, p. 243). 

16 
Étudiant le développement professionnel, les produits culturels au coeur des rapports d’appropriation et de transformation sur lesquels porte le questionnement sont des produits ayant un lien direct ou indirect avec le travail. Étudiant plus précisément le développement professionnel des enseignantes et des enseignants, l’intérêt se porte principalement sur les produits culturels au coeur des rapports d’appropriation et de transformation de l’activité d’enseignement-apprentissage de savoirs stabilisés et scientifiquement validés dans un contexte d’enseignement donné. 

17 
Ces éléments fournissent le cadre. L’objectif est de discuter un outil méthodologique en mesure de produire, dans une situation de type quasi clinique, des données et des traces qui pourront être analysées selon ce cadre. 

 4. Élaboration de l’outil méthodologique [image: Retour au plan de l'article]
18 
La source d’inspiration est la méthode clinique d’inspiration psychanalytique développée par Piaget (1926, 1927), méthode fondée sur l’interaction entre le sujet et le chercheur, basée sur des tâches nécessitant la manipulation d’objets, et cherchant à investiguer l’activité du sujet confronté à ces tâches. Elle a été nommée Méthode trajectoire (Loisy, 2018), choix justifié par le fait que le mot «пуmь» utilisé par Vygotski soit traduit par «trajectoire» (Vygotski, 2018) [6], notion essentiellement mobilisée en sociologie qui sera discutée dans la conclusion. 

19 
L’outil méthodologique devra permettre (1) de faire resurgir et sélectionner les moments de transmission-apprentissage importants pour le sujet; (2) d’en faire émerger concomitamment les conditions sociales et les particularités personnelles et la façon dont sont vécues ces conditions, le rapport à ces conditions; (3) d’approcher ce qui s’en est suivi en matière d’évolution et/ou révolution. 

20 
L’élaboration de l’outil méthodologique prend appui sur les récits de vie et sur un instrument de figuration. Elle organise ces emprunts méthodologiques et les complète par diverses traces écrites. Ainsi, pendant l’entretien, l’activité du sujet est contrainte par une situation, différentes tâches et des questions. 

 4.1 Emprunts méthodologiques [image: Retour au plan de l'article]
21 
Le récit de vie (Bertaux, 2016) est une méthode ethnosociologique qui, au-delà des mobiles de la personne, s’intéresse aux contextes sociohistoriques et à ce que le sujet met en oeuvre pour réaliser son projet. Concrètement, il s’agit d’un entretien de recherche narratif au cours duquel le sujet raconte de manière chronologique son expérience, en mettant l’accent sur sa vie sociale. L’analyse du discours se fait a posteriori par le chercheur. Cette méthode a en particulier conforté l’idée qu’on peut considérer un parcours raconté par son auteur comme une fusée éclairante d’un contexte historico-social traversé.

22 
L’idée d’ajouter une représentation visuelle s’est imposée car celle-ci, comme l’image mentale, est un instrument de figuration de la signification. En tant que telle, l’image véhicule des relations spatiales entre les éléments la constituant qui sont issus de l’expérience réelle, elle possède ainsi un caractère de modèle (Denis, 1989). Un exemple de recours à l’expression visuelle est emprunté à Corten-Gualtieri, Dony et d’Hoop (2010). Les auteures soutiennent qu’une activité de figuration s’appuyant sur la métaphore de la route engage le sujet sur le plan intellectuel et émotionnel. 

 4.2 Élaboration de la version préliminaire de l’outil méthodologique [image: Retour au plan de l'article]
23 
L’attention portée aux moments importants que constituent les situations sociales de transmission-apprentissage ayant éveillé les processus de développement conduit à reprendre, de l’atelier belge, l’idée de les faire se remémorer et sélectionner par le sujet dès le début de l’entretien. La trace écrite permet de soutenir la focalisation sur ces moments clés. À cette fin, le sujet est invité à noter sur des post-it les moments clés ayant conduit, selon son point de vue, à des «changements» – terme utilisé lors de l’entretien – dans son activité professionnelle. Ainsi, la première tâche instrumente le découpage de séquences dans le continuum du développement (Loisy, à paraître, avril 2022). 

24 
Avant d’entamer son récit, le sujet est invité à disposer ses post-it par ordre chronologique sur une feuille de grand format. Cette tâche peut le conduire à regrouper certains post-it; c’est le cas lorsqu’il réalise que ceux‑ci renvoient à différents aspects d’un même «changement». Ainsi, sans rien perdre des traces laissées lors de la première activité, on aboutit à un affinement des moments identifiés et à leur organisation temporelle. 

25 
Ensuite, l’entretien narratif revient chronologiquement sur les différents moments pour les faire expliciter, en précisant ce qui s’est transformé ainsi que les conditions offertes par le milieu social. Cette partie de l’entretien se rapproche du récit de vie, cependant, au-delà de l’entretien narratif, il est également demandé au sujet de noter, pour chaque moment évoqué, les éléments clés de son récit sous forme de mots clés ou de brèves expressions. En ajoutant au discours oral une trace verbale écrite synthétique, l’activité du sujet est de préciser et résumer sa pensée. De plus, cela fournit au chercheur un autre type de trace, une autre représentation symbolique des transformations, et contribue ainsi à une triangulation des données.

26 
Ensuite, le sujet trace les liens qui unissent les différents moments repérés sous la forme d’une route «en illustrant la continuité, mais aussi les barrières, les obstacles franchis, les changements de direction, les détours, les retours, etc.» (extrait du protocole de passation). La représentation visuelle qu’il élabore, par les propriétés structurales qu’il lui donne lors de l’activité de représentation, peut constituer pour lui un instrument cognitif car, en redoublant le discours, au même titre qu’une image mentale (Denis, 1989), elle permet au sujet de faire des simulations, des inférences, des comparaisons. Parallèlement, la grande diversité des formes de routes donne une liberté d’expression. La métaphore routière offre l’avantage d’introduire, par la symbolique partagée, un codage construit dans un processus historico-culturel commun à tous, chercheur comme sujets. 

 4.3 Préparation du matériel recueilli [image: Retour au plan de l'article]
27 
À l’issue du recueil de données, le chercheur dispose de l’enregistrement de l’entretien, de photographies de la passation, ainsi que de la trace représentative tangible (la feuille où figurent les post-it, les mots clés et la représentation de la route) qu’il récupère en vue d’éventuels entretiens ultérieurs. 

28 
L’entretien fait l’objet d’une transcription verbatim et d’une analyse thématique du contenu doublée d’une lecture flottante pour rechercher les thématiques se dégageant à l’intérieur de chaque discours et entre les discours (Bardin, 2007). La trace représentative tangible est reprise à l’aide d’un logiciel de dessin et devient un artefact représentatif virtuel qui respecte la disposition des éléments, ainsi que les formes et les couleurs des écrits et des tracés.

 4.4 Cadre d’analyse [image: Retour au plan de l'article]
29 
Pour saisir les conditions offertes par le milieu, une attention est portée aux objets liés à l’activité professionnelle historiquement et socialement élaborés auxquels le sujet est confronté (outils, concepts, techniques…), aux caractéristiques des situations sociales de transmission-apprentissage et à l’expérience vécue de ces situations. Le développement professionnel est vu du point de vue des évolutions ou révolutions: du point de vue de l’agir pédagogique en lien avec l’incorporation et une éventuelle transformation du produit culturel que le sujet s’est approprié et du point de vue du renouvellement du triple rapport à l’objet, à soi, à autrui. 

 5. Exploration de deux moments de développement  [image: Retour au plan de l'article]
 5.1 Population et déroulement des entretiens [image: Retour au plan de l'article]
30 
Les données exploitées dans cet article ont été recueillies auprès d’une enseignante et d’un enseignant de l’enseignement secondaire du français, de deux disciplines d’enseignement, anglais et sciences de la vie et de la Terre (SVT). Au moment de l’entretien, ils ont respectivement treize et vingt ans de métier. 

31 
Chaque entretien a duré environ une heure et demie. Les deux sujets ont accepté que l’entretien soit enregistré. Les entretiens ont fait l’objet d’une transcription verbatim et la représentation visuelle a fait l’objet d’une transposition par un logiciel de dessin. 

 5.2 Étude de cas. Un moment ayant permis l’élargissement des capacités
        d’action [image: Retour au plan de l'article]
32 
Est illustré ici ce que l’outil méthodologique a permis de saisir du point de vue de l’élargissement des capacités d’action. L’exemple est extrait du recueil de données réalisé auprès de D-R [7], professeur de SVT. Il s’agit de l’arrivée de D-R au collège B, second poste qu’il occupe dans sa carrière. L’exemple choisi (figure 1) est le premier moment identifié par D-R: «Arrivée à B = aide de labo / Davantage de matériel et de montages» (post-it). 

[image: Un extrait illustrant le développement de capacités d’action (D-R)] Figure 1 Un extrait illustrant le développement de capacités d’action (D-R)

 [Voir la liste des
            figures] 
33 
D-R dit que dans le collège B il a pu, pour la première fois de sa carrière, accéder physiquement à du matériel pour des expérimentations en SVT. D-R explique que, dans l’établissement où il a enseigné auparavant, le matériel pour les expérimentations en SVT était rangé dans des armoires closes auxquelles il n’avait pas accès, et qu’il ne rencontrait jamais ses collègues à qui il aurait pu en demander la clé. Qui plus est, au collège B, D-R a bénéficié d’un accompagnement par l’aide de laboratoire du collège qui lui a montré comment on pouvait utiliser ce matériel dans les séances d’enseignement-apprentissage. Dans son discours, D-R dit que cet accompagnement a répondu à son souhait d’être plus efficace dans l’enseignement-apprentissage des savoirs de sa discipline. Concernant ce qui s’en est suivi, D-R a mis en place de plus en plus de temps de manipulations dans son activité pédagogique, puis, dans un second temps, il a pris conscience du fait qu’il s’était mis à «manipuler pour manipuler» (écrit ajouté à l’initiative de D-R au moment du traçage de la route) et il s’est alors interrogé sur cette quantité de manipulations: «après les avoir fait, je me disais “mais quel est le sens?” Pour eux, on a fait ça, très bien, on a utilisé du matériel, très bien, mais est-ce que ça leur a apporté quelque chose?» (discours). Il explique qu’après cette prise de conscience il s’est recentré sur les manipulations les plus essentielles pour les apprentissages des élèves. La représentation visuelle liée à ce moment donne à voir un morceau de chemin sur lequel D-R s’engage, puis dont il dit revenir. 
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Le discours de D-R peut être interprété ainsi. Dans la discipline SVT, il existe du matériel historiquement et socialement élaboré pour des manipulations soutenant l’appropriation des concepts, et des techniques sociales d’utilisation de ce matériel. Il semble que la formation initiale reçue par D-R lui avait permis de s’approprier des concepts, mais pas d’élaborer des activités pédagogiques prenant appui sur du matériel; les concepts scientifiques semblaient alors déconnectés des concepts pragmatiques. Le laboratoire de SVT du collège B constitue un milieu dans lequel sont disponibles: du matériel dédié à l’enseignement-apprentissage de la discipline SVT; et une aide de laboratoire maîtrisant les techniques d’utilisation de ce matériel à des fins pédagogiques, qui est prête à les transmettre. D-R se montre réceptif à sa proposition, et l’aide de laboratoire met en place une formation dans un cadre informel. 
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On peut considérer que les compétences de l’aide de laboratoire ont fonctionné comme des formes idéales que D-R voulait atteindre. L’aide de laboratoire met en place une situation sociale de transmission-apprentissage et de potentiel développement de savoir-faire; on peut considérer qu’il y a eu co-construction d’une zone de développement entre les protagonistes. D-R développe ses capacités d’action jusqu’à un niveau d’efficience satisfaisant. Dans une approche piagétienne, on pourrait dire que l’assimilation du matériel pédagogique par une utilisation du milieu externe que constitue le laboratoire et les objets à disposition lui permet d’alimenter ses schèmes nouvellement acquis, des accommodations contrecarrent certainement l’effort assimilateur, mais sans donner lieu à une conduite active qui aurait spécialement marqué la mémoire de D-R, jusqu’à ce qu’il se rende compte que le sens de l’activité pédagogique s’est perdu. On peut penser qu’au moment où il réalise cela, la question du sens de l’activité entre en contradiction avec celle de l’efficience. Dès lors, D-R développe une réflexion accrue sur ce qui est nécessaire pour les apprentissages des élèves; il reprend son expérience et la contrôle dans une dialectique entre efficience et sens. La représentation visuelle liée à ce moment donne à voir une sorte d’impasse, mais l’explication de D-R révèle qu’il n’en est rien: D-R s’est engagé dans la voie du développement de ses capacités d’action, puis, le contrôle de son expérience le ramène à la continuité de son développement professionnel. 
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D-R renouvelle concomitamment son rapport aux objets scientifiques que constituent les savoirs à transmettre; son rapport à autrui tant du point de vue de normes du métier (les concepts didactiques et les concepts pédagogiques qui cadrent son travail) que de la prise en compte des apprentissages réels des élèves; son rapport à lui-même, l’analyse de son activité devenant une sorte d’opérateur du développement de son activité. Ce développement semble prendre la forme d’une évolution.

 5.3 Étude de cas. Prise de conscience de dimensions de l’action [image: Retour au plan de l'article]
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Est illustré ici ce que l’outil méthodologique a permis de saisir du point de vue de la prise de conscience de dimensions de l’action. L’exemple est extrait du recueil de données réalisé auprès de M-R, professeur d’anglais. Ce moment suit la mutation de M-R dans un lycée, niveau scolaire nouveau pour elle, et coïncide avec sa participation, impulsée par la proposition d’une autre enseignante, aux activités du GFEN [8] (Groupe français d’éducation nouvelle), participation volontaire. L’exemple choisi (figure 2) regroupe des moments identifiés par M-R sur deux post-it: «Réunion secteur langue du GFEN à V. = une collègue m’en avait parlé dans une discussion dans laquelle je lui faisais part de ma démotivation» et «Réunions fréquentes au secteur langue du GFEN et achat des livres qu’ils publient». 

[image: Un extrait illustrant la prise de conscience de dimensions de l’action (M-R)] Figure 2 Un extrait illustrant la prise de conscience de dimensions de l’action
            (M-R)

 [Voir la liste des
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Ce que M-R recherche au GFEN est explicitement d’être plus à l’aise dans l’enseignement-apprentissage de l’anglais au niveau lycée. Quand elle découvre les activités du groupe, elle dit être immédiatement réceptive et s’engage. M-R dit que sa participation aux activités du GFEN lui permet de donner du sens à la notion de «ressource authentique», expression véhiculée par l’institution qu’elle ne s’était pas appropriée jusque-là; elle achète les ouvrages publiés par le GFEN et y découvre la conscientisation des apprentissages. Elle vit les apports théoriques comme non déconnectés des pratiques: «un ancrage théorique qui me semble très riche et très sérieux et en même temps une application pratique» (discours); cela est permis par le fait que les participants des groupes GFEN sont impliqués dans la conception des activités pédagogiques; par l’exigence d’expérimenter du matériel d’une séance à l’autre; par les interactions entre eux: «leur manière de faire c’est de se mettre à la place des élèves et de vivre… […] donc on le vit, on prend des notes et on essaie… après on analyse et on voit». M-R vit cette situation comme une reconnaissance professionnelle: «quand on le vit on ne nous infantilise pas, on le vit comme des enseignants» (discours). M-R remplace le manuel scolaire par des ressources variées, et elle transforme sa démarche pédagogique. En expérimentant en classe ces pratiques pédagogiques nouvelles, M-R dit prendre du recul par rapport à certaines injonctions de son inspectrice pédagogique. Par rapport aux attentes de celle-ci, elle dit: «je ne suis pas une brebis galeuse si je ne le fais pas» (discours). Par ailleurs, si l’inspectrice considère avec circonspection la conscientisation des apprentissages, elle décide de la pratiquer quand même «convaincue de [son] importance» (discours). Au-delà de l’élargissement de ses capacités d’action, M-R note: «Prise de conscience de ce qui me mettait mal à l’aise» (mots clés). Toutefois, malgré ses convictions, par la suite, M-R renonce partiellement aux activités pédagogiques de conscientisation des apprentissages en raison des réticences des élèves. La représentation visuelle liée à ce moment donne à voir un rond-point «où je cherchais comment devenir plus efficace… Et puis peut-être que la route, elle est élargie parce que ça devient plus facile» (discours accompagnant l’activité de figuration). Les participants du GFEN devenant formateurs sur les concepts dont ils sont experts, M-R deviendra formatrice à son tour. 
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Le discours de M-R peut être interprété ainsi. Changeant de niveau d’enseignement, elle ressent le besoin d’élargir ses capacités d’action. Le GFEN constitue, à la marge de l’institution, un milieu où se trouvent: des techniques sociales de conception et d’analyse de matériel dédié à l’enseignement-apprentissage; des activités sociales signifiantes de conception de situations pédagogiques et d’analyse de pratique; une exigence de mise en activité des participants; des participants-formateurs. Les interactions sociales constructives, d’une part, permettent la circulation de concepts scientifiques et pragmatiques, d’autre part, ont un effet positif sur le plan psychoaffectif en favorisant la reconnaissance mutuelle des compétences. Cependant, les perceptions des concepts et du matériel didactiques historiquement et socialement élaborés en didactique de l’anglais ne font pas consensus entre l’inspectrice qui visite M-R et le GFEN.
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On peut considérer que le fonctionnement du GFEN fonctionne comme des formes idéales que M-R voudrait atteindre. Les tâches proposées viennent appuyer l’élargissement de ses capacités d’action, et lui donnent les moyens de se saisir de son expérience, de la discuter dans un groupe social. En plus de l’élargissement de ses capacités d’action, M-R tente également de dépasser un certain malaise lié à l’écart entre sa perception et celle de sa hiérarchie directe pour ce qui concerne la transmission des savoirs, voire l’épistémologie, qui la met dans une sorte de conflit de loyauté. Ce malaise ressenti pourrait prendre la forme de tensions dans sa conscience professionnelle, la conscience fonctionnant comme «un contact social avec soi-même» (Vygotski, 2003, p. 91). Ce développement semble prendre la forme d’une évolution.
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Le processus social de transmission-apprentissage permet, chez M-R, le renouvellement de son rapport aux objets (concepts scientifiques et pragmatiques de sa discipline), et, concomitamment, ses rapports à autrui et à elle-même. Concernant ce dernier, en plus d’une confiance en ses capacités d’action, M-R développe de nouveaux moyens de se saisir de son expérience. Concernant le rapport à autrui, M-R se saisit des principes d’émancipation portés par le GFEN, et elle commence à réorganiser son rapport à certaines normes contradictoires, sans atteindre, cependant, le dépassement complet de certaines contradictions. 

 6. Discussion et conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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L’outil méthodologique permet de repérer les nouveaux produits culturels liés à leur travail auxquels les répondants ont été confrontés, ceux de leur culture disciplinaire qui continue à élaborer socialement des formes culturelles qui lui sont propres, ainsi que ceux issus de la recherche en psychologie de l’apprentissage. Il permet de recueillir les caractéristiques des situations sociales de transmission-apprentissage qui ont favorisé leur appropriation et comment s’y est créée une zone proximale de développement, situations qui sont, dans les cas étudiés, des occasions diverses et non des formations mises en place par l’institution. L’outil méthodologique permet de repérer que les personnes renouvellent leur activité et en augmentent le contrôle: le contrôle de l’activité orientée vers les objets par l’appropriation des outils et techniques est le plus facile à repérer; le contrôle de l’activité orientée vers autrui et vers soi-même reste encore difficile à saisir. 
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Le dispositif de recherche instrumente une activité de reconstruction de l’expérience vécue par diverses tâches dans l’ici et maintenant de l’entretien. Toutefois, nous sommes consciente du fait que les sujets ne racontent pas directement leur passé, ils sont dans un rapport actuel à leur passé. Partant, l’activité de remémoration est nécessairement orientée. Elle l’est par la vision du sujet sur les attentes du chercheur: qu’est-ce qui est signifiant dans le contexte de cet entretien de recherche? Elle est également orientée par ce que le sujet estime signifiant dans son parcours: qu’est-ce qui vaut la peine d’être raconté? Enfin, elle est orientée par ce que la personne est prête à livrer: qu’est-ce qu’il est possible de raconter sans se fragiliser? 
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Cette discussion revient sur l’intérêt de l’outil méthodologique par rapport à ses objectifs; sur le nom de cet outil méthodologique; et sur son intérêt par rapport à de nouvelles injonctions. 

 6.2 Intérêt de l’outil méthodologique par rapport à ses objectifs [image: Retour au plan de l'article]
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Ainsi menée, c’est-à-dire par une méthode quasi clinique basée sur des tâches nécessitant la manipulation d’objets (Piaget, 1926, 1927), cette recherche exploratoire semble montrer que l’outil méthodologique peut permettre aux sujets de faire émerger des processus sociaux de transmission-apprentissage et de potentiel développement. Les différentes tâches semblent avoir joué leur rôle: 
	La demande de faire repérer en premier lieu les moments de «changements» les
              plus importants permet de cadrer le discours sur les situations sociales les plus
              marquantes de transmission-apprentissage et potentiel développement; 

	La partie «récit» éclaire l’histoire expérientielle du sujet et les conditions
              dans lesquelles elle s’est construite, notamment les objets culturels et rôles sociaux
              rencontrés, et les caractéristiques des situations sociales de
              transmission-apprentissage;

	La reformulation par écrit des «changements» sous forme de mots clés permet une
              réélaboration, et apporte parfois des précisions sur l’expérience vécue des
              situations; 

	 Le tracé de la route, tout en donnant une sorte de contenant aux différents
              facteurs du développement, réactive la dimension psychoaffective des moments clés du
              développement. 
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Cette étude exploratoire donne un aperçu du potentiel de l’outil méthodologique pour appréhender la manière dont se déroule le développement professionnel, en en englobant différents facteurs. Cet outil semble adapté pour atteindre son objectif de permettre au chercheur de saisir les processus de transmission-apprentissage-développement et les contextes sociaux dans lesquels ils se sont déroulés. Toutefois, il s’agit d’une étude exploratoire qui demande des ajustements: la grille d’entretien et les outils d’analyse doivent en particulier être affinés et davantage normés.
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La production de différents types d’artefacts symboliques (trace écrite sur les post-it pour les moments identifiés, récit, mots clés écrits synthétisant les changements, représentation visuelle par la route) permet de signifier l’expérience de différentes manières et semble favoriser le redoublement de l’expérience vécue. Cela ouvre un questionnement sur la méthode (Loisy, à paraître): en quoi l’expérience de cet entretien pourrait, en elle-même, permettre de développer des instruments pour se ressaisir de son expérience et de celle d’autrui, et de s’engager dans un processus de développement en reprenant, manipulant, voire contrôlant son expérience (Saussez, 2012). 

 6.3 À propos du nom de l’outil méthodologique [image: Retour au plan de l'article]
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L’outil méthodologique a été présenté sous le nom de Méthode trajectoire (Loisy, 2018) avec l’idée sous-jacente d’outiller l’étude de «trajectoires de développement», dialectique entre développement professionnel et conditions offertes par le milieu. L’utilisation du terme «trajectoire» est discutée ici au regard de l’approche sociologique. Dubar (1998) distingue la trajectoire objective au sens de suite de positions sociales, de la trajectoire subjective telle qu’elle peut être exprimée dans un récit biographique, et dont la confrontation lui permet de dégager les identités sociales. Cependant, la recherche présentée ici accorde un faible intérêt aux statuts et changements objectifs de positions et de responsabilités, ce qui l’éloigne de cette problématique. 
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En revanche, l’idée de trajectoire de développement pourrait être rapprochée du concept de «trajectoire de maladie» forgé par Strauss (1992) en sociologie interactionniste. Ce concept fait référence au développement de la maladie chronique en lien avec l’organisation du travail déployée autour, et avec le retentissement que cette organisation a sur les différents acteurs. Les objets sont très différents puisque la maladie chronique impacte l’espérance de vie, ce qui n’est pas le cas du développement professionnel. Néanmoins, la conceptualisation d’une trajectoire en lien avec l’organisation du travail déployée autour, et le retentissement de cette organisation sur les différents acteurs semblent transposables: la «trajectoire de développement professionnel» fait elle aussi référence à un développement (celui du développement professionnel), en lien avec l’organisation du travail déployée autour de ce développement (par l’institution, différents groupes sociaux, mais aussi le professionnel lui-même qui met en oeuvre son projet) et peut être problématisée en lien avec son retentissement sur les différents acteurs et sur le milieu. 

 6.4 Intérêt de l’outil méthodologique par rapport à de nouvelles injonctions [image: Retour au plan de l'article]
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En France, depuis la loi d’orientation de 1989, la professionnalité enseignante est normée par des référentiels (Buhot et Cosnefroy, 2011). Si le référentiel de compétences des métiers de l’enseignement de 2013 [9] précise les compétences relatives à différents aspects des activités interreliées à la transmission des savoirs, il mentionne également explicitement des attentes en matière de développement professionnel: on attend un engagement «dans une démarche individuelle et collective de développement professionnel», plus précisément une actualisation de connaissance, une réflexion sur la pratique, et la mise en oeuvre de «moyens de développer ses compétences en utilisant les ressources disponibles». Ainsi, depuis plus de trente ans, le développement professionnel est lui-même prescrit. À cela s’ajoute de nouvelles injonctions en ce qui a trait au développement professionnel, celles de porter un regard critique sur sa carrière. En effet, depuis la réforme de l’évaluation mise en oeuvre en France (Ministère de l’Éducation nationale, 2017 [10]), il est attendu que les professeurs sachent «porter un regard sur une période de vie professionnelle» et «faire le point sur le chemin parcouru professionnellement» (Ministère de l’Éducation nationale, 2020 [11]).
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La présente proposition d’outil méthodologique s’inscrit dans des démarches de recherche avec des enseignants et il ne s’agit pas d’assujettir cette perspective aux prescriptions de l’institution, mais il nous semble toutefois qu’il pourrait être intéressant d’étudier en quoi l’outil méthodologique développé pourrait aider les enseignants à rendre disponibles leurs processus de développement en vue d’autres expériences. 
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[1] Les données exploitées dans le présent article ont été recueillies dans le cadre
          d’un programme de recherche plus vaste, le projet ReVEA (Ressources vivantes pour
          l’enseignement et l’apprentissage), réponse acceptée à l’appel à projets de l’Agence
          nationale de la recherche (ANR) 2013 (repéré à https://www.anr-revea.fr/). Les
          travaux présentés dans cet article, menés à l’Institut français de l’éducation (IFÉ) de
          l’École normale supérieure de Lyon, ne concernent, en revanche, que l’exploration de
          l’outil méthodologique.
[2] Sans recherche d’exhaustivité, citons les prescriptions institutionnelles, cadre
          imposé du travail; la discipline d’enseignement, véhicule d’une culture spécifique aux
          objets, savoirs à transmettre stabilisés et scientifiquement validés; le contexte
          économique influant sur les dotations (équipement, moyens matériels et humains) des lieux
          de travail; les caractéristiques socioculturelles des familles jouant notamment sur le
          rapport au savoir des élèves; la culture de l’établissement mettant diversement les
          enseignants en relation avec des acteurs de la communauté éducative; la demande en
          investissement extra-pédagogique (examens, jurys de concours, formation…) agissant
          notamment sur la perception de la valeur de soi; etc.
[3] Le concept de médiation permet de rendre compte du fait que, pour agir, l’humain
          interpose, entre lui et l’objet qu’il transforme, un moyen de travail qui est le
          conducteur de son action (Marx, 1969).
[4] Chez l’adulte, la capacité à faire des liens conscients et volontaires entre les
          phénomènes du monde est acquise, toutefois, la structure conceptuelle peut encore se
          modifier. 
[5] Selon Wertsch et Sohmer (1995, p. 332): «In Vygotsky›s usage, the term obuchenie, frequently translated as “learning”, more
          accurately indicates the interaction of teacher and student.» 
[6] Irina Leopoldoff, traductrice de l’ouvrage La science
          du développement de l’enfant. Textes pédologiques a utilisé cette traduction.
          Nous remercions David Kellogg (Sangmyung University, Corée du Sud) pour son aide à la
          recherche du terme utilisé dans l’ouvrage russe original.
[7] D-R fut le premier sujet auprès de qui l’outil méthodologique a été expérimenté
          (Loisy, 2018).
[8] Les principes sur lesquels s’appuie le GFEN définis dans le texte d’orientation
          sont: préparer chez l’enfant «l’être humain conscient de sa dignité d’homme» (principe de
          la Ligue internationale d’éducation nouvelle, 1921), et l’esprit du plan Langevin-Wallon
          qui préconise, pour soutenir cette émancipation, une fécondation de l’action par la pensée
          et de la pensée par l’action. 
[9] Référentiel des compétences professionnelles des métiers du professorat et de
          l’éducation NOR: MENE1315928A. Arrêté du 1-7-2013 - J.O. du 18-7-2013 MEN - DGESCO A3-3.
        
[10] Ministère de l’Éducation nationale (2017). NOR: MENH1712641A, Journal officiel de la
          République française n° 0109 du 10 mai 2017. Repéré à https://www.legifrance.gouv.fr/eli/arrete/2017/5/5/MENH1712641A/jo/texte
[11] Ministère de l’Éducation nationale (2020). Rendez-vous de carrière: mode d’emploi.
          Repéré à https://www.education.gouv.fr/rendez-vous-de-carriere-mode-d-emploi-41627
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Résumé
Depuis une trentaine d’années, le décrochage scolaire est devenu le signifiant maître pour problématiser les difficultés scolaires dans les discours politico-éducatifs et scientifiques des pays francophones. Cette systématisation semble avoir eu pour conséquence de catégoriser les élèves à partir de critères de vulnérabilité individuels et rationnalisés. Cependant, la vie à l’école est également une expérience qui confronte les sujets de manières subjective et intersubjective, entremêlant vécu psychique scolaire et transition adolescente. Dans cette perspective, cet article présente les résultats d’une recherche clinique d’orientation psychanalytique en sciences de l’éducation sur les mécanismes psychiques groupaux dans l’expérience scolaire au collège afin d’entendre comment les élèves traversent cette période de transition adolescente dans l’école.
Mots clés : décrochage scolaire, vécu psychique scolaire, adolescence, dynamiques groupales, approche clinique d’orientation psychanalytique

Abstract
Pondering adolescents’ psychological experience of school in relation to        the group experience. A clinical study of school dropout based on adolescent        discourseStudy of school dropout over the past 30 years has led to using the key word        “dropout” (décrochage scolaire) to refer to adolescents’ relationship to school in        political-educational and scholarly discourse within French-speaking countries. This        systematization has resulted in categorizing students abased on individual and rationalized        criteria of vulnerability. Moreover, school dropout has always been studied from the        individual’s point of view. However, life at school is also an experience that confronts        subjects in subjective and intersubjective ways, intertwining school psychic experience and        adolescent transition. Based on these observations, the article aims to present the results        of a psychoanalytically oriented clinical study in education science on the impact of the        group in adolescents’ psychological experience of school, in order to hear what subjects        have to say about their experience in secondary school.
Keywords : school dropout, psychological experience of school, adolescence, group dynamics, psychoanalytic clinical approach

Resumen
Pensar la vivencia psíquica escolar adolescente a partir de la        experiencia grupal. Estudio clínico del abandono escolar a partir del discurso de los        adolescentesDurante los últimos treinta años, el abandono escolar ha sido considerado como el        sujeto principal para problematizar las dificultades escolares en los discursos        político-educativo y científico de los países francófonos. Esta sistematización parece haber        tenido como consecuencia la categorización de los alumnos en base a criterios individuales y        racionalizados de vulnerabilidad. Sin embargo, la vida escolar es también una experiencia        que confronta a los sujetos de manera subjetiva e intersubjetiva, entrelazando la        experiencia escolar psíquica y la transición adolescente. Teniendo en cuenta esta        perspectiva, para comprender cómo atraviesan los estudiantes este período de transición,        este artículo presenta los resultados de una investigación clínica de orientación        psicoanalítica en las ciencias de la educación sobre los mecanismos psíquicos grupales en la        experiencia escolar post-secundaria. 
Palabras clave : abandono escolar, experiencia psíquica escolar, adolescencia, dinámicas grupales, enfoque clínico de orientación psicoanalítica
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Cet article utilise une partie du matériau exploité à l’occasion d’un travail de
          thèse qui portait sur la question du décrochage scolaire des adolescent·e·s au collège.
          Cette recherche, financée par un appel à projets, devait répondre à une commande: prévenir
          le décrochage scolaire et y remédier. Cette prescription pouvait constituer une forme de
          stigmatisation, car elle établissait en amont les terrains pour l’empirie de la thèse: je
          devais entreprendre mes recherches dans des collèges de la région parisienne répertoriés
          en Réseau d’éducation prioritaire (REP). Cette injonction révèle, dès les prémisses
          contractuelles, un déterminisme social éthiquement questionnable: les élèves scolarisés
          dans ces quartiers populaires sont assignés à une place de potentiels décrocheurs. La
          première difficulté pour moi était donc de répondre à cet appel à projets dont je
          questionnais l’effet potentiellement ségrégatif et de produire une thèse répondant à mes
          engagements scientifiques et éthiques. Dans ce sillon, je m’appuyais alors sur l’hypothèse
          — déjà développée en sociologie de l’éducation — que le décrochage scolaire n’est pas une
          réalité propre à l’individu mais une réalité politico-éducative dont le but pourrait être
          de servir un discours dominant, s’appuyant sur des normes préétablies, aboutissant à des
          catégorisations, des étiquetages sociaux (Becker, 1985) ou à des stigmatisations
          (Goffman, 1975) prescriptives. M’appuyant sur cette hypothèse, j’ai souhaité aller au‑delà
          du signifiant décrochage scolaire et interroger
          selon une approche clinique d’orientation psychanalytique les vécus scolaires adolescents
          à partir de leurs éprouvés psychiques. Puisqu’on les assigne à cette potentielle place de
          décrocheurs, je souhaitais entendre comment ces adolescent·e·s vivent l’école. Je
          m’appuyais également sur une seconde hypothèse clinique: si les adolescent·e·s vivent
          l’école en groupes (groupe‑classe; groupe de pairs; etc.), alors l’objectif était de
          chercher à comprendre comment ces derniers vivent groupalement leur scolarité au collège;
          entendre leurs discours sur leurs relations à l’école; et surtout, comprendre si les
          dynamiques psychiques groupales peuvent avoir un effet sur les vécus psychiques scolaires
          des sujets‑élèves. Il s’agissait donc de (re)donner une place au Sujet en lui proposant,
          par la mise en place de groupes de parole adolescents (GPA), d’explorer sa propre
          subjectivité individuelle et groupale, «dans l’épaisseur de sa singularité»
          (Blanchard‑Laville, Chaussecourte et Gavarini, 2006, p. 95) pour comprendre les mécanismes
          psychiques dans les groupes scolaires adolescents. 
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Les productions scientifiques francophones sur le décrochage scolaire des trente
          dernières années sont multiples et variées de part et d’autre de
          l’Atlantique. Conceptualisé à la fin des années 1980 au Québec et analysé par des
          recherches universitaires d’abord descriptives (Vaillancourt, 1998), le décrochage
          scolaire est défini par des caractéristiques multiples: double mouvement de décrochage et
          raccrochage (Miron, 1993); non‑obtention d’un diplôme (Vultur, 2006); durée de l’abandon
          scolaire (Brown, 1993); motifs comportementaux (Fortin, Marcotte, Royer et Potvin, 2000);
          perte du goût d’étudier (Potvin, Deslandes, Beaulieu, Marcotte, Fortin, Royer et
          Leclerc, 1999); corrélation entre vécu familial et vécu scolaire (Lessard, Fortin, Joly,
          Royer, Marcotte et Potvin, 2007); etc. Il s’agissait d’établir des profils types de
          décrocheurs à partir de facteurs communs (Janosz, 2000): situation familiale et économique
          précaire (Violette, 1991); mauvais environnement de l’école, mauvaises relations avec les
          enseignant·e·s (Fallu et Janosz, 2003), écart entre les attentes institutionnelles et
          celles de l’élève (Parent et Paquin, 1994); etc. Si ces résultats démontrent que les
          causes du décrochage sont multifactorielles, cette recherche d’exhaustivité semble
          cependant masquer le risque d’une catégorisation scolaire.

3 
En contre-point, d’autres recherches sociologiques démontrent qu’il est
          contre-productif de catégoriser les élèves, car, si le décrochage scolaire fait écho à
          l’échec scolaire, la corrélation n’est pas systématique. Certains élèves sont «même
          relativement à l’aise avec les savoirs scolaires» (Glasman, 2014, p. 33) et peuvent se
          retrouver dans un processus de décrochage lorsque l’école ne fait pas/plus sens pour eux
          (Berthet et Zaffran, 2014, p. 137). Face à ce qui pourrait sembler un paradoxe, l’élève
          désigné comme «décrocheur» se retrouve en position de vulnérabilité. Il est perçu par
          l’institution comme «étranger», «hors norme» et qui ferait des «choix qui ne relèvent que
          de lui» (Glasman, 1998, p. 12). Ce glissement est essentiel dans la production réflexive
          autour de ce signifiant, car il permet d’interroger plus précisément l’assignation portée
          par l’institution sur ces élèves qui ne semblent pas répondre aux exigences attendues par
          l’école. 

4 
Ainsi, si l’objectif de cet article n’est pas de présenter un recensement détaillé
          de la production scientifique sur le décrochage scolaire, nous pouvons voir au travers des
          références utilisées que, dans sa construction historico-sociologique, le concept de
          décrochage scolaire est passé d’une utilisation à des fins de catégorisations à une
          réflexion plus complexe sur le sens à donner de l’utilisation même de ce signifiant en
          axant davantage les recherches sur «ce qui se passe dans l’établissement scolaire»
          (Develay, 1998, p. 125) et en insistant plus particulièrement sur l’histoire personnelle
          du sujet. Cependant, si l’ensemble des recherches précitées a contribué considérablement à
          interroger le décrochage scolaire, celles‑ci ne semblent pas pour autant remettre en
          question l’utilisation même de ce signifiant qui paraît produire l’assignation d’une
          certaine population d’élèves que l’on pourrait annoncer comme prédictive (Archambault et
          Janosz, 2009). En effet, en établissant des points communs entre des situations, des
          récurrences, des statistiques ou encore en les réunissant par spécificités, les élèves
          sont catégorisés comme étant à risque d’être défaillants selon des critères dits de
          vulnérabilité. Cette catégorisation pourrait aboutir à une ségrégation en déplaçant la
          problématique dudit décrochage scolaire à partir de critères jugés objectifs pour
          «prévenir le décrochage scolaire et y remédier» (Hugon et Toubert‑Duffort, 2011,
          p. 8).

5 
Si mes orientations théoriques sont principalement psychanalytiques, le recours à la
          microsociologie interactionniste est un levier pour comprendre la fabrique du décrochage
          scolaire à partir des rapports de domination par l’usage des normes sociales. Ainsi, la
          création et l’utilisation de ce terme peuvent être interrogées comme un objet porteur de
          significations mettant en avant un rapport de force entre institution et institués. En
          effet, les apports microsociologiques donnent à voir des logiques sociales qui servent à
          penser cliniquement comment peut être vécu psychiquement le parcours scolaire d’un élève
          afin d’aller au‑delà des étiquetages qui entraînent potentiellement un stigmate au sens
          «d’une situation de l’individu que quelque chose disqualifie et empêche d’être pleinement
          accepté par la société» (Goffman, 1975, p. 7). Si la réussite scolaire est définie par la
          capacité de l’élève à répondre aux exigences de normes préétablies, qu’en est‑il pour
          celles et ceux dont le parcours ne répond pas aux attentes scolaires et qui restent
          cependant scolarisés? Sont‑ils déviants face à la norme dominante? Et plus encore, quel
          discours les élèves peuvent‑ils élaborer sur ce phénomène? En disent‑ils d’ailleurs
          quelque chose? Y a‑t‑il réellement la possibilité d’établir un rapport de cause à effet
          sur ce qui semble être insaisissable? Il s’agit alors d’opérer un pas de côté vis‑à‑vis de
          la force du discours éducatif en allant à la rencontre des sujets pour entendre leur
          propre vécu psychique scolaire afin de soutenir un autre discours plus
          subjectivé.

6 
Il s’agit alors d’orienter la réflexion scientifique à partir de la compréhension du
          discours des sujets‑adolescents, entendre ce qu’ils ont à dire de leur «vraie vie à
          l’école» (Lacadée, 2012), qui n’est pas entendue comme une réalité dont il faudrait
          vérifier «la véracité du propos» (Sardan, 1955, p. 100) mais une réalité psychique propre
          aux sujets en étant à l’écoute de «leurs paroles, leurs mots ou leurs silences»
          (Texier, 2011, p. 12). Ce croisement théorique entre la microsociologie et la psychanalyse
          m’a donc conduit vers une réflexion sur les catégorisations sociales qui pèsent sur les
          sujets. Il semblait alors souhaitable d’essayer de comprendre comment peuvent se vivre
          psychiquement les expériences scolaires, et tout particulièrement dans les groupes
          d’adolescent·e·s en s’inscrivant dans le sillon des recherches qui s’intéressaient non pas
          aux «décrochés» mais aux élèves encore scolarisés pour comprendre ces multiples
          dynamiques. 
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Mon approche clinique s’inscrit dans une démarche d’investigation orientée par la
          psychanalyse en sciences de l’éducation (Blanchard‑Laville et al., 2006) dont l’objet principal est la prise en compte des mouvements
          psychiques inconscients (Freud, 2010) à l’oeuvre dans les relations éducatives et
          pédagogiques. Il s’agit d’avoir une lecture scientifique de ce qui se déploie sur le plan
          des mécanismes psychiques sur la scène scolaire en mobilisant des méthodologies inspirées
          par la clinique psychanalytique en étant à l’écoute du sujet, de sa parole, de sa
          subjectivité et de son rapport à l’objet de recherche étudié. Pour cela, il fallait
          effectuer une mise à distance avec ce signifiant dont j’ai démontré la force stigmatisante
          et catégorielle en opérant un pas de côté: ce qui importe n’est pas de savoir si le
          décrochage scolaire est une réalité éducative, politique et/ou sociétale en tant que telle
          mais d’être à l’écoute des expériences scolaires subjectives et collectives des sujets
          rencontrés en organisant des groupes de parole adolescents (GPA) dans deux établissements
          scolaires différents. 

 3.1 Conceptualisation des GPA à partir des théories psychanalytiques des groupes
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 Le groupe de parole est ici pensé au sens d’Anzieu comme un groupe restreint qui
          présente des caractéristiques propres et un nombre limité de participants. Ce petit nombre
          permet d’obtenir des échanges intersubjectifs en favorisant «des relations affectives
          intenses» (2007, p. 40) au sein d’un groupe. Le groupe restreint comporte six
          caractéristiques que l’on retrouve dans les GPA: un petit nombre de participants (entre 10
          et 12 par groupe), la poursuite d’objectifs communs (parler de son expérience scolaire),
          des relations affectives fortes (relations entre pairs), une certaine interdépendance des
          individus (ils fréquentent le même établissement et sont dans la même classe), une
          différenciation des rôles entre les membres (les élèves et les chercheurs) et une
          constitution de normes propres au groupe (existence d’un cadre qui régit les GPA).
        

9 
Par ailleurs, Anzieu nous invite à penser cliniquement le groupe comme «une
          enveloppe qui fait tenir ensemble des individus» et qui permet «l’établissement d’un état
          psychique transindividuel» qu’il appelle le Soi de groupe (1984, p. 2). Ce Soi est
          imaginaire et fonde la réalité psychique groupale au sein duquel se forment des mécanismes
          identificatoires [1] et fantasmatiques [2] très forts. Cette vision du groupe détermine, toujours selon Anzieu, une
          «structure inconsciente des groupes» (p. 119). Dans le même prolongement, Kaës (1993),
          quant à lui, souligne que «l’appareil psychique groupal est la construction psychique
          commune des membres d’un groupe pour constituer un groupe» (p. 172). Ainsi, je m’appuie
          volontiers sur ces théoriciens du groupe pour penser et animer des groupes de parole avec
          des collégiens.

 3.2 Constitution des groupes, participation et présentation de la recherche [image: Retour au plan de l'article]
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Avec l’accord des chefs d’établissements et des professeurs engagés dans ce projet,
          nous avons mis en place deux groupes de parole par niveaux de
          classe (6e, 5e, 4e,
          3e): soit huit groupes au total. Les classes étaient choisies par les
          enseignants des collèges respectifs en fonction des difficultés qu’ils rencontraient à
          gérer les dynamiques groupales au sein de celles‑ci. En revanche, la répartition des deux
          groupes pour chaque classe était réalisée selon un critère objectif: la non‑mixité pour
          éviter toute répartition subjective par le corps enseignant. L’ensemble des 78 élèves
          rencontrés avaient entre 12 et 15 ans et se trouvaient dans des situations scolaires
          variées. Aucune sélection n’a donc été faite en fonction des réussites ou échecs présumés
          des élèves. 

11 
Avant de commencer les GPA, les objectifs de la recherche ont été présentés aux
          élèves pour préciser que nous réalisions une enquête sur la vie des adolescent·e·s à
          l’école. Une autorisation parentale était alors transmise en précisant que la
          participation aux séances n’était pas obligatoire et un formulaire de consentement devait
          être signé de leur part. Chaque classe a été rencontrée entre deux et cinq fois en
          fonction des disponibilités des collèges et du moment de l’année scolaire. Si le nombre de
          rencontres est inégal entre les classes, il est identique pour les deux groupes au sein
          d’une même classe. L’ensemble du matériau de recherche comporte vingt séances. Celles‑ci
          étaient co‑animées avec Ilaria Pirone (clinicienne de l’éducation). Nous souhaitions être
          un binôme mixte afin de permettre d’éventuelles projections/identifications de la part des
          adolescent·e·s.

12 
Afin de ne pas perturber le fonctionnement institutionnel, les séances se
          déroulaient parallèlement à l’heure de classe. Lorsque nous rencontrions, par exemple, le
          groupe de garçons d’une classe, les filles étaient dans le cours correspondant à leur
          emploi du temps, puis inversement. De plus, pour faciliter les échanges, nous avions
          installé un cercle de chaises dans lequel nous nous trouvions. Cela permettait de mieux
          accompagner les adolescent·e·s dans leurs discussions et d’y être pleinement investis. Les
          séances ont été enregistrées avec l’accord préalable de l’ensemble des participant·e·s.
          Enfin, pour le bon fonctionnement des séances, il était rappelé chaque fois la
          confidentialité de cet espace qui excluait les adultes de l’école ainsi que l’autorisation
          de parler librement dans la limite du respect des autres, qu’ils soient dans ou hors du
          groupe.
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Une première spécificité méthodologique était de conduire ces groupes de manière
          semi‑directive afin d’ouvrir cet espace de parole à partir d’une proposition de discussion
          la plus neutre possible pour engager la conversation sans attendre de réponses fermées et
          définitives. Une seconde spécificité était de proposer à ces adolescent·e·s un espace
          différent de ceux qu’ils et elles côtoient quotidiennement à l’école, c’est‑à‑dire sans
          hiérarchie et sans attentes scolaires. Lors des différentes séances, la même question
          était systématiquement posée: «Qu’est‑ce qu’aller à l’école
          pour vous?» Le choix de répéter cette question ouverte au début de chaque
          séance a permis aux groupes d’évoquer divers sujets de préoccupation de leur vie à l’école
          sans orienter les discussions: leurs rapports à l’institution, les conflits avec les
          adultes et entre eux, la sexualité, les rapports aux parents, leur avenir, leurs
          nostalgies d’un vécu scolaire passé, leur rapport à l’autorité, la place de la famille à
          l’école, leurs échecs et réussites scolaires. 

 3.4 Analyses des données cliniques [image: Retour au plan de l'article]
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Pour analyser cliniquement le matériel recueilli, j’ai mis en place un protocole de
          recherche spécifique à la fois clinique et thématique où les séances ont été écoutées à
          trois reprises et de manière espacée dans le temps. Une première écoute des séances a
          permis de resituer les différentes ambiances groupales selon les catégorisations créées et
          théorisées par Bion (2009) [3] pour établir une carte
          d’identité groupale. Puis, avec une seconde écoute, j’ai retranscrit intégralement chaque
          séance. Si la première écoute pouvait être parfois un peu flottante, car elle permettait
          d’associer librement avec une prise de notes, cette seconde écoute a été réalisée en se
          concentrant exclusivement sur le contenu. Pour cela, j’ai repris des normes de
          transcriptions précises soulignant notamment les courts et longs silences, les
          hésitations, les discours qui se chevauchent (forcément très récurrents dans des groupes),
          mais aussi des annotations entre parenthèses pour préciser la dynamique groupale (p. ex:
          «le ton monte»; «un adolescent se lève»; «un adolescent commence à crier»; etc.). Enfin,
          une troisième écoute de chaque séance a permis de dégager des éléments importants pour la
          recherche en établissant «un recensement thématique des sujets évoqués par les
          adolescent·e·s» (Gevrey, 2016a, p. 101). Ce procédé original a permis d’apporter une
          rigueur scientifique, systématique, sur le matériel empirique en croisant mes associations
          libres et les thématiques abordées dans les groupes. Il s’agit d’être attentif à la
          signification des différents discours adolescent·e·s et au transfert du chercheur, défini
          par Devereux (1980) comme étant «la somme totale des déformations qui affectent la
          perception et les réactions» (p. 30) de celui‑ci. C’est dans cet entrebâillement, entre le
          dire du sujet et l’interprétation du chercheur, que prend tout le sens de ce type
          d’approche théorique pour la recherche. C’est, précise Devereux, «le contre‑transfert du
          chercheur qui est exposé comme fil méthodologique majeur et permet les avancées du travail
          sur les objets étudiés» (p. 75).

 4. Qu’est-ce qu’aller à l’école? Regard psychanalytique sur l’expérience subjective
        groupale [image: Retour au plan de l'article]
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Afin d’expliciter la question de l’impact du groupe sur le vécu psychique scolaire,
          je propose de présenter un ensemble de vignettes cliniques issu de trois séances de GPA
          réalisées avec un groupe de garçons d’une classe de 5e. Il est
          constitué de douze élèves, âgés de 11 à 13 ans. Le choix de présenter plus
          particulièrement ce groupe est motivé par l’importance du vécu psychique lors des séances,
          car c’est avec celui‑ci plus particulièrement qu’a pu émerger l’hypothèse de l’importance
          pour ces adolescents du vécu scolaire groupal au sein de l’école. Avec ces vignettes, deux
          thématiques vont être explicitées: la fragilité psychique groupale à l’adolescence et le
          rapport de force avec l’institution vécu par ces adolescents.

16 
Mon vécu contre-transférentiel [4] me fait comparer ce
          groupe à une horde d’adolescents qui se dévore et qui porte comme «culture groupale»
          (Bion, 2009) une forme de chaos, en référence à la horde primitive freudienne
          (Freud, 1965) parce que ses membres vivent l’espace scolaire comme une jungle [5]. Le groupe qu’ils
          constituent n’est pas un lieu psychique contenant, rassurant et protecteur mais semble
          être source d’angoisses, de déstructuration psychique et de déstabilisation relationnelle.
          Cette jungle est mise en scène lors des cinq
          séances de GPA où certains se comparent à des fauves ou des tigres. Il a été
          difficile de mener les séances sur l’ensemble du temps imparti en raison du chaos
          permanent dans ce groupe, aboutissant à deux interrogations: demandent‑ils à être
          contenus, rassurés et protégés face à leur propre dévoration et à l’autodestruction du
          groupe? Ou sont‑ils, comme le pensent les enseignants de cette classe rencontrés sur des
          temps informels, une forteresse indestructible,
          des élèves tout‑puissants face à l’autorité scolaire? Enfin, si ce chaos semble les
          déstabiliser, nous allons voir comment celui‑ci les structure psychiquement et pourquoi il
          sert à la survie du groupe. Pour le dire avec Bion, ce chaos est la culture de ce groupe,
          car c’est par ce chaos qu’il survit. 

 4.1 Les profs s’enchaînent sur nous: le lapsus déclencheur (séance 1) [image: Retour au plan de l'article]
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Lors de la première séance, les adolescents ont principalement évoqué les
          professeur·e·s perçu·e·s comme de mauvais objets fantasmés [6] comme autoritaires et injustes. Dans l’échange, l’un d’entre eux fait un
          lapsus révélateur d’un affrontement qui semble permanent dans la relation maître‑élève et
          qui fait associer le groupe sur une dialectique proche du maître et de l’esclave. Alors
          que les discussions portent sur les avantages d’être à l’école (l’école est faite pour
          préparer l’avenir, trouver un métier plus tard), un des membres du groupe se plaint que l’école
          est ennuyeuse. Son voisin s’associe à ce propos et déclare: «Par exemple, quand les profs… ils s’enchaînent sur nous alors que nous on n’a rien fait,
          c’est chiant.»
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Les autres acquiescent. Le ton monte et un autre adolescent reprend: 
Des fois, y’a certains surveillants, ils te collent
              pour rien. Tu prends pour tous les autres. Et y’a aussi… les CPE, les
              CPE [7], ils
              cherchent pas à comprendre, il veut juste… 


Son voisin le coupe: 
Coller! Coller!


Un troisième poursuit: 
Juste coller et te donner des punitions. On aurait
              dit que… ils n’ont que ça à faire dans la vie… Mais c’est vrai! Tu fais rien, même si
              tu essaies de prouver que tu fais rien, ils n’ont que ça à faire.
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Il ne peut poursuivre ce qu’il dit, car l’agitation grandit au sein du groupe. Alors
          qu’ils tentent de s’autoréguler sans y parvenir, certains insistent sur le caractère
          libre de la prise de parole dans cet espace:
        
Faut pas lever la main! C’est
              libre!
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Lorsque cela se calme un peu, le dernier adolescent reprend son propos plus
          calmement:
C’est comme les profs, des fois, on a l’impression,
              ils ont… ils ont un souffre‑douleur, ils crient tous les jours sur lui.
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Une fois encore, cette affirmation vient électriser l’ambiance groupale. Survient
          alors une séquence sur le sentiment d’injustice: 
À l’école, y’a beaucoup
              d’injustice.

L’école, c’est vrai, c’est pour apprendre. On fait
              tomber un papier sans faire exprès, ils nous disent après d’passer le balai, ramasse
              tous les papiers. On dirait on est des esclaves.

Ouais, c’est l’esclavage!
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Cet échange conduit l’un des membres du groupe à expliciter ce que représente pour
          eux la différence de statut entre le professeur et l’élève: 
Moi, j’ai l’impression parfois, le collège, c’est
              l’esclavage parce que par exemple y’a des profs, ils font comme si ils sont gentils,
              mais, ce qu’ils disent ça blesse et ils le savent très bien, rigolent dans leur coin,
              dans la salle des profs. Et nous, on se sent un peu inférieur et eux, ils sont là, ils
              s’moquent bien. Ils profitent de leur… statut de prof ou de j’sais pas
              quoi.
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Ce premier extrait montre la grande fragilité psychique de ce groupe. S’il n’est pas
          possible d’établir que chaque adolescent, pris individuellement, serait dans cette
          fragilité, nous pouvons noter qu’ils sont dans une instabilité émotionnelle groupale
          importante. De plus, nous pouvons interpréter cette récurrence du signifiant coller comme une nécessité de vouloir justement se
          dé‑coller, se détacher, mettre de la distance dans ce vécu psychique groupal
          d’enchaînement a‑collé au sentiment d’injustice.
          Nous voyons dans cet extrait la force du discours lorsqu’il retrouve une certaine
          subjectivité. Les sujets-adolescents invoquent finalement une nécessité de se décoller
          d’une relation maître‑élève de l’ordre de l’insu‑portable (Lacadée, 2012): une relation qu’ils portent à leur insu. Enfin,
          pour saisir ce qui sera exposé dans les vignettes suivantes, il faut bien entendre que ce
          ne sont pas des sujets, pris individuellement, qui s’expriment, mais bien un Moi‑groupal
          (Kaës, 1993) qui parle. Dit autrement, nous interprétons que le groupe se vit dans un
          «idéal de toute‑puissance narcissique» (Anzieu et Martin, 2007, p. 118) qui renforce une
          illusion groupale par la recherche d’un «état fusionnel collectif» pour lutter contre un
          effondrement psychique potentiel. Ainsi, le groupe met en avant sa toute‑puissance
          narcissique comparable à un idéal infantile portant sur le désir de gouverner l’imago
          parentale qui se traduit ici par cette volonté de se défaire d’un rapport de servitude
          face à des adultes considérés comme injustes et autoritaires. Il y a une demande forte de
          mise à distance psychique avec ces adultes face à cet enchaînement qui les met à mal, les
          déchire, les fait pleurer, les blesse pour reprendre
          leurs termes. Pour autant, nous notons qu’ils ne semblent pas vouloir effacer l’adulte
          mais, tout au contraire, demandent implicitement de la bonne distance éducative (Postic,
          2001). 

 4.2 Les garçons, c’est des tigres
        (séance 2) [image: Retour au plan de l'article]
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Dans cette nouvelle séance, le groupe évoque des métiers liés à la justice que
          chacun souhaiterait faire une fois adulte et dont les finalités sont l’exercice du pouvoir
          sur l’autre, l’incarcération et l’enchaînement: procureur, avocat ou policier de la
          brigade anti-criminalité. Lorsque nous soulignons cela aux adolescents, l’un d’entre eux
          crie en souriant: «On est prêts pour faire les crimes
          alors!» Il y a une grande agitation au sein du groupe et nous leur faisons
          remarquer le climat tendu qui règne depuis le début de la séance. L’agitation entraîne une
          mise en scène comparable à un tribunal par rapport aux métiers évoqués: «Il parle beaucoup après ça fait des problèmes, mais ça fait des
          tensions.» 
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Certains applaudissent, d’autres crient et tentent de savoir qui est le responsable
          de ces tensions: qui est ce «il» évoqué par cet adolescent? 
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Cet espace de parole est investi massivement par ces adolescents pour s’exprimer sur
          les conflictualités qu’ils vivent. Leur vécu psychique groupal, au sein de l’école, est
          principalement centré sur ces difficultés à être en groupe. C’est alors qu’un adolescent
          se lance, pour continuer la métaphore, dans un plaidoyer pour se défendre:
Moi j’ai un truc à dire… vous dites tous
              X [8]., il
              vanne. X., il parle mal, il juge mal les gens. Mais vous savez pourquoi je suis devenu
              comme ça? Parce qu’on m’a cherché dans ce collège. Après, je me suis dit, puisque
              c’est comme ça, ok, moi aussi, je sais faire le méchant. Donc, c’est pour ça que je me
              suis transformé. Si je suis comme ça, c’est à cause de vous.
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Cette mise en scène du tribunal se poursuit par la prise de parole d’un autre
          adolescent qui crie:
Objection! Objection!


J’interviens dans la discussion: 
Est-ce compliqué pour vous toutes ces
              tensions?


Ce même adolescent répond: 
Ça dépend. Des fois on est très amis et des fois on
              est très ennemis. 
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Par cette phrase et par ce qu’ils mettent en scène depuis la première séance, nous
          percevons à quel point les alliances entre pairs au sein du groupe ne tiennent pas. Chacun
          d’entre eux s’allie, ou se lie (pour reprendre les premières analyses de la chaîne de
          l’esclavage), à la dernière phrase prononcée dans cet espace de conversation. J’observe
          également qu’il n’y a pas de sous-groupes d’affinités qui se forment comme je pouvais le
          penser initialement et comme j’ai pu l’observer dans d’autres groupes rencontrés pour la
          recherche. 
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Les discussions se poursuivent sur les difficultés à pouvoir se supporter chaque
          jour dans le groupe. Une différence est alors évoquée entre filles et garçons: 
Quand y’a quelque chose de brut, c’est les garçons,
              c’est pas les filles. Et après, quand c’est une histoire de filles, ils disent «c’est
              pas grave. C’est une histoire de gaminerie. Comme d’habitude, c’est les filles».
              Voilà! Et nous, quand c’est les garçons, ça va être direct chez
              Mme Y [9]. et direct chez les parents, et direct la
              mort!

On aurait dit, c’est la jungle! Les filles, elles
              sont protégées, encerclées, tout doux. Nous les garçons, c’est… Rraahhh (Il fait des
              gestes où il montre que les filles sont protégées et les garçons sont autour avec un
              bruit de lion qui leur sautent dessus).

Les garçons, c’est les tigres!
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Cette discussion sur les différences entre filles et garçons les fait associer à
          partir des propos de leur professeure principale qui raconterait des choses sur eux. Ils
          parlent alors des rumeurs qui se propagent au sein du groupe-classe entre les filles et
          les garçons. Cette nouvelle représentation de l’adulte qui ne protège pas les conduit à se
          dévorer entre eux, tels des fauves dans une
          jungle. Le chaos groupal est total et la séance
          est compliquée à mener à son terme. Le jeu qu’ils mettent en scène se poursuit, car ils
          cherchent à savoir qui rapporte aux adultes ce
          qu’ils font. Pris dans cet enchaînement évoqué précédemment, j’interprète qu’ils me
          convoquent à une place d’adulte qui devrait les protéger de leur propre dévoration. Une
          place que je qualifie de soignante, au sens de prendre soin de leurs paroles, de ce qu’ils
          déposent dans le GPA. En d’autres termes, dans ce type d’approche théorique et empirique,
          nous ne pouvons faire l’économie d’une implication accrue du chercheur qui doit prendre
          soin de la parole des sujets qu’il rencontre.

 4.3 La dévoration dans le groupe [image: Retour au plan de l'article]
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Alors qu’habituellement ils arrivent tous en même temps au GPA, lors de la troisième
          séance, ils arrivent de manière échelonnée. Je cherche alors les adolescents dans le
          collège. Si certains courent dans les couloirs, d’autres prennent l’ascenseur sans
          autorisation. En commençant cette nouvelle séance, j’ai le sentiment d’être effectivement
          dans une jungle qu’ils mettent bien en scène. Il
          y a beaucoup de nervosité, d’agitation, de chahut. Le chaos se poursuit: un adolescent est
          à l’infirmerie, un autre a une attelle complète à la jambe, un dernier arrive avec un oeil
          au beurre noir. La semaine précédente, ils étaient tous en bonne santé.
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Juste avant notre séance, il y a eu un problème en classe avec l’enseignant de
          technologie:
Le prof de technologie nous a dit qu’on était des
              imbéciles.

Il a fait: «Vous vous comportez comme des
              imbéciles. »

Si on avait dit ça au prof, il nous aurait mis une
              heure de colle.



33 
L’un d’eux demande alors si ce qui leur est reproché est exact. Les autres
          adolescents concernés par la scène confirment qu’effectivement ils ont sûrement fait les
          imbéciles. Mais au lieu de se sentir défendus, ces deux garçons se sentent attaqués par
          l’un d’entre eux. L’attaque d’un objet perçu comme mauvais et extérieur au groupe vient
          une fois encore les persécuter à l’intérieur du groupe. Comme nous constatons cette
          répétition, nous leur demandons ce que cela leur fait d’être en groupe et quelles en sont
          les difficultés. L’un d’eux répond:
Y’a beaucoup de tensions quand on est en groupe, et
              après, on a dit qu’il fallait pas qu’on les règle ici, personnellement, faut qu’on
              parle, et on le fait pas par la violence et sinon, on dit «bye bye le
              collège».
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Utilisant le GPA comme un lieu de médiation, ils continuent d’évoquer ces conflits
          qui, visiblement, les déstabilisent:
L’école nous insulte! Nous, on n’a même pas le
              droit de les ré‑insulter. 


Un autre ajoute: 
On doit toujours rester normal. Quand il nous dit
              «imbéciles», on ne doit pas parler, on peut pas dire «non, on n’est pas imbéciles,
              c’est pas notre faute», on n’a pas le droit de rigoler.
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Il y a, dans l’ensemble de ces propos, un sentiment d’injustice, de déséquilibre
          pour eux dans ce qu’ils nomment un rapport de
          force avec les adultes de l’école. Mais, alors que j’émettais l’hypothèse que
          cette opposition pouvait construire une «illusion groupale» (Anzieu et Martin, 2007) pour
          maintenir ces adolescents ensemble, cet affrontement vient une fois encore les
          déstabiliser et créer des mésalliances. L’insulte vient les diviser pour savoir qui est
          cet imbécile:
Moi, j’dis… ça pue dans la classe…
              finira par lâcher l’un d’entre eux.
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L’un des trois, moqué par d’autres membres du groupe, a les larmes aux yeux. Il se
          lève énergiquement, fait tomber sa chaise en arrière. Un deuxième (du trio) se lève à son
          tour face à lui et dit: 
Ouais, j’te mets d’dans! J’te mets d’dans! Tu vas
              faire quoi?
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Ces adolescents se mettent face à face, s’insultent, et veulent en venir aux mains.
          Je me lève pour les séparer. Une fois encore, ils me convoquent à une place d’adulte pour
          les protéger. Le premier demande à sortir et à quitter la séance. Je l’accompagne alors au
          service de la scolarité, laissant seule ma collègue avec le reste du groupe. 
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La conduite de la séance est alors très compliquée, car nous ne pouvons pas, à ce
          moment‑là, vraiment échanger avec ma collègue et faire le point sur ce qui se passe. Nous
          ne pouvons pas faire une pause pour nous mettre d’accord sur la suite à donner à cette
          séance. Nous continuons de mener la séance à son terme.

39 
Si l’un des adolescents propose que cela soit réglé avec la professeure principale,
          les autres ne le souhaitent pas. L’agitation est grandissante et nous décidons de
          distribuer la parole pour que le calme revienne. L’adolescent reprend alors son propos:
        
Moi, j’dis, il faudrait peut-être voir
              Mme L. parce que… faut dire, le problème de la classe, parce que
              si là, ça s’arrête pas, on va rien dire et à la sortie ils vont se
              battre.
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Cette proposition vient raviver la question de la confidentialité et de la confiance
          qu’ils peuvent ou non porter aux adultes de l’école. D’après ce qu’ils racontent, cela a
          déjà été fait par le passé et cela avait empiré les difficultés plutôt que de les apaiser.
          Avec ma collègue, nous nous sommes retrouvés dans un positionnement contre-transférentiel
          proche du maternage pour border les pulsionnalités psychiques du groupe. Nous nous sommes
          alors demandés dans l’analyse après coup s’ils ne nous sollicitaient pas justement à
          prendre cette place d’adulte qui les écoute. Dans la séance suivante, nous proposions
          alors de reprendre cet échange en leur suggérant d’échanger autour des difficultés qu’ils
          peuvent rencontrer à vivre en groupe à l’école. 

 5. Discussion: du holding à l’incarnation de
        la Loi, la place des identifications pour ces adolescents [image: Retour au plan de l'article]
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Ce matériel empirique amène à penser le groupe comme un «objet pulsionnel»
          (Pontalis, 1993) où les alliances ne tiennent pas et où il n’y a pas, au sens de Bion, de
          leadership. L’éthique clinique nous amène à ce propos à questionner la place et la
          fonction qu’induit la présence du chercheur dans ce type de dispositif de recherche: de
          quoi doit‑on répondre face à un groupe d’adolescent·e·s lorsqu’il met en scène de telles
          souffrances? Face à l’agressivité qui est une réponse adaptative aux frustrations et aux
          conflits psychiques (Freud, 2010) et qui se manifeste dans une expérience qui est
          subjective par sa constitution même (Lacan, 1948), le chercheur-clinicien doit prendre la
          responsabilité de répondre aux demandes implicites du groupe: que représente l’image de
          l’adulte pour eux? Peuvent‑ils la détruire et s’en passer? Ou, à l’inverse, sont‑ils
          menacés d’être dévorés par cette représentation? Ou encore, est‑ce que cette
          représentation les amène à se dévorer entre eux? 
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La subjectivation adolescente se constitue de différentes identifications et
          projections sur l’Autre – parents, enseignant·e·s, pairs, chercheurs (Richard, 2001). Dans
          la situation exposée dans cet article, le Moi‑groupal n’étant pas en capacité de se
          structurer autrement que par cette agressivité, celui‑ci projette sur l’Autre‑chercheur
          une image maternelle, sécurisante et contenante, pour survivre psychiquement parce qu’il
          ne la retrouve visiblement pas chez l’adulte de l’école. Ils invoquent un besoin de
          réassurance primordiale, de holding, de présence
          d’une «mère suffisamment bonne» (Winnicott, 1969) afin d’expérimenter autrement l’école,
          de manière plus subjectivée. D’autres cas cliniques, issus du matériau de cette recherche,
          alimentent cette thèse d’un désir de protection et de maternage dont témoignent aussi bien
          les filles que les garçons qui évoquent un passé merveilleux à l’école primaire où ils se
          sentaient mieux protégés par les enseignant·e·s. Ces élèves sont pris dans un travail
          d’élaboration psychique, un «travail de mise en histoire» qui s’appuie sur une
          «construction-déconstruction permanente d’un vécu passé» (Aulagnier, 2013, p. 195)
          nécessaire pour orienter le moment présent.
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D’autre part, si les adolescents s’attaquent dans le groupe et forment différents
          «couplages» (Bion, 2009) en se retrouvant dépendants de différents leaders aléatoires,
          j’observe qu’ils attaquent également les personnes qui se trouvent hors du groupe, plus
          particulièrement les adultes de l’école qui représentent une image tutélaire et
          défaillante pour eux. En ce sens, le groupe fait également appel à une imago paternelle
          incarnant la Loi symbolique : c’est‑à‑dire celle qui incarne le cadre et la contenance
          suffisante pour protéger l’enfant qui grandit. Dans ce que rapportent les adolescents ici,
          cette place est abandonnée au profit de l’usage de l’insulte. 
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En abandonnant cette place d’incarnation de la Loi, l’adulte n’assume pas sa
          responsabilité face aux sujets-élèves qu’il a la charge d’accompagner dans la transition
          adolescente, les laissant se dévorer entre eux. En effet, dans le mythe freudien de la
          horde primitive (Freud, 1965), le clan brave l’interdit fondamental du parricide en tuant
          le père (symbole tutélaire de toute-puissance et donc nécessairement injuste) puis le dévore pour s’habiller de sa puissance et
          de sa jouissance. Cependant, pris par un sentiment de culpabilité, les membres du clan
          s’entre-dévorent. Cette transposition sur le vécu psychique groupal de ce GPA semble être
          une interprétation valable puisque de mêmes mouvements inconscients ont pu se produire. Le
          sentiment d’injustice, l’aliénation, l’insulte, le collage, l’enchaînement conduisent le
          Sujet-groupe vers une autodestruction. Est‑il alors coupable des défaillances des adultes
          et doit‑il par conséquent s’autodévorer? L’agressivité déployée dans les séances est le
          mode transférentiel que ces adolescents ont trouvé pour y répondre de manière plus
          subjective. Il y a une demande implicite à pouvoir trouver d’autres instances
          identificatoires tant du côté de l’imago maternelle (portage) que du côté de l’imago
          paternelle (Loi) pour grandir et expérimenter, dans cette «aire intermédiaire
          d’expérience» qu’est le GPA (Winnicott, 1975, p. 9), un vécu psychique scolaire commun.
          Dans une perspective prophylactique et transformatrice, nous pourrions également nous
          appuyer sur cette indignation pour permettre une rencontre intersubjective entre les
          adultes et les adolescent·e·s dans l’espace scolaire afin de mettre en perspective ces
          tensions et penser le climat délétère dans l’établissement. Ainsi, et c’est une limite de
          l’empirie utilisée dans cette recherche, je pense que nous n’avons pas suffisamment
          protégé ces adolescents et nous aurions pu, avec leur consentement, porter leurs paroles
          auprès des adultes évoqués dans les séances. 

45 
Par ailleurs, sans pour autant dire de l’institution qu’elle est maltraitante, je
          constate qu’elle peut mettre psychiquement les élèves en souffrance. Ne sachant plus
          comment faire avec la Loi qu’il devrait incarner, le professeur de technologie a recours à
          la violence symbolique qui semble ici faire effraction dans le discours des adolescents,
          les mettant en position d’autodévoration, tels des tigres. La question n’est plus de savoir pourquoi l’adulte en vient à cette
          insulte, mais plutôt de savoir, comme ils le rapportent, qui est l’imbécile, qui est le
          coupable? Dans une telle situation où la Loi ne fait plus sens, quelle place pour penser
          son propre rapport à l’école lorsque le dire est amputé par la souffrance au sein d’un
          groupe d’adolescent·e·s? Il y a un sentiment d’insécurité psychique qui semble les
          perdre.

46 
De plus, en prenant appui sur l’enseignement de Lacan qui affirmait que «du dire il
          n’y a que mi‑dits» (2005, p. 450), ces séances montrent que le dire est entrecoupé de
          césures, de trous béants. Lorsqu’un des adolescents exprime que ça pue dans la classe, il semble impossible d’aller au‑delà
          de cette métaphore langagière. Il y pose un silence, symbolisé dans ma retranscription par
          des points de suspension qui laissent effectivement en suspens. En se référant au
          néologisme lacanien de la lalangue, le
          psychanalyste Lacadée pose la question de l’irréductibilité de cette langue. Ainsi,
          écrit‑il, «chaque homme dans son acte de parole est renvoyé à lui‑même et la langue ne
          l’aide pas forcément à se débrouiller, d’où plus qu’un certain désarroi, une certaine
          détresse quand le sujet ne peut traduire en mot ce qu’il ressent dans son être et son
          corps» (2012, p. 16). 

47 
Enfin, après coup, je me demande si nous n’avons pas mis en place une injonction
          paradoxale, malgré nous, à savoir: vous pouvez parler dans
          cet espace, mais celui‑ci est au sein d’un autre espace plus grand, le collège,
          où la parole dysfonctionne visiblement. Une parole mise à mal par la violence symbolique
          répétée et expérimentée dans l’institution scolaire et que l’adolescent porte, malgré lui,
          comme l’imbécile du groupe. Cette violence symbolique amène le groupe vers des
          comportements jugés déviants (Becker, 1985) par l’institution: ce qui a pour effet
          d’entretenir des souffrances tant chez les élèves que chez les adultes.
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48 
Ce que tendent à démontrer des situations cliniques comme celles exposées dans cet
          article, c’est l’écart important qui se construit entre les représentations de chaque
          acteur de l’école. Le rapport de force groupal est vécu par les enseignants comme une
          forteresse indestructible alors que l’expérience
          de recherche nous a montré un groupe similaire à une pierre extrêmement friable ne pouvant
          pas constituer une enceinte fortifiée. Ce «Soi de groupe» (Anzieu et Martin, 2007) semble
          ici révélateur de ce qui fait ou ne fait pas lien entre l’institution et les élèves et qui
          renforce des sentiments d’injustice forts sur la scène scolaire (Gevrey, 2016b). En effet,
          au travers de cette expérience de parole proposée à ces adolescents, nous analysons une
          dichotomie entre la position institutionnelle qui semble percevoir ces garçons à partir
          d’une position de déviance vis‑à‑vis de la norme scolaire présupposée et des
          sujets-adolescents qui expriment un sentiment d’injustice vis‑à‑vis du traitement qu’on
          leur accorde. Dit autrement, ces jeunes garçons sont considérés comme déviants vis‑à‑vis
          d’une norme dominante incarnée par le collège si l’on s’appuie sur les travaux de Becker
          qui stipulent que sont «qualifiés de déviants les comportements qui transgressent des
          normes acceptées par […] telle institution» et qui «inclut donc les actes sanctionnés par
          le système» (Becker, 1985, p. 9). Et c’est bien ce que semblent relever ces jeunes garçons
          rencontrés sur le temps de la recherche: ils pointent un effet de stigmatisation exercé
          par l’institution scolaire et qui entraîne des enjeux d’injustices importants pour eux.
          Les actes qu’ils posent sont sanctionnés par le système et non les actes posés par
          l’enseignant au travers de l’insulte puisque l’adulte représente la norme dominante.
        

49 
C’est précisément sur cette césure que peut servir ce type d’expérimentation pour
          que les établissements puissent se saisir de cette occasion de pouvoir créer des lieux de
          paroles pour les élèves afin de lutter plus efficacement contre ces diverses formes de
          délitements scolaires (Marsollier, 2021) en s’appuyant sur cette pluralité sociale et
          psychique groupale.
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[1] «L’identification est un processus psychique inconscient par lequel une personne
          rend une partie plus ou moins importante de sa personnalité conforme à celle d’une autre
          qui lui sert de modèle» (Mijolla, 2005, p. 810).
[2] «On appelle fantasme une production psychique imaginaire présentant la structure
          d’un scénario, au sens du théâtre ou du cinéma, au service de la réalisation du désir»
          (Mijolla, 2005, p. 604).
[3] W. Bion a introduit des dynamiques groupales théorisées sous le terme d’hypothèses
          de base: 	Le couplage (basic assumption pairing):
              deux individus du groupe prennent une place particulière et le reste du groupe
              «demeure silencieux et attentif» à leur égard (p. 39). Ils les investissent comme
              leader du groupe.

	L’«attaque-fuite» (fight-flight): les
              membres ont des attitudes répétées vis-à-vis d’un/de mauvais objet(s) extérieur
              au groupe. C’est comme si «le groupe ne semble connaître que deux techniques
              d’auto-conservation: attaquer ou fuir» (p. 40). Cela déstabilise le groupe, car le
              leader investi par le groupe n’attaque pas et ne fuit pas pour autant.

	La «dépendance» (basic assumption
              dependence): le groupe croit qu’il existe un «objet externe dont la
              fonction est d’assurer la sécurité d’un organisme immature» (p. 47). Cet objet est
              le plus souvent celui qui conduit le groupe (c’est le leader du groupe).



[4] La psychanalyse a donné le nom de transfert à l’ensemble des sentiments éprouvés par
          le patient envers son analyste et le nom de contre-transfert au déplacement qu’effectue
          l’analyste à partir de ce matériel psychique. En clinique de l’éducation, le chercheur,
          sans se laisser gouverner par celui‑ci, opère un contre‑transfert, dans l’analyse après
          coup, pour en dégager une représentation. Comme l’écrit Ledoux, « la prise en compte de ce
          qui se joue dans l’interrelation est essentielle. Il devient évident que l’un des
          partenaires n’a pas affaire à la réalité de l’autre, mais à la représentation qu’il s’en
          fait, d’où l’intérêt porté au transfert du sujet et au contre-transfert du clinicien »
          (2008, p. 29).
[5] Les termes inscrits en italique sont extraits des verbatim de la recherche.
[6] Terme introduit par Mélanie Klein en 1934 pour «désigner une modalité de la relation
          d’objet telle qu’elle apparaît dans la vie fantasmatique de l’enfant et qui renvoie à un
          clivage de l’objet en bon et mauvais (par exemple : bonne mère, mauvaise mère) selon que
          cet objet et ressenti comme frustrant ou gratifiant» (Roudinesco et Plon, 2006,
          p. 750).
[7] Conseiller principal d’éducation. 
[8] Le «X» remplace le prénom. 
[9] Mme Y. est l’une des conseillères principales d’éducation de ce
          collège. 
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 Présentation [image: Retour au plan de l'article]
1 
L’accompagnement représente une facette importante de la formation à la profession
          enseignante. Or, chaque formateur devant accompagner un étudiant (ou un collègue) est
          confronté à une tension entre sa proximité avec l’apprenant et une prise de distance
          inhérente à ce rôle nécessitant une médiation entre savoirs théoriques et d’action. Cette
          dualité implique une vigilance à la fois réflexive et didactique. 

2 
En introduction d’Accompagner les pratiques des
          enseignants, Colognesi, Beausaert et Van Nieuwenhoven précisent certains
          éléments qui caractérisent une posture favorable en accompagnement: le caractère
          déterminant du soutien d’une communauté de pairs, l’importance d’une dynamique positive,
          la complémentarité des apprentissages formels et informels, ainsi que la nécessité d’une
          responsabilisation de l’apprenant afin qu’il devienne un praticien réflexif. De plus,
          comme le souligne De Ketele dans un chapitre jouant le rôle de cadre conceptuel de
          l’ouvrage, l’accompagné n’est jamais seul à s’inscrire dans une démarche de développement
          professionnel, car chaque accompagnement implique également des remises en question pour
          l’accompagnateur.

3 
L’ouvrage comporte trois sections, selon trois strates de ce cheminement:
          1) au cours de la formation initiale des enseignants, qui comporte des stages se réalisant
          en alternance de la formation théorique, 2) lors de l’insertion professionnelle en milieu
          de travail, soit en contexte scolaire, et 3) et au service d’une démarche de formation
          continue, liée à un modèle de professionnalité en enseignement pouvant évoluer au cours
          d’une carrière. Cette recension propose un survol de ces trois sections, suivi de notre
          point de vue sur l’ouvrage, par différentes mises en tension et questionnements.
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4 
Dans leur chapitre reposant sur une recherche collaborative, Colognesi, Parmentier
          et Van Nieuwenhoven s’intéressent aux caractéristiques d’une relation de collaboration
          constructive entre les enseignants associés (ou maîtres de stage) et les stagiaires, du
          point de vue de ces derniers. Le moment d’accueil lors du commencement du stage s’avère
          essentiel pour l’établissement d’une relation positive et efficace, et les stagiaires
          soulignent l’importance que l’enseignant associé accorde du réel temps de rencontre, et
          par le fait même, qu’il soit disponible et rassurant. Lors du déroulement du stage, les
          stagiaires témoignent qu’ils se doivent d’être ouverts à la discussion, d’aller vers leur
          enseignant associé, d’être à l’écoute de celui‑ci et de tenir compte de ses remarques.
          Quant aux enseignants associés, les stagiaires souhaitent qu’ils soient des partenaires
          encourageants, soutenants. Les stagiaires soulignent également la valeur de l’autonomie et
          de la liberté permises par les enseignants associés, une fois que le stage se déroule
          bien. Une notion d’équilibre émerge entre le besoin de défi et celui de soutien. En fin de
          chapitre, cette tension se retrouve dans un modèle de l’accompagnement, du point de vue de
          la relation entre enseignant associé et stagiaire. 

5 
Blondeau propose quant à lui un cadre de référence pour une utilisation de
          l’autoconfrontation au service de l’analyse de l’activité en stage. Il note deux écueils
          d’une observation exclusivement extérieure (par le superviseur, et non pas par le
          stagiaire): 1) le risque de ne s’intéresser qu’au résultat qui ne relève pas de l’essence
          de l’activité et 2) un accès limité à la partie visible. Ainsi, les commentaires de
          l’acteur sont nécessaires au bon fonctionnement d’une telle analyse afin de témoigner de
          la partie invisible de l’activité, soit celle qui porte les germes du développement
          professionnel. L’autoconfrontation se révèle donc un puissant levier permettant la prise
          de recul quant à l’activité.

6 
Le chapitre de Schillings, Depluvrez et Fagnant découle d’un atelier (un cercle de
          lecture) ayant réuni des accompagnateurs de stagiaires en enseignement afin de les former
          quant à l’entretien post-observation. Le stagiaire devant s’interroger, décrire,
          problématiser et interpréter des aspects de son activité en stage lors de celui-ci, il est
          préférable que l’accompagnateur adopte une attitude d’investigation et de compréhension.
          L’atelier a permis de combiner les deux polarités de l’accompagnement: une transmission de
          démarches d’enseignement préétablies et décontextualisées et une supervision plus
          constructiviste, dynamique, complexe. Dans les deux cas, l’entretien post-observation
          semble permettre une conciliation des logiques d’intelligibilité et de socialisation
          professionnelle, dans la mesure où on donne suffisamment de place à l’apprenant afin qu’il
          puisse revenir sur les éléments de son activité.

7 
Bocquillon et Derobertmasure s’intéressent dans leur chapitre aux dispositifs de
          formation visant notamment le développement de la compétence réflexive. Ils y proposent
          trois activités-clés: 1) une séance de microenseignement filmée, 2) un visionnement de la
          vidéo, suivi d’une occasion de rétroaction en compagnie du superviseur et 3) un rapport
          réflexif. Ce dispositif de formation permet de porter un regard réflexif sur différents
          gestes professionnels selon le modèle de l’enseignement explicite. Les résultats de cette
          étude soulignent l’intérêt d’une telle didactisation de la réflexivité, entre autres par
          le modelage de la pratique réflexive. En plus de favoriser une pratique autonome, cette
          démarche semble encourager les étudiants à faire davantage appel à des éléments d’ordre
          théorique.

8 
Dans leur chapitre, Vifquin, Geelen et Lauwens portent leur regard sur des ateliers
          de formation professionnelle au coeur d’une formation en enseignement. Ils font appel à un
          dispositif misant sur la vidéoformation, au service d’une articulation théorie-pratique et
          du développement de l’observation professionnelle chez les futurs enseignants. Leur
          analyse du dispositif se fait selon trois axes caractérisant l’insertion professionnelle:
          la socialisation, la transformation identitaire et la professionnalisation. Au fil des
          différentes situations du dispositif (observation en direct, autoscopie individuelle,
          vidéoclub en collectif, microenseignement, etc.), les chercheurs notent un passage d’une
          vision «magistrocentrée» vers une posture davantage «pédagocentrée», entre autres par
          l’usage de situations complexes susceptibles de faire émerger la coopération, et lors
          desquelles l’accompagnateur n’a plus à être sous les projecteurs. Tout en rappelant que le
          stagiaire se doit d’être davantage autonome, cette recherche appuie l’importance du
          processus social et des espaces de liberté au sein d’un tel dispositif misant sur la
          vidéoformation.
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9 
Face au décrochage tout particulièrement élevé et symptomatique des enseignants en
          début de carrière, plusieurs programmes de mentorat ont vu le jour afin de d’accompagner
          leur insertion professionnelle, et favoriser leur engagement en début de carrière dans un
          processus de développement professionnel. Toutefois, l’accompagnement pouvant aussi nuire
          en menant vers un certain conformisme, l’expérience de la personne mentor ne suffit pas:
          elle aura à mobiliser des compétences liées à l’accompagnement.

10 
Le chapitre de Vivegnis propose des résultats témoignant de traces de réflexivité
          chez les accompagnateurs lors d’entretiens ayant eu lieu a posteriori des conversations
          avec leur mentoré. Ces traces sont de trois ordres: 1) les accompagnateurs ont la capacité
          de poser un regard critique sur leur pratique et d’avoir certaines prises de conscience,
          2) les accompagnateurs argumentent leur pratique d’accompagnement et précisent leur
          intention quant à celle-ci et 3) les accompagnateurs témoignent de connaissances quant au
          processus d’accompagnement et de l’accompagnement en général. Ainsi, la réflexivité des
          accompagnateurs est présente à plusieurs égards, sous différentes formes, et témoigne
          d’une transformation, voire de la professionnalisation de ceux-ci.

11 
La recherche de Maes, Paul, Watteyne et Doidinho Vicoso porte sur deux dispositifs
          afin d’accompagner les diplômés d’une formation en enseignement en HEP (haute école
          pédagogique en Belgique). Intitulé «Professionn’ailes», le premier dispositif est un
          groupe de soutien animé par un formateur d’une HEP, en collaboration avec des conseillers
          (ou ingénieurs) pédagogiques. Le deuxième dispositif est un groupe de co‑développement
          professionnel dont l’objectif est d’améliorer la pratique professionnelle et la
          réflexivité des enseignants en insertion. Les deux dispositifs s’avèrent complémentaires
          quant aux facteurs de protection, et considérant l’importance d’un tel accompagnement, les
          auteurs soulignent la pertinence d’initier les futurs enseignants à des collaborations du
          genre au cours de la formation initiale afin de bien les préparer pour le marché de
          l’emploi.

12 
Le chapitre de De Vos, Beausaert, De Wilde et Lecot propose de faire les choses
          autrement, et de voir l’enseignant débutant non pas comme une personne qui a besoin
          d’aide, mais comme un atout au sein de sa nouvelle équipe-école, et ce grâce à la méthode
          de la carte des talents. Les résultats mettent de l’avant l’intérêt de cette méthode afin
          de créer ou renforcer le réseau de collègues, le potentiel collaboratif des individus,
          voire d’une équipe-école, et la reconnaissance des atouts et du travail de ses pairs au
          service de la satisfaction au travail des enseignants. La carte des talents sert ainsi non
          seulement les débutants, mais tout le personnel de l’école. Il s’agit d’une autre
          solution, d’une option innovante pour répondre à la problématique du décrochage en
          enseignement.
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13 
Cette section comporte quatre chapitres. Trois concernent les enseignants en
          contexte scolaire, mais celui de Wouters et Raucent porte sur le développement
          professionnel des formateurs universitaires et sur le rôle d’un service de soutien
          technopédagogique institutionnel à cet égard, soit le Louvain Learning Lab (le LLL) de
          l’Université catholique de Louvain. Malgré sa distinction, ce chapitre trouve sa place
          dans le recueil par la pertinence de certains cadres et outils applicables en contexte
          scolaire.

14 
Le chapitre de Ria décrit l’évolution d’un dispositif d’accompagnement (dont le site
          Néopass@ction fait partie) destiné aux réseaux d’éducation prioritaires afin de faire face
          au décrochage des enseignants français lors de leur entrée sur le marché du travail. Ces
          laboratoires reposent sur l’analyse vidéo de l’activité enseignante et sur le principe que
          les enseignants ont besoin d’un accompagnement bienveillant et «local», se faisant
          directement dans leur école. Afin de transformer l’activité des enseignants, la démarche
          repose sur une progression, au gré de différentes modalités d’apprentissage:
          l’accompagnement débute par une analyse de l’activité d’autrui (alloconfrontation en
          session collective), pour ensuite passer à l’analyse de sa propre activité. L’une des
          pistes prometteuses de ce projet relève de l’hybridation de cet accompagnement (avec des
          modalités en présence et à distance), en plus des combinaisons individuelles et
          collectives. Les retombées de ce dispositif soulignent l’importance d’un accompagnement
          fondé sur des relations égalitaires, symétriques. 

15 
La vidéo fait place au récit dans le chapitre de Boucenna à propos d’un dispositif
          d’analyse de pratiques professionnelles destiné aux enseignants. La chercheure y décrit
          une utilisation atypique du dispositif alors que l’animation est confiée à deux
          animateurs: le premier gère la dynamique du groupe et le deuxième propose une situation
          (par un récit) au collectif afin de s’engager selon un protocole d’analyse. Il s’avère que
          l’ajout de ce nouvel acteur ne nuit pas à la sécurité du groupe, mais la chercheuse
          demeure sceptique quant à sa pertinence, considérant la difficulté de sa double posture:
          il est l’objet d’une démarche d’analyse, en plus d’assurer le rôle de
          co-animateur.

16 
Le dispositif de formation au coeur du chapitre de Lussi Borer, Muller, Guffond et
          Sonzogni repose sur une enquête collaborative impliquant tous les acteurs d’une
          équipe-école (des enseignants jusqu’à la direction d’établissement). Lors de rencontres
          préparatoires (misant sur de nombreux outils relevant de la vidéoformation), ils ont pu
          changer de posture sur leur activité, entre autres grâce aux dualités entre travail
          prescrit et travail réel, entre activité réalisée et activité réelle et entre activité
          productive et activité constructive. Cette démarche a permis des interactions sans enjeux
          hiérarchiques, au bénéfice du développement professionnel de tous.
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17 
Sous la direction de Van Nieuwenhoven, Colognesi et Beausaert, le livre Accompagner les pratiques des enseignants s’adresse aux
          formateurs et aux responsables de programmes (ou de stages) en enseignement, ainsi qu’aux
          différents professionnels et cadres des administrations scolaires ou universitaires.
          Mettant en lumière une variété de dispositifs innovants, le panorama proposé par ce
          collectif d’auteurs de haut calibre est vaste, contemporain et diversifié. Certains
          retours d’expérience négligent de préciser la méthodologie employée, mais les ancrages
          théoriques ne font pas défaut.

18 
Quelques tendances s’observent d’une section à l’autre. Premièrement, l’ouvrage fait
          l’apologie de la vidéo comme trace de l’activité et comme élément déclencheur d’une
          démarche réflexive, et ce dès la formation initiale jusqu’à la formation continue des
          enseignants d’expérience. Cette médiatisation de l’accompagnement (complémentée par des
          cadres d’analyse) favoriserait l’autonomie des apprenants, mais la majorité des
          dispositifs du livre met l’emphase sur la dimension sociale.

19 
L’importance du collectif de pairs afin que la démarche de développement
          professionnel s’inscrive dans la durée s’avère un autre élément transversal du livre. Les
          collègues peuvent se révéler d’excellentes personnes-ressources afin d’aider les
          enseignants à faire face aux situations critiques. Or, cette aisance de collaborer avec
          d’autres enseignants (en partageant une vidéo peu glorieuse de son enseignement par
          exemple) ne s’avère pas gagnée d’avance. Même avec les dispositifs du livre, aucun
          accompagnement n’est à l’abri de conflits de valeurs ou de personnalités.

20 
Les programmes de formation en enseignement auraient intérêt à favoriser l’insertion
          professionnelle de leurs étudiants en leur proposant des dispositifs axés sur le
          codéveloppement et la critique constructive au service du développement de leur compétence
          réflexive en stage. Considérant que les formations initiales en enseignement doivent
          composer avec des contenus pédagogiques, didactiques et disciplinaires en plus de
          nombreuses compétences professionnelles, est-ce raisonnable d’avoir de telles attentes? De
          plus, qu’en est-il des stagiaires en difficulté pour qui la relation d’accompagnement est
          problématique?

21 
La formation initiale ne semble plus suffire, et les milieux scolaires doivent
          davantage formaliser l’accompagnement offert en début de carrière. Cette nécessité de la
          formation continue constitue une omerta chez les enseignants. L’espace-temps mis à la
          disposition des enseignants afin qu’ils puissent s’engager dans une démarche de
          développement professionnel, voire se former afin d’accompagner leur communauté dans un
          tel dispositif, s’avère un enjeu au coeur de l’ouvrage. Dans le contexte actuel de pénurie
          de main-d’oeuvre et de difficulté liée à la suppléance, de complexité de la tâche et
          d’absence de reconnaissance (et de budget), comment un tel changement de posture peut-il
          s’opérer?

22 
Plusieurs chapitres témoignent de la difficulté à réellement accompagner un
          collègue, que cela exige des compétences distinctes, mais cette dialectique implique une
          logique horizontale, et par le fait même des rapports égalitaires qui font fi d’une
          certaine hiérarchie qui balise encore le fonctionnement de nombreuses écoles. La relation
          stagiaire et enseignant associé bénéficierait également d’une dynamique bidirectionnelle.
          Qu’en est‑il de l’accompagnement offert par les directions d’école ou les
          conseillers/ingénieurs pédagogiques? 

23 
Si le statut d’enseignant expert est contre-productif, il est malheureusement
          valorisé par plusieurs acteurs de l’enseignement, dans de nombreux milieux scolaires. Il
          faut donc briser un carcan (tout particulièrement lors des deux moments clés que
          représentent le début de stage et l’entrée en poste), et ce livre comporte plusieurs
          pistes de solutions à la fois fondées et concrètes.
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1 
Cet ouvrage intitulé Apprendre et enseigner en contexte d’alternance. Vers la définition d’un noyau conceptuel est le fruit d’une collaboration entre des auteurs belges, français, suisses et québécois qui s’intéressent à l’alternance dans les dispositifs de formation de divers champs professionnels. L’objectif commun de ces chercheurs est de faire émerger des concepts incontournables contribuant à la définition de l’alternance en contexte de formation; ont-ils réussi? Nous tentons d’apporter des éléments de réponse à cette question à travers ce manuscrit.

2 
Précisons d’emblée qu’il s’agit d’un ouvrage qui est le résultat de travaux et de réflexions itératives et collectives sur la formation en alternance, partagés lors des rencontres du Réseau éducation et formation (REF, 2011, 2013, 2015). Les chapitres de l’ouvrage sont répartis en trois parties en fonction de leurs objets. La première partie, constituée de trois chapitres, aborde la question de la pratique réflexive en contexte d’alternance. La deuxième partie présente des usages atypiques de l’alternance dans différents dispositifs de formation, est constituée des chapitres 4, 5, 6 et 7. La troisième partie s’attarde à la collaboration en contexte d’alternance et la question des modes relationnels nécessaires; elle est composée des chapitres 8 et 9. 

3 
Le premier chapitre, rédigé par Chaubet, Correa Molina et Gervais, a pour but d’enrichir la réflexion sur les pratiques d’accompagnement réflexif concernant les expériences d’intervention vécues par des enseignants stagiaires québécois. Les auteurs présentent les moyens de faire réfléchir les stagiaires utilisés par des tuteurs (enseignants associés et superviseurs universitaires) ainsi que la nature des réflexions. Dans le deuxième chapitre, Malo s’intéresse à la contribution des interactions avec les différents acteurs du stage en enseignement aux apprentissages des stagiaires québécois. Des pistes de réflexion sont suggérées par l’auteure pour une meilleure conception de la formation en alternance afin de mieux arrimer les attentes de l’institution de formation et celles du contexte de travail. 

4 
Au troisième chapitre, Gagnon aborde l’alternance dans un contexte de formation en alternance travail-études (ATE) dans la formation professionnelle au secondaire, au Québec. L’auteure s’attarde principalement sur la fonction des superviseurs des élèves lors de la visite de supervision en milieu de travail. Au quatrième chapitre, Boudjaoui et Ibert présentent un dispositif d’alternance avec une configuration atypique qui alterne entre le milieu universitaire et le milieu des affaires avec un élément original: les incubateurs d’entreprise. Les chercheurs soulignent la différence entre l’alternance vécue et l’alternance prescrite dans ce dispositif, ainsi que le cheminement des étudiants dans la création de leurs projets d’entreprise. Toujours dans le contexte européen, cette fois en Suisse, dans le cinquième chapitre, Breithaupt et Clerc-Georgy étudient le phénomène de rupture qui s’opère entre l’appropriation de savoirs théoriques de référence et leur usage dans un programme de formation à l’enseignement préscolaire et primaire en alternance. 

5 
Dans l’étude de Masson, présentée au chapitre six, l’auteure explore l’alternance dans une formation professionnelle de production et de transformation du lait dans un lycée français. Elle démontre que les types d’activités (production de bien et construction de soi) proposés dans ce type de dispositif de formation pourraient donner le caractère d’alternance à celle-là. Le septième chapitre fait objet d’une étude menée par Françoise de Viron en Belgique francophone sur l’introduction possible d’un dispositif de master universitaire en alternance. L’auteure présente les perceptions et les représentations de ces acteurs par rapport à l’alternance ainsi que les modalités organisationnelles nécessaires pour instaurer ce dispositif de formation. Au huitième chapitre, Portelance et Caron étudient les points de vue de chacun des acteurs de la triade stagiaire-enseignant-superviseur par rapport au processus d’évaluation des stagiaires en enseignement au secondaire, au Québec. Selon les auteures, en contexte d’alternance, ce processus semble être un objet de tension en ce qui concerne les finalités et les objets de l’évaluation ainsi que les rôles des formateurs-évaluateurs. Toujours dans le contexte québécois, dans le neuvième chapitre, Leroux et Portelance enquêtent auprès des acteurs des milieux universitaires et des milieux professionnels afin de dresser un portrait des initiatives existantes dans ces deux milieux pour mieux préparer les étudiants à la transition vers l’insertion professionnelle. Dans leur texte, les auteurs proposent des pistes d’actions pour favoriser la collaboration entre les deux milieux et améliorer la transition vers l’insertion professionnelle dans un contexte d’alternance.

6 
De façon originale, les auteurs des neuf chapitres de cet ouvrage ont situé leur article (les objets, contextes et orientations épistémologiques et méthodologiques de leurs travaux) sur un diagramme étoile de 12 axes récapitulatifs des éclairages et des concepts clés de la formation en alternance. Les principes qui ont présidé à la structuration de ce diagramme sont présentés dans l’introduction de l’ouvrage. 

7 
À la fin de chaque chapitre, un ou deux regards courts d’autres auteurs sont ajoutés afin d’apporter au lecteur un éclairage sur le contenu et/ou le lui faire apprécier sous d’autres angles. À la conclusion de cet ouvrage, une mise en contraste des matrices d’éclairages et concepts clés des différents auteurs est réalisée et les faits saillants communs sont discutés.
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8 
Cet ouvrage est pertinent pour tout lecteur (chercheur, formateur, gestionnaire, etc.) en quête de repères à la fois théoriques et pratiques sur l’alternance. Une de ses visées est de donner des outils permettant d’explorer les concepts mobilisés par la communauté scientifique afin d’étudier l’alternance dans une multiplicité de contextes qui la sous-tendent et de bénéficier de différents angles. En effet, chaque auteur apporte son point de vue et son éclairage sur l’alternance à la lumière de ses propres recherches s’inscrivant dans un contexte de formation atypique, que ce soit au Québec, en Belgique, en Suisse ou en France. En faisant état autant de résultats de recherches empiriques que de textes de réflexion, les chercheurs explicitent le sens qu’ils donnent au concept d’alternance, selon leur contexte. Bien que l’ouvrage regroupe plusieurs chercheurs oeuvrant dans contextes de formation différents, il est à noter que les textes faisant référence au contexte québécois (n = 5) et à la formation à l’enseignement (n = 5) sont significativement représentés. 

9 
Pour appréhender le concept d’alternance à travers la multiplicité de ses déterminants et manifestations, les directeurs de l’ouvrage ont tenté de créer une forme de théorisation ancrée des recherches constituant les chapitres du livre. Ils ont donc proposé de modéliser le concept d’alternance selon trois grandes dimensions: 1) le cadre; 2) les moyens; 3) les effets. Concernant le cadre, il s’agit de déterminer le niveau d’analyse de l’alternance (p. ex. macro ou politique, méso ou organisationnel, micro ou pédagogico-didactique), la nature de l’alternance (p. ex. juxtapositive, associative ou intégrative), les visées (p. ex. adaptabilité, employabilité, flexibilité…), les finalités sociales (p. ex. professionnalisation, autonomisation, mise en oeuvre ou développement de compétences) et les acteurs (p. ex. formateurs, accompagnateurs et stagiaires). Concernant les moyens, ils invitent à se pencher sur les dispositifs en tant que tels en considérant les éléments contextuels suivants: les prescriptions (référentiels), les intentions/cibles versus les pratiques, le ou les types d’accompagnement, le nombre de séquences et leur durée, les activités pédagogiques (contenus, savoirs mobilisés, etc.) et les modalités d’évaluation. Enfin, les effets de l’alternance renvoient notamment au vécu des acteurs ainsi qu’à leurs apprentissages respectifs, en matière de connaissances et de compétences développées.

10 
Bien que les auteurs relatent au début de l’introduction la façon dont ils ont procédé pour élaborer ce modèle de référence, les opérations – ou démarches – suivies pour créer les schémas récapitulatifs (diagramme) de chaque chapitre auraient mérité d’être décrites de façon plus claire et explicite. En effet, certains questionnements subsistent quant à la façon dont les contributeurs ont procédé pour créer ce diagramme (un schéma), puisqu’aucun n’explicite leur démarche. 

11 
En ce qui a trait au contenu, d’abord, l’introduction et la conclusion du livre sont à notre avis moins accessibles à un vaste ensemble de lecteurs (notamment les professionnels) intervenant au sein des programmes de formation par alternance. L’explication de la modélisation proposée ainsi que la synthèse conceptuelle visuelle élaborée (diagramme) nous semblait complexe pour des néophytes de l’alternance. Ensuite, le lien qu’établissent les codirecteurs de cet ouvrage entre les trois premiers chapitres apparaît ténu. Nous avons également constaté que le regroupement des chapitres est plutôt teint par le contexte dans lequel les études sont menées. À cet égard, nous nous demandons dans quelle mesure les chapitres de l’ouvrage auraient pu être regroupés selon les schémas conceptuels qui coiffent chaque chapitre afin de, comme mentionné, «chercher le commun dans le différent», dans un exercice de comparaison-découverte, ce qui pourrait mener à la «production d’une théorie» sur l’alternance.

12 
Alors, finalement ont-ils réussi leur pari de clarifier le concept d’alternance? On peut répondre globalement par l’affirmative. Compte tenu de la grande variété d’objets d’études, des contextes et des angles d’approche des différents collaborateurs de cet ouvrage, chaque chapitre amène sa contribution menant à la mise en évidence d’un noyau dur de concepts permettant de circonscrire l’alternance. Toutefois, un vaste chantier de recherches demeure pour étudier l’alternance en contexte de formation. Les auteurs expriment d’ailleurs combien «d’angles aveugles» il reste encore à éclairer. Cependant, plusieurs nouvelles pistes prometteuses de recherche sur l’alternance sont dégagées qui permettront assurément de poursuivre l’amélioration continue des dispositifs de formation professionnalisante.
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