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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
 Qu’est-ce que l’éducation à la sexualité (EAS)? [image: Retour au plan de l'article]
1 
Après plus d’un an de travail, ce dossier propose d’examiner cette question en adoptant de prime abord la perspective la plus large possible sur cet objet particulier qu’est la sexualité. La raison en est que «[l]es manières qu’adoptent un peuple pour éduquer les jeunes à la sexualité sont intimement liées aux représentations sociales, aux valeurs, aux normes, aux avancées technologiques, aux savoirs dominants, à son histoire et à sa condition sociopolitique et culturelle générale» (Guertin-Fleurent, 2021, p. 8). Aussi, on le constatera à la lecture des articles de ce dossier, il n’est pas surprenant que les approches relatives à l’éducation à la sexualité se distinguent d’un pays à l’autre et à travers les disciplines (Charmillot et Jacot-Descombes, 2018). Multidimensionnel, l’objet éducatif qu’est la sexualité concerne le développement de «l’être humain dans sa globalité» puisqu’influencé par un ensemble de facteurs (ex.: biologiques, psychologiques, culturels, religieux) (Abdelli, 2017; Bernier et al., 2014; Berger et al., 2011). Comprise ainsi, la sexualité comme objet éducatif contribue à la fois à un éveil de la personnalité et à une ouverture sur le monde, mais est également un langage permettant aux individus d’exprimer leurs sentiments les plus intimes (Tremblay et al., 2020). 

2 
Depuis quelques années, des organismes internationaux comme l’UNESCO [1], l’OCDE [2], l’Organisation mondiale de la santé (OMS), ou encore l’Union européenne par exemple, ont posé des balises pour l’EAS. Celle-ci est définie comme un processus d’enseignement et d’apprentissage portant sur les aspects cognitifs, émotionnels, physiques et sociaux de la sexualité humaine, c’est-à-dire l’ensemble des activités, comportements et phénomènes relatifs au corps, à la puberté, aux relations amoureuses, à la vie sexuelle ou encore à la vie familiale (Tremblay et al., 2020). L’EAS chercherait à favoriser «l’autonomisation des apprenants en améliorant leurs compétences en matière d’analyse, de communication et de préparation à la vie courante…» (UNESCO, 2018, p. 16). Qualifiée d’incontournable par l’UNESCO (2015), l’EAS est alors présentée, entre autres, dans ces organismes internationaux et nationaux comme une réponse à des enjeux de santé publique, de prévention et d’égalité (UNESCO, 2019; European Parliament, 2022; OMS, 2023). Basée sur les principes des droits de la personne universels, elle inclut prioritairement la promotion des droits des enfants et des jeunes, mais également les droits de tous les individus dans de nombreux domaines (la santé, l’éducation, l’accès équitable à l’information et à la non-discrimination) (UNESCO, 2018). C’est pourquoi, selon l’UNESCO, et ce point reviendra souvent dans ce dossier, l’EAS doit être sous la responsabilité de personnes enseignantes bien formées et soutenues dans un cadre scolaire (UNESCO, 2018). 

3 
Parallèlement, l’EAS en milieu scolaire s’est développée dans de nombreux pays au courant des dernières années, profitant du soutien des politiques émergentes à son endroit pour prendre place à l’intérieur même des curriculums scolaires nationaux (OCDE, 2020). Le Brésil (Quaresma da Silva et al., 2013), la Suisse (Cavin, 2016; Kessler et al. 2017), l’Australie (Goldman et Coleman, 2013), le Liban (Yammine, 2020), le Congo (Mpunga Mukendi, 2021) et le Canada (CIESCAN, 2020) en sont quelques exemples. Toutefois, l’implémentation de l’EAS n’est pas une mince affaire. En effet, sa mise en place de l’EAS n’est pas dépourvue de défis, même si cette éducation est importante pour la communauté internationale, que ce soit à l’égard de son insertion dans les contextes scolaires variés (UNESCO, 2018), du malaise entourant certains éléments de contenu (OMS, 2019) ou relativement à la formation des personnes devant assumer cette tâche (OMS, 2019).

4 
Au Canada, par exemple, ce sont les Lignes directrices canadiennes pour l’éducation en matière de santé sexuelle (CIESCAN, 2020) qui encadrent et outillent celles et ceux qui ont le mandat de l’enseigner. Et, au Québec, l’EAS est présente historiquement de manière sporadique depuis 1971 (Conseil supérieur de l’éducation du Québec, 1981) dans le cursus scolaire. De nouveau obligatoire en 2018 dans l’ensemble des écoles québécoises, elle est désormais intégrée dans le programme Culture et citoyenneté québécoise (CCQ, Gouvernement du Québec, 2023), effectif en 2024-2025 à l’enseignement au primaire et au secondaire. À l’instar des orientations effectives en EAS au niveau international (OMS, 2019; UNESCO, 2019, 2023), le programme CCQ (Gouvernement du Québec, 2023) a comme finalité de permettre «aux élèves de développer des compétences analytiques et réflexives, appuyées sur la pratique du dialogue et sur la pensée critique, en vue de les préparer à l’exercice de leur citoyenneté» (Gouvernement du Québec, 2023, p. 3). Cette vision de l’EAS rejoint celle de l’UNESCO (2018), car elle «inclut la capacité de réfléchir et de prendre des décisions éclairées» (p. 17). En conséquence, le développement d’une pensée critique mettrait de l’avant «les compétences pour la vie courante nécessaire à l’appui de choix sains» (p. 17) qui sont présentes en EAS. 

5 
Quant aux recherches menées dans divers pays, elles nous apportent des éclairages variés au regard de l’EAS et de son enseignement, mais toutes mentionnent que cette éducation est considérée comme importante par les personnes enseignantes (Beaulieu, 2010; Cohen et al., 2004; Fournier-Gallant, 2019; Perrin, 2023). De plus, les élèves (Cohen et al., 2012; Faucher, 2008; Laverty, 2021) et les parents (Perrin, 2023; Wood et al., 2021) rejoignent ici les personnes enseignantes et s’entendent avec eux sur la place de l’EAS dans les milieux scolaires. Toutefois, bien que les personnes enseignantes, par leur mandat et leur proximité avec les élèves (Goldman, 2011; Marchand, 2009; Rochigneux et al., 2007), soient celles toutes indiquées pour assurer cet enseignement (UNESCO, 2019), il n’en demeure pas moins qu’elles doivent composer avec l’accord mitigé de certains parents au regard des contenus à présenter (Walker et al., 2006; Perrin, 2023).

6 
Parallèlement, l’enseignement de l’EAS subit l’influence de facteurs tels la posture (valeurs et croyances) (Guerra, 2016; Yammine, 2020), le niveau de connaissance (Beaulieu, 2010; Cohen et al., 2012), l’aisance (Fournier-Gallant, 2019) ainsi que le sentiment de compétence (Beaulieu, 2010; Rochigneux et al., 2007) ou d’efficacité (Fournier-Gallant, 2019) des personnes enseignantes. Pour expliquer ces facteurs, ces dernières évoquent un manque de formation, tant initiale que continue (Beaulieu, 2010; Cyr, 2016), ainsi qu’un accès limité à des outils, tels que des matériels pédagogiques clés en main ou des personnes-ressources (Fournier-Gallant, 2019; Hrairi, 2017). Cette situation conduit à l’évitement, voire à l’omission de certaines notions perçues comme plus «sensibles», moins bien maîtrisées ou génératrices de malaise, au profit de contenus avec lesquels elles se sentent davantage en confiance (Cohen et al., 2004, 2012; Fournier-Gallant, 2019). Outre les manques relevés dans les études menées, au Québec notamment, les personnes enseignantes doivent désormais assumer l’EAS par l’entremise du programme CCQ (Gouvernement du Québec, 2023) mettant de l’avant de nouveaux contenus obligatoires, dont l’exercice de la pensée critique par le dialogue. Ce dernier point est également partagé par les programmes français (ministère de l’Éducation nationale et de la Jeunesse, 2018), en Belgique francophone (Fédération Wallonie-Bruxelles, 2013) ou encore la Suisse romande (Santé sexuelle Suisse, 2014). Ce nouveau contexte d’enseignement demande aux personnes enseignantes de revoir leurs façons de faire, et ce, autant sur le plan didactique que pédagogique (Berger et al., 2009; Hrairi, 2017; Yammine, 2020). Ces dernières se voient confier un nouveau mandat alors qu’elles avaient déjà de la difficulté à cerner celui entourant uniquement l’enseignement de l’EAS (Faucher, 2008; Pizon et al., 2010). 

7 
Ainsi, ce domaine de recherche en pleine émergence propose plusieurs axes de réflexions que ce soit au regard des défis de l’implantation de l’éducation à la sexualité, de son apport aux enjeux sociaux, ou encore du soutien qu’il propose aux personnes praticiennes. Pour le dire en peu de mots, étudier l’EAS, c’est travailler sur un objet en évolution rapide, au croisement de différents champs de recherche, dans une perspective interdisciplinaire riche pour les chercheurs et chercheuses en sciences de l’éducation et de la formation. Il s’agit aussi d’un domaine fortement influencé par l’actualité politique et sociétale, et qui, dans un contexte international, se trouve régulièrement exposé à des débats parfois vifs, voire polarisants. Cela explique en partie pourquoi, à l’échelle internationale, peu de travaux comparatifs existent encore. Au regard de cette situation, il s’agit de considérer ces inquiétudes et tensions sociétales et politiques sans réduire ce champ de recherche à ces dernières, mais plutôt de souligner le besoin de recherches scientifiques sérieuses pour outiller, ou rendre légitimes, les demandes pédagogiques et didactiques des personnes enseignantes dans leurs pratiques éducatives.

8 
C’est pourquoi, avec les personnes autrices des contributions de ce dossier, et prenant acte de la complexité de cette situation et de l’état de la littérature scientifique sur ce sujet, nous proposons pour ce dossier la problématique suivante: comment penser l’articulation de l’EAS avec la recherche scientifique en éducation, compte tenu de la difficulté de l’émergence de ce champ dans le milieu scolaire et dans la recherche scientifique? Deux questions complémentaires s’ouvrent alors à nous: que sait-on de l’EAS à partir des connaissances du milieu scolaire et de la recherche en sciences de l’éducation? Que nous apprend l’émergence de ce champ (l’EAS) sur la réalité complexe du milieu éducatif actuel dans différents contextes nationaux?

9 
À partir de ces interrogations, les contributions de ce dossier dessinent trois axes de réflexions dont on peut rendre compte de la manière suivante:

 Axe 1 [image: Retour au plan de l'article]
 L’éducation à la sexualité est-elle une «éducation à» comme les autres? [image: Retour au plan de l'article]
10 
Considérant que la sexualité est une réalité humaine avant d’être un champ éducatif ou un champ de recherche, nous accueillons ici les propositions issues de l’histoire de l’éducation qui pourront s’attacher à retracer les lignes parfois méconnues de l’histoire de ce champ éducatif particulier qu’est l’EAS. À travers les siècles et les systèmes d’éducation, quel que soit le pays, retracer l’histoire de cette éducation peut-elle nous permettre de mieux comprendre ce que furent les systèmes éducatifs? Par exemple, en France, l’EAS est actuellement intégrée dans les programmes d’enseignement par l’éducation à la santé, alors qu’au Québec elle appartient davantage à l’éducation de soi (construction de soi et de son identité).

11 
De plus, à l’heure où fleurissent les «éducation à» (la citoyenneté, au numérique, à la pensée critique, etc.) comme autant de réponses éducatives à des problèmes de société (Lenoir, 2016), quels sont les défis et les fondements théoriques de cette «éducation à» la sexualité? Comment cette éducation fait-elle sa place au sein des programmes d’enseignement disciplinaire (ex.: CCQ au Québec) et transversaux (ex.: Programme de formation de l’école québécoise), et des grilles horaires des établissements d’enseignement? Où gagne-t-elle des heures, et au détriment de quels autres enseignements? Qu’est-ce que cela dit de nos défis éducatifs actuels et de nos fondements de l’éducation? Ce premier axe de recherche cherche donc à interroger également la question de l’interdisciplinarité de l’EAS. Cette interdisciplinarité, tant valorisée actuellement, peut-elle s’étendre à toutes les disciplines ou est-elle sélective? Comment les différentes disciplines collaborent-elles pour réaliser cette EAS sur le plan pédagogique, voire didactique? 

12 
Dans ce numéro thématique, les trois premiers articles s’intéressent tout particulièrement à l’unicité de cette «éducation à». Tout d’abord, Yves Verneuil développe une analyse de contenu rigoureuse qui interroge les effets des controverses publiques sur les contextes éducatifs eux-mêmes. C’est donc une contribution précieuse pour comprendre comment se construit, s’adapte et parfois résiste l’EAS dans le système scolaire français, dans le temps long de l’Histoire. Parallèlement, Prescillia Micollet et Camille Roelens complètent ce regard sociohistorique, mais cette fois par l’ajout d’une perspective philosophique en pensant la mise en pratique scolaire de celle-ci, comme un élément clé d’une formation ambitieuse à la citoyenneté sexuelle conçue de manière à la fois libérale et informée. L’approche intertextuelle qui est ici déployée avec brio, en combinant textes institutionnels, recherches scientifiques et données empiriques issues du terrain, met en lumière des repères axiologiques pour l’EAS (principes démocratiques et promotion du pluralisme éthique par exemple). Elle définit les principes et concepts qui pourraient l’orienter dans le cadre d’une démocratie contemporaine, tout en offrant un regard plus large sur les dynamiques sociales et éducatives de nos sociétés. Enfin, adoptant une tout autre approche, Émilie Coulombe, Christophe Point et Vicky Anne Fournier-Gallant entreprennent un état des lieux de la pédagogie queer à travers une recherche documentaire exploratoire. Deux compétences clés en émergent, à savoir l’analyse et l’action queer, pour réaliser cette pédagogie résolument critique des normes genrées présentes en enseignement. Leur article met en lumière les défis concrets liés à la mise en oeuvre de ces compétences, en particulier l’inconfort qu’elles peuvent générer au sein des cadres institutionnels de l’éducation.

 Axe 2 [image: Retour au plan de l'article]
 L’éducation à la sexualité et ses enjeux pour la profession enseignante  [image: Retour au plan de l'article]
13 
En raison des sujets sensibles qu’elle traite, l’EAS peut venir confronter les personnes enseignantes dans leur développement et leur éthique professionnelle. En effet, la posture d’une personne enseignante en EAS peut être très différente d’autres moments ou d’autres situations éducatives, car l’EAS est un domaine d’apprentissage où l’articulation entre la didactique de l’éthique et l’éthique professionnelle est particulièrement sensible. Il s’agit toujours d’éduquer une personne par et grâce à une connaissance spécifique, mais en EAS l’espace d’apprentissage est parfois extrêmement restreint par les valeurs personnelles des différents acteurs et actrices de la situation. Par exemple, la crainte de heurter la sensibilité éthique des élèves et des parents peut mener à la censure ou au fait de ne pas traiter les contenus de cette EAS, même lorsque ces derniers sont pourtant inscrits au sein d’un programme obligatoire (primaire, secondaire ou collégial). Cela donne ainsi peu de place à l’expérimentation pédagogique pour les personnes enseignantes.

14 
Par ailleurs, les personnes enseignantes se considèrent peu ou mal formées, car l’EAS a encore peu ou pas de place au sein des formations initiales. Dans les faits, préfèrent-elles alors faire appel à des personnes intervenantes extérieures (même si celles-ci sont parfois rares, tout dépendamment des régions et des thèmes)? Pourquoi les questions de gestion des comportements à risque, d’agression verbale ou physique ou encore d’injustice de traitement dans l’évaluation des contenus sont-ils si sensibles en EAS? La liste exhaustive de ces tensions serait trop longue à faire ici, et c’est dire si cette «éducation à» semble étrangère à l’idée ou à la représentation que se font les personnes enseignantes de leur professionnalité (Mukamurera et al., 2019). Nous encourageons ainsi dans cet axe les propositions de contributions qui étudient ces tensions entre l’EAS et la professionnalité (en développement ou non) des personnes enseignantes.

15 
Dans cette perspective, les trois articles suivants interrogent ces enjeux de la profession enseignante liés à l’enseignement de l’EAS selon des visions distinctes. Tout d’abord, Ophélia Perrin présente un portrait des représentations des parents et de membres du personnel enseignant au regard de l’EAS, à travers l’analyse des propos de ceux-ci collectés lors d’entrevues semi-dirigées. Ce regard croisé permet de cerner avec précision les points cruciaux des actrices et acteurs qui gravitent autour de ceux et de celles qui reçoivent cet enseignement. Sous un angle différent, Isabelle Poulin questionne la relation entre la formation initiale des personnes étudiantes en enseignement au primaire, leur connaissance et leur intention d’enseigner l’éducation à la sexualité. Les résultats de son étude quantitative démontrent parfaitement l’importance d’aborder cette nouvelle didactique en formation initiale et les conséquences de son absence sur la préparation des futures personnes enseignantes. Enfin, Sivane Hirsch, Ophélie Pageau et Annie-Claude Piché se sont penchées sur les défis associés à l’enseignement des sujets intimes inclus dans les notions prescrites en EAS qui sont à la fois intégrées au récent programme Culture et citoyenneté québécoise (Gouvernement du Québec, 2024) et présentes dans celui de science et technologie (Gouvernement du Québec, 2006). Cet article propose une fine analyse des enjeux reliés à l’enseignement de l’EAS par le biais d’une méthodologie qualitative/interprétative. La chercheuse a procédé à des entrevues semi-dirigées avec trois parents de jeunes du secondaire, ainsi que trois membres du personnel enseignant du secondaire (n = 6). L’ensemble met en lumière les tensions entourant les types de savoirs à transmettre, la posture professionnelle ainsi que la place accordée aux élèves dans ces échanges sensibles. 

 Axe 3 [image: Retour au plan de l'article]
 Avec quelles ressources pédagogiques fait-on une éducation à la
				sexualité? [image: Retour au plan de l'article]
 Un champ didactique en construction
				 [image: Retour au plan de l'article]
16 
L’éducation à la sexualité, en tant que champ éducatif émergent, confronte également les personnes enseignantes avec un certain nombre de questions: avec quelles ressources faire de l’EAS en classe? Quels ouvrages de la littérature jeunesse? Quels supports de l’éducation populaire? Quelles ressources de la sexologie? Quels contenus ou notions issus des travaux des recherches féministes, queer, ou encore de la diversité de genre? Quelles notions ou revendications politiques (de l’extrême gauche à l’extrême droite) y sont liées? En un mot, comment savoir ce qui peut être pertinent ou non pour l’EAS? Ces questions, que rendent possible la liberté pédagogique des personnes enseignantes et l’existence de programmes parfois peu bavards sur les contenus pédagogiques, obligent parfois les personnes enseignantes à être des actrices de premier ordre pour structurer les contenus de leurs pratiques enseignantes (Jetté, 2017).

17 
Cependant, ces questions relatives aux ressources pédagogiques n’épuisent pas le champ plus large de la didactique. Ainsi, au-delà du matériel, quels sont les gestes, les activités ou les méthodes pédagogiques qui pourraient être adaptés à cette EAS? Comment est-ce que les personnes enseignantes «bricolent» avec des ressources pédagogiques officielles ou venues de «zone grise» comme du matériel audiovisuel créé par des youtubeurs, des influenceurs ou d’autres éléments issus des réseaux sociaux? Qui sont les personnes intervenantes que l’on peut inviter en classe et comment les personnes enseignantes évaluent-elles sur le plan de la didactique ces interventions? Comment les personnes enseignantes réfléchissent-elles leurs propres pratiques pour réaliser cette EAS? Toutes ces questions apportent à la recherche en éducation de nombreux terrains d’étude et d’observation pour comprendre comment les personnes enseignantes travaillent au quotidien. 

18 
Ici, les deux dernières contributions à ce dossier travaillent plus spécifiquement ces défis de la didactique de l’EAS. Pénélope Allard-Cobetto, Estelle Piché, Juliette Fortier, Mylène Frenet et Martine Hébert proposent une exploration de l’opinion des jeunes du secondaire quant aux ateliers d’EAS offerts par le programme Étincelle. Les résultats de cette étude quantitative soulignent la pertinence de ces ateliers, que les jeunes participants perçoivent comme porteurs d’un potentiel pour générer des expériences éducatives significatives. Enfin, au niveau du primaire cette fois, Vicky Anne Fournier-Gallant brosse un portrait des représentations des personnes enseignantes quant à l’enseignement de l’EAS intégré au programme CCQ (Gouvernement du Québec, 2024), en identifiant les obstacles perçus, les leviers potentiels ainsi que les formes de soutien jugées nécessaires pour en faciliter l’application. Cette dernière contribution enrichit la réflexion sur les conditions d’appropriation de l’EAS en contexte de changement curriculaire.

19 
Bien entendu, prétendre à l’exhaustivité dans un domaine d’étude aussi complexe que nouveau qu’est l’éducation à la sexualité est illusoire. De plus, depuis le lancement de l’appel à communication de ce dossier jusqu’aux dernières heures avant sa publication, nous avons vu éclore de nombreuses journées d’étude, symposiums et groupes de recherches dans ce domaine, et ce dans plusieurs pays francophones. Ce dynamisme est donc prometteur pour les recherches à venir, et pour les questions que ce dossier cherche à clarifier. Enfin, à l’heure où nous clôturons le travail entrepris pour réaliser ce dossier en rédigeant les dernières lignes de cette introduction, l’une des deux personnes coordinatrices de ce dossier (nous vous laissons deviner laquelle) vient d’assister sa belle-soeur à accoucher d’une petite fille nommée Emma. Nous espérons qu’un jour elle lira ces lignes et que ce dossier contribuera à ouvrir chez elle de nouvelles questions et l’envie d’en savoir plus sur l’éducation à la sexualité.
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Résumé
En France, la question de l’introduction de l’éducation sexuelle à l’école est apparue dès le début du xxe siècle. Cette éducation s’est progressivement institutionnalisée, jusqu’à l’inscription dans la loi en 2001 et la mise au point d’un programme détaillé en 2025. Mais la réitération des circulaires ministérielles, en 2018 et en 2022, témoigne de décalage entre les prescriptions et la réalité sur le terrain. De fait, l’éducation à la sexualité demeure une «question socialement vive». C’est sur cette permanence que s’interroge cet article, sur la base d’un corpus d’archives associant des fonds publics (Archives nationales) à des sources imprimées (revues pédagogiques et d’associations) et exploité au moyen d’une analyse de contenu soucieuse de contextualisation et attentive à ce que la controverse publique produit elle-même sur le contexte.
Mots clés : France, histoire de l’éducation, éducation à la sexualité, questions socialement vives, «éducations à»

Abstract
Sex education in French schools from the beginning of the 20th century to today: A persistently controversial social issueIn France, the issue of sex education in schools first arose in the beginning of the 20th century. The gradual institutionalization of sex education led to it being enshrined in law in 2001 and to the development of a detailed program on the subject in 2025. However, multiple ministerial circulars in 2018 and 2022 indicate a gap between what is prescribed and the reality on the ground. Sex education remains a “controversial social issue.” This article examines that persistent controversiality, using a corpus of public archives (national archives) and print sources (educational and association journals), and applying to it a method of content analysis that is mindful of contextualization and of how the public controversy itself shapes the context.
Keywords : France, history of education, sex education, controversial social issues, educational programs

Resumen
La educación a la sexualidad en la escuela en Francia desde principios del siglo XX hasta la actualidad: una cuestión socialmente controvertidaEn Francia, la cuestión de introducir la educación sexual en la escuela se plantea desde principios del siglo XX. Esta educación se ha institucionalizado progresivamente, hasta quedar inscrita en la ley en 2001 y culminar con el desarrollo de un programa detallado en 2025. Sin embargo, la reiteración de circulares ministeriales en 2018 y 2022 revela una brecha persistente entre las directrices oficiales y su aplicación real en los centros educativos. De hecho, la educación a la sexualidad sigue siendo una «cuestión socialmente controvertida». Este artículo analiza esa permanencia, a partir de un corpus de archivos que combina fondos públicos (Archivos Nacionales) con fuentes impresas (revistas pedagógicas y de asociaciones), abordado mediante un análisis de contenido que prioriza la contextualización y examina los efectos que la propia controversia pública genera sobre el contexto.
Palabras clave : Francia, historia de la educación, educación a la sexualidad, cuestiones socialmente controvertidas, «educaciones en»
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 1 
En France, la question de l’introduction de l’éducation sexuelle à l’école
					est apparue au début du xxe siècle. Pour les médecins hygiénistes qui
					en font alors la promotion, il s’agit de lutter contre la propagation des
					maladies vénériennes. Plus d’un siècle plus tard, la circulaire ministérielle du
					30 septembre 2022 n’évoque plus les aspects sanitaires, mais indique que
					l’éducation à la sexualité doit contribuer «à une meilleure connaissance et à un
					meilleur respect de soi et des autres, à la prévention des violences sexistes et
					sexuelles, et à la promotion de l’égalité» (Bulletin officiel de l’Éducation nationale [BOEN], 30 septembre
					2022). L’évolution est flagrante. Et pourtant, dans l’un et l’autre cas,
					l’éducation sexuelle, puis à la sexualité, suscite débats et polémiques. Elle
					demeure une question socialement vive.

2 
Selon Legardez et Simonneaux (2006), les «questions socialement vives» sont
					définies selon trois niveaux de «vivacité»: 
	elles suscitent des débats parmi les acteurs sociaux, qui mobilisent
							des arguments, des représentations et des valeurs opposés; 

	il existe des débats, des controverses entre spécialistes de champs
							disciplinaires et professionnels ou entre acteurs de pratiques sociales;
						

	les débats de société retentissent au sein de l’École. 



3 
De fait, la nature de cette «éducation à» reste évolutive, ce que traduit,
					au milieu des années 1990, le passage de l’appellation «éducation sexuelle» à
					«éducation à la sexualité» (cette dernière étant censée prendre en compte tous
					les aspects de la sexualité), puis, en 2025, dans le programme publié par le
					ministère de l’Éducation nationale, l’apparition de nouvelles dénominations:
					«éducation à la vie affective et relationnelle» pour l’école maternelle et
					l’école primaire élémentaire; «éducation à la vie affective, relationnelle et à
					la sexualité» pour l’enseignement secondaire (collège et lycée) (BOEN, 6 février
					2025) [1]. 

4 
L’absence du terme de «sexualité» pour la maternelle et le primaire
					élémentaire témoigne d’une attention aux controverses que le sujet suscite dans
					l’opinion publique. De fait, la présence de l’éducation à la sexualité à l’école
					demeure objet de débats, dans son principe comme dans son contenu. Cela peut
					surprendre: ne considère-t-on pas d’ordinaire que la «révolution sexuelle» des
					années 1960 aurait levé les tabous qui pesaient sur la sexualité et conduit à
					trouver normale l’entrée dans la sexualité des adolescents? Même si la réalité
					de la «révolution sexuelle» a été discutée (Chaperon, 2002), il existe un
					contraste entre l’évolution générale des moeurs et la persistance de l’éducation
					sexuelle comme «question socialement vive». C’est ce paradoxe que cet article
					entend éclairer. Cela suppose de dégager les différentes phases de l’évolution
					de l’éducation sexuelle, en les insérant dans leur contexte social et culturel,
					afin de dégager les continuités et les évolutions, notamment en ce qui concerne
					l’opposition d’une partie des parents.

5 
On s’intéressera en particulier aux prises de position et aux débats s’étant
					tenus depuis 1900 dans l’espace public au sujet de l’éducation sexuelle. À cette
					fin a été mené un travail de consultation d’archives (sources imprimées et
					archives publiques), qui a permis de dégager une vision d’ensemble sur le temps
					long et de renouveler ou d’approfondir les études historiques existantes (Giami,
					2007; Knibiehler, 1996; Lelièvre et Lec, 2005). Ont été dépouillés non seulement
					les fonds des Archives nationales qui concerne l’éducation sexuelle, puis
					l’éducation à la sexualité (politique et commissions ministérielles, courriers
					des acteurs concernés), mais aussi les bulletins de syndicats enseignants, de
					fédérations de parents d’élèves et de médecins hygiénistes, ainsi que des revues
					pédagogiques. 

6 
Dans la mesure où il s’agit notamment de saisir les arguments échangés dans
					le cadre des débats publics sur l’éducation à la sexualité, ce corpus permet de
					mettre en regard les politiques ministérielles et les prises de position
					d’acteurs divers. Fondée la méthode de l’analyse de contenu, son exploitation
					suppose non seulement de confronter les regards, mais aussi de les insérer dans
					le contexte social et culturel global, afin d’en discerner la portée. Les
					discours, et les représentations qu’ils expriment, sont en effet eux-mêmes des
					faits historiques qui doivent être étudiés comme n’importe quels autres; c’est
					pourquoi l’analyse des discours doit resituer ceux-ci dans leur contexte
					d’énonciation. Mais inversement, «les interactions discursives ne sont donc pas
					simplement produites par un contexte, on doit plutôt les comprendre comme
					faisant partie des éléments constitutifs du contexte de tel ou tel moment
					historique, puisqu’elles en accompagnent toujours la construction» (Mole, 2024,
					par. 7). L’étude des arguments échangés ne se borne donc pas à l’analyse des
					réactions aux projets ministériels, elle éclaire la sociogenèse des textes
					officiels en montrant qu’ils sont le résultat de débats, dans lesquels les
					protagonistes interagissent entre eux. Pour la première moitié du xxe siècle, la politique
					ministérielle en matière d’éducation sexuelle ayant plutôt été une politique
					d’abstention, il s’agira d’analyser les arguments des promoteurs et des
					détracteurs de l’éducation sexuelle et de comprendre comment sont pris en compte
					les arguments du camp adverse. Puis, à partir du moment où le ministère de
					l’Éducation nationale instaure une politique d’éducation à la sexualité, la
					confrontation entre les décisions prises et les arguments échangés dans l’espace
					public permet de discerner la part de volontarisme ministériel et de prise en
					compte des réticences qui peuvent s’exprimer.

7 
Trois étapes principales marquent l’évolution des débats autour de
					l’introduction de l’éducation sexuelle en milieu scolaire. On montrera d’abord
					que, entre 1900 et 1940, les propositions de médecins hygiénistes d’introduire
					l’éducation sexuelle à l’école n’ont pas été refusées seulement par les milieux
					catholiques, mais aussi par la Fédération nationale des associations de parents
					d’élèves des lycées et collèges. On verra ensuite qu’entre la Libération et les
					années 1970 l’évolution des mentalités, favorisée par les changements
					économiques et sociaux des Trente Glorieuses, a conduit à une plus grande
					acceptation de l’éducation sexuelle à l’école, pourvu que les parents puissent
					avoir un droit de contrôle. Enfin, alors même que toutes les grandes fédérations
					de parents d’élèves, de l’enseignement public comme de l’enseignement privé,
					sont désormais acquises au principe de l’éducation sexuelle à l’école, on
					examinera les raisons de la persistance des débats et controverses portant sur
					une éducation à la sexualité devenue obligatoire depuis 1998. 

 1. Le tabou du sexe à l’école [image: Retour au plan de l'article]
 Début du xxe siècle-années 1950 [image: Retour au plan de l'article]
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Il serait vain de chercher dans les programmes scolaires du début du
					xxe siècle un
					élément pouvant contribuer à l’éducation sexuelle. Dans l’enseignement
					secondaire, le programme de sciences naturelles se limite à la reproduction des
					plantes; le corps de l’homme est représenté comme étant asexué. L’étude des
					textes littéraires est soigneusement expurgée de tout ce qui a trait à la
					sexualité. Le sexe est en fait l’objet d’un véritable tabou dans le cadre
					scolaire, qui justifie l’absence de mixité, assimilée à la «promiscuité
					sexuelle». Au vrai, le tabou de la sexualité est général dans la société: 
Au moins jusqu’aux années 1950 l’éducation [au sein des familles] vise
						avant tout à préserver l’ignorance enfantine. […] L’éducation sexuelle est
						donc essentiellement négative et exige une vigilance de tous les instants.
						Elle doit gommer tout ce qui a trait au corps, à la sexualité, à la
						reproduction. Vouloir informer un enfant des choses de la vie passe pour une
						anomalie suspecte.
Sohn, 1996b, p. 136


9 
Si le silence est de mise avec les enfants, c’est qu’on croit généralement
					qu’en matière de sexualité, la connaissance conduit au «vice». La chasteté des
					enfants et des adolescents passerait par l’ignorance. De ce fait, enfants et
					adolescents recueillent des informations en dehors du discours des adultes, en
					écoutant leurs camarades ou en lisant des livres interdits. À la campagne, la
					présence des animaux peut instruire. Gustave Flaubert dit ainsi de Félicité,
					dans Un coeur simple: «Elle n’était pas
					innocente à la manière des demoiselles – les animaux l’avaient instruite»
					(Flaubert, 1877, p. 10). Dans les classes populaires urbaines, la promiscuité
					des corps dans des logements étroits, les confidences des jeunes ouvrières sur
					le lieu de travail ou les plaisanteries d’atelier peuvent également constituer
					une forme d’éducation sexuelle empirique. Dans la bourgeoisie, les jeunes gens
					peuvent être initiés par une domestique (ou abuser d’elle), les parents fermant
					les yeux (Martin-Fugier, 1979). Ils peuvent aussi se laisser tenter, à la suite
					d’autres camarades, par la fréquentation de prostituées. Pour prouver leur
					virilité, les lycéens se vantent d’avoir fréquenté les maisons closes (Sohn,
					2009). Si l’initiation sexuelle du jeune homme est tolérée, voire considérée
					comme normale, en revanche, la «pureté» de la jeune fille jusqu’au mariage est
					une exigence à peu près générale – en tout cas en principe, moins dans la
					réalité, comme l’a montré Anne-Marie Sohn (1996a). Les jeunes filles de la
					bourgeoisie, en particulier, sont élevées dans l’ignorance des «choses de la
					vie». Même si la littérature y a sans doute insisté trop complaisamment,
					beaucoup de jeunes filles des «classes supérieures», notamment en province,
					restent des «oies blanches» jusqu’au mariage et ne savent rien de la sexualité
					jusqu’au moment de la défloration, lors de la nuit de noces (Mortas,
					2017).

10 
Dans ce contexte, trois groupes d’influence réclament l’introduction d’une
					éducation sexuelle à l’école. Le premier groupe est constitué de
					néo-malthusiens, qui veulent que les organes reproducteurs soient connus, afin
					que puisse être mise en oeuvre une «maternité libre et consciente» (Cova, 2011).
					Le second comprend quelques féministes, surtout radicales, comme Nelly Roussel
					(Knibiehler, 1996). Ces groupes d’extrême gauche n’ont pas l’oreille des
					pouvoirs publics. Le troisième groupe est constitué de médecins qui se donnent
					pour tâche de lutter contre la propagation des maladies vénériennes, et de la
					syphilis en particulier, et fondent en 1901 la Société française de prophylaxie
					sanitaire et morale.
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Dès sa création, celle-ci propose que des conférences sur les maladies
					vénériennes soient offertes aux grands lycéens (16-18 ans), ainsi que des
					causeries aux jeunes filles des milieux populaires dans le cadre des cours
					d’adultes – les jeunes filles de la bourgeoisie, du fait de leur éducation et de
					la surveillance qui s’exerce sur elles, n’ayant apparemment pas besoin d’une
					telle éducation (De Luca Barrusse, 2010). En 1922, elle étend ses voeux, en
					prônant l’intégration de l’étude de la reproduction humaine dans les programmes
					de sciences naturelles. En effet, il est apparu vain d’évoquer les maladies
					vénériennes si les adolescents n’ont pas de connaissances biologiques. De façon
					téméraire, car impliquer des enfants risque de choquer, elle prône aussi
					l’introduction d’une éducation sexuelle à l’école primaire élémentaire (qui se
					termine alors à 13 ans et que la majorité des élèves quittent pour la vie
					active). À ce niveau, il s’agirait d’une part de montrer aux élèves, «dans la
					nature la sexualité et la procréation dépourvues de toute apparence de mystère
					et de tout attrait malsain, et en lui inspirant le respect de la jeune fille et
					de la femme», et d’autre part de leur faire connaître les dangers des maladies
					vénériennes (Société française de prophylaxie
					sanitaire et morale, n° 7, décembre 1922, p. 204-205).

12 
En dépit de l’influence personnelle de certains des médecins de la Société
					de prophylaxie sanitaire et morale (le Pr Pinard est ainsi
					élu député de la Seine en 1919), ces propositions ne sont pas reprises par les
					pouvoirs publics, et en pratique les conférences faites par des médecins à
					l’intention des grands lycéens sont rares. Les proviseurs des lycées redoutent
					le scandale et des départs vers les établissements privés. En 1922, le ministre
					de l’Instruction publique Léon Bérard ayant accepté, sur la demande du Comité de
					propagande d’hygiène sociale et d’éducation prophylactique, dont le président
					est le Pr Pinard, qu’une enquête soit réalisée sur ce
					sujet, la Fédération des associations de parents d’élèves de lycées et de
					collège fait connaître son opposition (Famille et
					lycée, n° 64, juillet 192).

13 
Si la Société de prophylaxie sanitaire et morale a tenu à inscrire
					l’adjectif «moral» dans le titre de l’association, c’est que ses fondateurs
					savaient bien que ses propositions risquaient d’être taxées d’immoralisme. De
					fait, les milieux catholiques lui reprochent de proposer une hygiène sexuelle
					sans vision morale. Or la connaissance ne supprimerait pas la curiosité
					d’éprouver, énonce, dans une conférence faite en 1922 à l’Union des maîtres
					catholiques de l’enseignement public de la région parisienne, Édouard Jordan,
					professeur d’histoire à la Sorbonne (Revue
					apologétique: doctrine et faits religieux,
					1er novembre 1922). La Société de prophylaxie sanitaire et
					morale répond à cette critique en précisant qu’à ses yeux, l’éducation sexuelle
					doit comporter trois volets: un volet biologique, pris en charge par le
					professeur de sciences naturelles; un volet prophylactique, fait par un médecin;
					un volet moral consistant en des leçons professées par le professeur de
					philosophie ou de morale, en «traitant […] de la nécessité de la continence pour
					sauvegarder non seulement la santé individuelle, mais celle de l’épouse future,
					de la famille à fonder, et, par conséquent, l’avenir de la race» (Société française de prophylaxie sanitaire et
					morale, n° 7, décembre 1922, p. 204-205). Ces considérations font
					apparaître une convergence avec la morale chrétienne. La chasteté est
					recommandée jusqu’au mariage, la masturbation est un vice. On peut certainement
					voir dans ces recommandations une rémanence de la culture catholique concernant
					la sexualité, même dans les milieux laïques. En tout cas, le Pr Pinard estime
					que l’éducation sexuelle doit être une «civilisation de l’instinct sexuel» (Pr
					Pinard, «Le rôle de l’École dans la Civilisation de l’Instinct sexuel»,
					Bulletin de la Société française de
					pédagogie, n° 17, septembre 1925, p. 525-536). André Giami (2007) a
					raison de souligner que cet enseignement de la sexualité a pour objectif
					fondamental d’en détourner celles et ceux à qui il s’adresse.

14 
Si les milieux catholiques sont hostiles, c’est donc sans doute moins par
					crainte des valeurs morales qui pourraient être transmises si étaient retenues
					les prescriptions de la Société de prophylaxie sanitaire et morale que du fait
					de la conviction du caractère intrinsèquement pervers de toute éducation
					sexuelle collective. À leurs yeux, une telle éducation pourrait faire perdre
					leur innocence à des enfants que leur milieu familial aurait préservés. Les
					défenseurs de l’éducation sexuelle ont beau affirmer que c’est au contraire le
					silence sur la sexualité qui rend obsédé (il favoriserait les «déviations
					sexuelles»), la critique du caractère pervers de l’éducation sexuelle ne
					concerne pas seulement les milieux catholiques. Professeur de science de
					l’éducation à la faculté des lettres de Lyon, Charles Chabot estime d’une part
					que les partisans de l’éducation sexuelle se trompent en croyant que cette
					éducation fera s’évanouir les curiosités malsaines, comme si la science libérait
					des ardeurs de la concupiscence, et d’autre part que toute éducation sexuelle
					collective ne peut manquer de troubler une partie des élèves:
Pour l’École, il faudra, comme toujours, fixer un âge moyen, le même pour tous les
						enfants. Et l’on voit déjà le grand embarras où nous met le rôle de
						l’école […] nulle part il n’est plus nécessaire d’individualiser
						l’enseignement, parce que les leçons prématurées, inoffensives ailleurs,
						sont ici dangereuses, peut-être funestes.
Charles Chabot, «L’enseignement sexuel», Revue pédagogique, t. 22, janvier-juin 1923, p. 26-27
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Pour Charles Chabot, comme, dans une même classe d’âge, le degré de maturité
					des enfants varie, seule serait appropriée une éducation sexuelle individuelle,
					dans le cadre de la famille ou dans le cabinet du médecin de famille. En 1921,
					et de nouveau en 1922, les évêques français se prononcent contre l’éducation
					sexuelle. En 1929, dans l’encyclique Divini illius
					magistri, le pape lui-même condamne expressément toute éducation
					sexuelle collective.

16 
Le 14 septembre 1937, le ministre de l’Éducation nationale Jean Zay publie
					néanmoins avec son collègue à la Santé une circulaire sur l’éducation sexuelle.
					À vrai dire, celle-ci ne concerne que les maladies vénériennes et les élèves
					garçons de plus de 16 ans. Elle respecte en outre les rapports de genre, puisque
					les élèves des écoles normales d’institutrices suivront pour leur part des
					leçons sur «les maladies héréditaires du point de vue de la maternité» et les
					élèves filles de plus de 16 ans des leçons «sur la préparation au mariage et à
					la maternité». Elle est malgré tout vite rapportée, du fait de l’opposition de
					la Fédération des associations de parents d’élèves des lycées et collèges
					(Verneuil, 2023).

17 
L’éducation sexuelle à l’école est donc bien une question socialement vive.
					Sans parler de la controverse sur sa légitimité, controverse qui ne se réduit
					pas à une opposition entre milieux catholiques et milieux détachés de
					l’influence cléricale, la définition de son contenu fait l’objet de débats
					(aspects prophylactiques seulement, ou aussi cours de biologie et leçons morales
					en classe de philosophie?), avec comme corollaire la question de savoir quels
					intervenants doivent être impliqués (médecins? professeurs?). Tous ces débats
					retentissent sur la Fédération des associations de parents d’élèves, divisée,
					mais plutôt sur une position de refus, ce qui empêche le ministère de
					l’Éducation nationale d’introduire l’éducation sexuelle à l’école.

 2. Une institutionnalisation sous contrôle  [image: Retour au plan de l'article]
 1945-1996 [image: Retour au plan de l'article]
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Ce sont les mutations économiques, sociales et culturelles des Trente
					Glorieuses qui vont favoriser une première institutionnalisation de l’éducation
					sexuelle à l’école. L’amélioration du niveau de vie, pour progressive et
					inégalitaire qu’elle soit, se traduit par un desserrement des ménages. Chambre
					conjugale et chambre(s) pour les enfants cessent progressivement d’être
					l’apanage de la bourgeoisie. Avant ce desserrement, les parents ne pouvaient pas
					toujours s’isoler de leurs enfants lors de leurs rapports sexuels. Aussi bien,
					note l’historien Antoine Prost, «le problème de l’éducation sexuelle des enfants
					et des adolescents ne s’est posé qu’à partir des années 1960» (Prost, 1987,
					p. 73). Autres facteurs favorables: l’allongement de la période de l’instruction
					obligatoire (16 ans à partir de 1967), et l’instauration progressive de la
					mixité des sexes, qui renforcent l’audience de ceux qui estiment que l’École ne
					peut se désintéresser des questions relatives à la sexualité. L’évolution des
					mentalités est favorisée en outre par la lecture des magazines féminins, qui
					donnent la parole à des médecins et à des psychologues vulgarisant les
					principaux concepts freudiens (p. 90). 

19 
Dans ce contexte, l’âge du premier rapport sexuel s’abaisse: entre 1937-1946
					et 1947-1956, il passe de 18,5 à 17,8 ans pour les hommes et de 20,3 à 18,8 ans
					pour les femmes, puis à 17,3 ans pour les hommes et 18,1 ans pour les femmes
					entre 1957 et 1966 (Bozon, 1993). En outre, l’initiation se fait désormais le
					plus souvent entre deux jeunes (Rebreyend, 2008). «Le flirt, jeu de séduction
					sans conséquence, se généralise dans les bals et les surprises-parties. Les
					filles cependant ne doivent pas céder trop, ni trop vite, au risque de tomber
					dans la catégorie peu flatteuse des “filles faciles”» (Chaperon et al., 2024,
					p. 310).

20 
L’opinion des Français au sujet de l’éducation sexuelle à l’école évolue. En
					1955, les sociologues et démographes Alain Girard et Raul Samuel, lors d’une
					enquête portant sur l’opinion des Français à l’égard de la limitation des
					naissances, posent la question suivante. «Si des cours d’éducation sexuelle
					étaient introduits dans les écoles, approuveriez-vous ou
					désapprouveriez-vous?» (1956, p. 490). Une majorité se dégage en faveur de
					l’éducation sexuelle à l’école:
[image: Avis des Français sur des cours d’éducation sexuelle à l’école en 1955] Tableau 1 Avis des Français sur des cours
							d’éducation sexuelle à l’école en 1955

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Ces mutations expliquent non seulement la multiplication des expériences
					d’éducation sexuelle dans des établissements secondaires à partir de la fin des
					années 1950, mais aussi leur changement d’orientation et le renouvellement des
					pratiques. En 1947 avait été formée une commission ministérielle, présidée par
					l’inspecteur général Louis François, au sujet de l’éducation sexuelle. Son
					rapport, publié en 1948, reprenait l’idée qu’en matière de sexualité,
					l’ignorance est nocive et mène aux «déviations sexuelles» (onanisme,
					homosexualité). Si la finalité n’était plus l’éducation prophylactique, la
					tonalité demeurait très moralisatrice, l’éducation sexuelle restant assimilée à
					l’apprentissage de la maîtrise de soi et du sens de la responsabilité (Archives
					nationales [AN], 20150220/32). À partir de la fin des années 1950, sous
					l’influence de gynécologues et de psychologues, mais aussi de pédagogues proches
					des conceptions de l’éducation nouvelle, les conceptions se modifient. Il s’agit
					désormais d’aider à l’épanouissement individuel et non d’angoisser, ce qui
					suppose de partir des questions des adolescents, et non de leur faire une leçon
					de prophylaxie (Verneuil, 2023). Dans les années 1960, le Mouvement français
					pour le planning familial (MFPF) accentue cette orientation en mettant en oeuvre
					des séances dont l’objectif est de réintégrer la sexualité dans la réalité
					globale de l’homme et de substituer à une éthique de la culpabilité une éthique
					de l’épanouissement et de la responsabilité. Pour le Groupe national information
					et éducation sexuelle (GNIES), né en août 1968, dont le MFPF est membre
					fondateur, «épanouir l’homme, c’est d’abord le réconcilier avec son corps, avec
					lui-même, avec les autres. Tel est le sens où doit aller une éducation sexuelle
					telle que nous la voulons» (cité par Lelièvre et Lec, 2005, p. 118). 

22 
Les expérimentations nécessitent normalement toujours l’accord des parents.
					Mais après mai-juin 1968, elles se multiplient sans que l’administration
					centrale soit toujours au courant. C’est d’ailleurs ce qui va motiver la
					circulaire Fontanet du 23 juillet 1973. Elle va certes, pour la première fois,
					institutionnaliser l’éducation sexuelle à l’école; mais c’est pour mieux imposer
					des règles. Il faut dire qu’une partie de l’opinion publique désapprouve la
					libéralisation des moeurs et réprouve les manifestations de la «révolution
					sexuelle» – qu’elle assimile parfois aux prodromes d’une révolution sociale
					menée sourdement par les gauchistes. Par ailleurs, certains redoutent que le
					MFPF, qui multiplie après mai-juin 1968 les séances d’éducation sexuelle dans
					les établissements scolaires, n’en profite pour défendre le droit à
					l’avortement, alors objet de vifs débats (Pavard et al., 2024).
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Le ministre de l’Éducation nationale subit donc deux pressions
					contradictoires: d’un côté, celle des organisations, tels le GNIES et le MFPF,
					qui estiment qu’il est grand temps que l’école s’occupe d’éducation sexuelle; et
					de l’autre, celle des milieux conservateurs qui craignent qu’une orientation
					tendancieuse lui soit donnée, voire persistent à considérer qu’une telle
					éducation relève de la famille. Les syndicats enseignants ont des avis
					contradictoires: si le SNES (orienté à gauche et membre du GNIES) milite en
					faveur de l’éducation sexuelle, le SNALC et la CNGA (proches de la droite)
					dénoncent une volonté de destruction du cadre familial par les gauchistes
					(Verneuil, 2023). Les fédérations de parents d’élèves sont également divisées.
					La FCPE (proche de la gauche), membre du GNIES, est favorable à l’éducation
					sexuelle à l’école. Mais l’Union nationale des associations autonomes de parents
					d’élèves (UNAAPE), une fédération qui s’est créée pour lutter contre les
					«désordres» de mai-juin 1968, estime au contraire que, dans la mesure où
					l’éducation sexuelle est liée à des options philosophiques et religieuses, il
					apparaît difficile qu’elle puisse respecter le principe de laïcité:
Comment imaginer une éducation sexuelle à l’école qui respecte le
						principe de laïcité? C’est impossible. Il ne peut pas davantage exister un
						cours d’éducation sexuelle unique qu’il n’existe, dans les établissements
						dispensant un enseignement religieux à des élèves de différentes
						confessions, un cours unique de religion. L’oecuménisme sexuel n’est pas
						encore pour aujourd’hui.
UNAAPE Informations, n° 26,
						janvier 1973, p. 3
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Quant à la PEEP (Fédération des parents d’élèves de l’enseignement public,
					qui se déclare apolitique), elle approuverait l’introduction de connaissances
					biologiques sur la reproduction humaine dans les programmes, mais entend que les
					éventuelles séances d’éducation sexuelle demeurent facultatives.
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C’est ce que propose la commission ministérielle chargée de réfléchir sur le
					sujet (AN 19870551/10). De fait, la circulaire du 23 juillet 1973 distingue
					l’information sexuelle, intégrée dans les programmes scolaires de biologie et
					donc obligatoire, de l’éducation sexuelle facultative et faisant l’objet de
					séances spécifiques en dehors des heures de cours et pouvant être prise en
					charge par des intervenants extérieurs. Elle accorde par ailleurs une large
					place au contrôle des parents d’élèves. Les familles doivent obligatoirement
					être consultées sur le choix des personnes à qui pourrait être confiée la
					responsabilité́ de l’éducation sexuelle ainsi que sur les thèmes que ces
					personnes se proposeraient d’aborder. Par ailleurs, une autorisation écrite des
					parents est exigée pour les élèves du premier cycle du second degré, et les
					parents ont le droit de mettre leur veto pour les élèves du second cycle. La circulaire précise enfin
					qu’il peut être fait appel de façon simultanée à plusieurs équipes d’animation
					au cas où le choix des parents d’élèves, en fonction de leurs convictions
					philosophiques ou morales différentes, conduirait, en matière d’éducation, à
					des conceptions divergentes, rendant nécessaire une formule pluraliste.
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Deux tendances coexistent en fait dans la «circulaire Fontanet». La première
					est libérale et va dans le sens de l’autonomie de l’individu. Prenant acte de la
					remise en cause des valeurs et des normes collectives, notamment par la
					jeunesse, comme il est bien apparu en mai-juin 1968, la circulaire évoque la
					«recherche de valeurs nouvelles» et la «préparation de l’élève à une conduite
					librement assumée». Mais la seconde
					tendance, conservatrice, insiste au contraire sur le «rôle essentiel» qui doit
					«revenir aux familles» et sur la nécessité, en matière d’éducation sexuelle, de
					constituer des équipes qui respectent les «convictions philosophiques ou
					morales» des parents.
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Sont-ce ces conditions restrictives qui ont découragé les adolescents? Alors
					qu’en mai-juin 1968 les comités d’action lycéenne (CAL) avaient été nombreux à
					réclamer la mise en place d’une éducation sexuelle, dans les années qui suivent
					la circulaire Fontanet, les demandes émanant des lycéens s’effondrent. Les chefs
					d’établissement expliquent que les lycéens préfèrent parler du chômage (effet de
					la crise économique) et de la drogue (AN, 19970443/13).
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En dépit – ou à cause – de la «révolution sexuelle, l’éducation sexuelle à
					l’école est donc demeurée pendant les Trente Glorieuses dans son statut de
					question socialement vive. Au début des années 1970, les débats se sont même
					politisés, la droite la plus conservatrice dénonçant une entreprise de
					déstabilisation de la société, tandis des groupes lycéens et d’étudiants
					gauchistes, sensibles aux analyses de Wilhem Reich, voyaient au contraire dans
					les limites de la circulaire Fontanet une volonté de répression sexuelle de la
					jeunesse par la société capitaliste. Ces débats retentissent dans le milieu
					scolaire au travers des syndicats enseignants et des fédérations de parents
					d’élèves et interdisent une vision consensuelle de ce que doit être l’éducation
					sexuelle. C’est ce qui conduit le ministre de l’Éducation nationale à distinguer
					information et éducation sexuelles.

 3. Entre éducation à la santé et éducation à la citoyenneté: l’éducation à la
				sexualité obligatoire [image: Retour au plan de l'article]
 De 1996 à nos jours [image: Retour au plan de l'article]
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Le changement va résulter de la politique de prévention du sida. La
					circulaire du 18 mai 1989 prescrit aux chefs d’établissements de proposer aux
					lycéens et aux élèves des classes de 3e des collèges des
					séances d’information, en dehors des cours. Mais les élèves ne se précipitent
					pas vers ces séances d’information et de débat. Les adolescents se plaignent en
					effet d’être saturés d’informations sur le sida et les maladies sexuellement
					transmissibles (Le Monde, 8 décembre
					1993). C’est pourquoi de nombreux rapports insistent sur la nécessité d’inscrire
					la politique de prévention dans un large projet d’éducation sexuelle: si l’on
					veut influencer les comportements, il ne faut pas seulement parler des risques
					sanitaires, mais donner aux adolescents la capacité à construire une image
					positive d’eux-mêmes en intégrant les différentes dimensions de la sexualité. En
					1992, le ministre de l’Éducation nationale Jack Lang estime qu’il faut «orienter
					les contenus de prévention vers une véritable éducation, prenant en compte les
					préoccupations des élèves et fondée sur une démarche positive autour de la
					responsabilité individuelle et de groupe, la relation amoureuse, la solidarité,
					la confiance…» (note de service du 2 novembre 1992, AN 20120090/101).
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De fait, une nouvelle circulaire paraît, qui instaure une nouvelle phase de
					l’éducation sexuelle dans le cadre scolaire. La circulaire du 15 avril 1996
					relative à «la prévention du sida en milieu scolaire et à éducation à
					la sexualité» (Bulletin officiel de l’Éducation
					nationale, 25 avril 1996) prévoit l’inscription de séquences
					obligatoires d’éducation à la sexualité, à raison de deux heures au minimum dans
					l’horaire global annuel des élèves des collèges. Ce n’est plus seulement
					l’information, mais l’éducation sexuelle (rebaptisée éducation à la sexualité)
					qui devient obligatoire. Par ailleurs, les objectifs assignés à l’éducation à la
					sexualité sont étendus: construction de l’image de soi, apprentissage des
					différentes dimensions de la sexualité humaine, analyse de la relation à
					l’autre, exercice du jugement critique permettant de «faire face à la
					multiplicité des messages médiatiques et sociaux qui assaillent [les jeunes]
					quotidiennement», etc. La sexualité doit être abordée de façon positive: au-delà
					d’une information sur les maladies vénériennes et les comportements à risque, il
					s’agit de «contribuer à l’épanouissement personnel». Les classes de
					4e et de 3e sont concernées en
					priorité. Ce point est remarquable, parce que, pour les séances d’éducation
					sexuelle, la circulaire Fontanet avait exigé l’accord des parents des élèves du
					premier cycle. Or c’est désormais précisément à ce niveau que les séances sont
					obligatoires. La circulaire admet que la famille a un «rôle de premier plan» en
					matière d’éducation sexuelle; mais elle ajoute que l’école a un «rôle
					spécifique, complémentaire et essentiel, […] visant à donner aux jeunes
					l’occasion de ressaisir et de s’approprier, dans un contexte plus large que
					celui de la famille, les données essentielles de leur développement sexuel et
					affectif». L’école doit donc permettre, sinon d’échapper au contexte familial,
					du moins d’être à même de l’apprécier – une visée émancipatrice qui n’était pas
					présente dans la circulaire Fontanet.
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À la suite d’un recours d’associations dites de «défense de la famille»,
					proches des milieux catholiques conservateurs, la circulaire est annulée le
					29 juillet 1998 par le Conseil d’État, pour des questions de procédure.
					Cependant, après la défaite de la droite aux élections législatives et la
					formation en juin 1997 d’un nouveau gouvernement dit de «Gauche plurielle», une
					nouvelle circulaire est publiée le 19 novembre 1999, qui reprend toutes les
					dispositions – et le plus souvent le texte même – de celle du 15 avril 1996,
					mais en inversant le titre: même si elle reste présente, la prévention du sida
					cesse de couvrir une nouvelle conception de l’éducation sexuelle. Cette
					politique s’inscrit dans une action plus générale, sous l’égide de la ministre
					déléguée à l’Enseignement scolaire Ségolène Royal, visant à favoriser l’égalité
					des sexes (mission sur la parité homme/femme dans les manuels scolaires,
					promotion de l’égalité filles/garçons à l’école maternelle et à l’école
					élémentaire, actions contre les violences faites aux filles à l’école), action
					qui participe elle-même de la politique sociétale du gouvernement de «Gauche
					plurielle» (loi sur la parité en politique, PACS).
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En 2001, à l’occasion de la discussion à l’Assemblée nationale d’un projet
					de loi relatif à l’avortement, un amendement est voté qui rend obligatoire
					l’éducation à la sexualité: «Une information et une éducation à la sexualité
					sont dispensées dans les écoles, les collèges et les lycées à raison d’au moins
					trois séances annuelles et par groupes d’âge homogène.» C’est l’aboutissement du
					processus d’institutionnalisation: c’est désormais une loi, et non plus une
					simple circulaire, qui rend obligatoire l’éducation à la sexualité obligatoire à
					l’école, et cette fois l’ensemble de l’enseignement scolaire est concerné, de la
					maternelle au lycée. Le 17 février 2003 est publiée une circulaire
					d’application. Elle conserve la possibilité de faire appel à des intervenants
					extérieurs pour les séances d’éducation à la sexualité, mais sous la
					responsabilité et le contrôle de personnels de l’Éducation nationale
					(infirmières, CPE, enseignants…).
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Aucune fédération de parents d’élèves ne s’oppose plus au principe de
					l’éducation à la sexualité à l’école. Alors qu’encore le 3 février 1999, dans
					une lettre à la ministre Ségolène Royal, le président de la PEEP Christian Janet
					demandait, par crainte de discours militants, que les séances d’éducation à la
					sexualité ne soient prises en charge que par des «professionnels du milieu
					médical (médecins, infirmières psychologues)» (AN 20060497/3), en 2012, cette
					organisation n’indique plus de réserves et estime au contraire nécessaire que la
					loi soit respectée: «La société a changé. Il est important que l’école s’empare
					de la question», déclare sa présidente Valérie Marty dans le Figaro du 23 octobre 2012, en évoquant notamment des «rapports filles garçons
					difficiles» et des «images sexuées violentes». Il est vrai qu’Internet a
					facilité l’accès à la pornographie et à ses représentations sexistes. 
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En pratique, cependant, l’obligation légale n’est pas respectée. Sur le
					terrain, les séances prévues restent aléatoires. Elles dépendent de la
					motivation, du temps et des moyens des équipes pédagogiques. Selon une enquête
					menée en 2014-2015 par Mariette Le Den, seuls 46 % des lycées de la région
					picarde et 59 % des lycées du département des Hauts-de-Seine ont mis en place
					des actions d’éducation sexuelle, et respectivement 62 % et 55 % des collèges
					(Le Den, 2016). Surtout, en 2016, un rapport du Haut Conseil à l’égalité fait
					grand bruit, en révélant que la loi est appliquée dans une minorité d’écoles et
					d’établissements (HCE, Rapport relatif à
					l’éducation à la sexualité, 13 juin 2016, p. 124-125).
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Le 12 septembre 2018, une nouvelle circulaire ministérielle relance
					l’éducation à la sexualité (BOEN du 13 septembre 2018). Plus encore que celles
					de 1998 et de 2003, elle intègre l’éducation à la sexualité dans la politique
					d’égalité entre les hommes et les femmes et la lutte contre les stéréotypes de
					genre et les discriminations liées à l’orientation sexuelle: «il s’agit de
					combattre les préjugés, notamment ceux véhiculés dans les médias et sur les
					réseaux sociaux à l’origine de discriminations, stigmatisations et violences».
					Sans parler du lien avec l’«éducation aux médias», le projet est bien de faire
					en sorte que les élèves soient capables de mettre à distance stéréotypes et
					opinions de leur milieu, en vue, conformément au projet émancipateur de l’école
					républicaine, de se gouverner soi-même à la lumière de la raison. La circulaire
					de 2018 insiste par ailleurs sur la question du consentement: l’influence du
					mouvement #MeToo est ici évidente. Cependant, il semble que l’application de
					cette circulaire soit de nouveau restée partielle (Inspection générale de
					l’éducation, du sport et de la recherche, 2021). De là une nouvelle relance,
					avec la circulaire du 30 septembre 2022. 
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La question se pose de savoir pourquoi la loi n’est pas appliquée. Pourtant,
					la sexualité des adolescents s’est banalisée (même si, contrairement à un lieu
					commun, l’âge du premier rapport sexuel, situé à un peu plus de 17 ans, ne
					diminue pas). Par ailleurs, le contenu des cours de SVT a connu dans les
					années 2010 une évolution importante en intégrant la notion de plaisir dans
					l’étude de la sexualité. Dans ce contexte, les éditions Magnard, en 2017, font
					sensation en représentant le clitoris dans un manuel de SVT – mais à vrai dire,
					c’est une redécouverte, car il était présent dans les manuels de sciences
					naturelles des années 1980 (Bernard, 2011).
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Il est d’abord à remarquer que l’institution de l’obligation de l’éducation
					à la sexualité s’est accompagnée de la volonté explicite de transmettre des
					valeurs. Selon les circulaires de 1998 et de 2003, l’éducation à la sexualité
					«se fonde sur les valeurs humanistes de tolérance et de liberté́, du respect de
					soi et d’autrui»; celle de 2018 ajoute l’égalité et précise qu’il «est
					indispensable de s’appuyer sur les valeurs laïques et humanistes». Est-ce
					l’affirmation de ces valeurs qui serait contestée? Les circulaires
					ministérielles estiment pourtant qu’elles relèvent des «valeurs communes».
					Autrement dit, elles s’inscrivent dans le projet éducatif républicain, dans la
					lignée de l’instruction morale et de l’instruction civique instituée par Jules
					Ferry en 1882. D’ailleurs, même si l’objectif d’éducation à la santé reste
					présent, l’orientation donnée à l’éducation à la sexualité fait que celle-ci
					touche de plus en plus à l’éducation civique.
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Si l’égalité fait assurément partie des valeurs républicaines, il n’est pas
					certain, toutefois, que tout le monde en accepte les mêmes implications.
					L’enseignement privé catholique reste attaché à l’idée d’une différence de
					nature entre les sexes, et l’idée de complémentarité reste répandue, notamment
					dans les milieux traditionalistes, même si en 2005 le secrétaire général adjoint
					de l’Enseignement catholique, André Blandin, en a dénoncé les dérives possibles:
					«Trop souvent, l’affirmation de la différence des sexes, la mise en avant du
					concept ambigu de “complémentarité” reviennent injustement à fixer des rôles, à
					renforcer nombre de clichés sociaux» (Documents
					Épiscopat, 2005, p. 14). Par ailleurs, si l’Enseignement catholique,
					qui représente près de 18 % des élèves scolarisés en France, ne s’oppose pas aux
					objectifs de lutte contre l’homophobie et la transphobie mis en avant
					respectivement par les circulaires de 2003 et de 2018, cela ne signifie pas
					qu’il accepte l’égalité des sexualités. Le 16 avril 2010, la Commission
					permanente du Secrétariat général à l’enseignement catholique (SGEC) publie son
					propre texte de référence sur l’éducation. Intitulé L’éducation affective, relationnelle et sexuelle dans les
					établissements catholiques d’enseignement, ce document commence par
					souligner qu’il se fonde sur une vision anthropologique chrétienne: «Le projet
					spécifique de l’Enseignement catholique attaché à la formation intégrale de la
					personne humaine, réfère l’éducation affective, relationnelle et sexuelle à la
					vision chrétienne de l’anthropologie» (L’éducation
					affective, relationnelle et sexuelle dans les établissements catholiques
					d’enseignement, p. 7). Est de ce fait récusée la «théorie du genre»
					(«gender theory»), au profit d’une
					conception de l’homme et de la femme issue de la Genèse. L’appellation «éducation affective, relationnelle et
					sexuelle» vise à inciter à relier sexualité et affection, contre toute
					«sexualité de consommation». Au demeurant, le SGEC a obtenu que les
					établissements privés sous contrat ne soient pas tenus d’organiser les trois
					séances annuelles d’éducation à la sexualité. Une partie des familles continue
					en effet de considérer que cette éducation doit relever uniquement des parents.
					En témoignent par exemple les publications de l’association conservatrice «SOS
					éducation [2]».
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Dans l’enseignement public, des refus d’assister aux séances d’éducation à
					la sexualité existent, ce que dénonce dès 2004 le rapport de l’inspecteur
					général Jean-Pierre Obin: «Les raisons invoquées pour s’absenter, refuser
					l’enseignement ou ne pas participer aux séances d’information sur la sexualité́
					est “l’impudeur“ des propos tenus et des images diffusées à cette occasion, ou
					encore la mixité́ des cours ou séquences (qui n’est d’ailleurs pas la règle), ou
					même leur caractère superflu (puisque “les musulmanes restent vierges”)»
					(Ministère de l’Éducation nationale, de l’Enseignement supérieur et de la
					Recherche, Les signes et
					manifestations d’appartenance religieuse dans les établissements scolaires.
					Rapport présenté par Jean-Pierre Obin, juin 2004, p. 27). En 2019, un
					autre rapport de l’inspection générale de l’Éducation nationale signale lui
					aussi des «refus des enseignements sur la reproduction ou de l’éducation à la
					sexualité…» (Ministère de l’Éducation nationale, L’application du principe de laïcité dans les établissements scolaires de
					l’enseignement public: état des lieux, avancées et perspectives. Rapport à
					Monsieur le ministre de l’Éducation nationale et de la Jeunesse,
					novembre 2019, p. 9). 
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C’est la peur des tensions qui pourraient surgir qui conduit certains chefs
					d’établissements à s’abstenir d’organiser les séances prévues par la loi. Il
					faut dire que les rumeurs les plus fantasmatiques et les plus aberrantes
					circulent sur les réseaux sociaux. Ce fut le cas notamment pendant l’été 2018:
					l’Éducation nationale s’apprêterait à enseigner la masturbation à des enfants de
					4 ans! Le déchaînement des fake news
					n’empêche pas, en septembre 2018, le ministre Jean-Michel Blanquer de publier
					une nouvelle circulaire sur l’éducation à la sexualité. Mais il se montre
					prudent et, sur la maternelle, en retrait par rapport à la circulaire de 2003,
					car il est précisé que l’éducation à la sexualité doit commencer seulement à
					l’école élémentaire. Par ailleurs, la circulaire précise qu’au niveau de l’école
					élémentaire, «il ne s’agit pas d’une éducation explicite à la sexualité». En
					2025, dans le programme d’éducation à la sexualité (BOEN, 6 février 2025),
					l’école maternelle est réintégrée, mais dans une appellation qui écarte le terme
					de «sexualité». Les pouvoirs publics, on le voit, tiennent compte des craintes
					(réelles ou supposées) des familles. S’il n’est assurément plus question de dire
					que les garçons naissent dans les choux et les filles dans les roses, une partie
					de l’opinion publique reste en effet réticente à l’idée que l’on puisse faire
					perdre leur «innocence» aux enfants en évoquant des questions relatives à la
					sexualité. La crainte, par ailleurs, n’a pas disparu qu’une éducation sexuelle
					collective ne heurte ceux des enfants qui n’y sont pas prêts. Ainsi l’éducation
					à la sexualité à l’école continue-t-elle parfois d’être considérée comme
					intrinsèquement perverse. 
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S’ajoute, récemment, le fait que certains parents ne voudraient pas que, en
					entendant parler d’homosexualité et de transsexualité, leurs enfants ne soient
					troublés dans leur identité de genre. Lors de l’élaboration du programme
					d’éducation à la vie affective et relationnelle, et à la sexualité, cette notion
					a au reste été critiquée par l’Enseignement catholique, pour qui elle peut
					«heurter l’action éducative des familles [3]». Elle
					a finalement été maintenue par la ministre, mais repoussée dans l’enseignement
					secondaire. Il est en fait apparu que l’éducation à la sexualité dans le cadre
					scolaire avive les polémiques touchant à la question du «genre». Elle suscite
					les attaques de ceux, souvent anciens de la «manif pour tous» (Béraud, 2021),
					qui prétendent que des groupes militants LGBT chercheraient à introduire dans
					les programmes de l’éducation nationale une «théorie du genre». Il est vrai que
					l’éducation à la sexualité vise à faire réfléchir les élèves en leur permettant
					de prendre de la distance par rapport à leurs représentations, y compris sur les
					catégories binaires de matière de sexualité.
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En dépit de son institutionnalisation par la loi, l’éducation sexuelle à
					l’école demeure donc une question socialement vive. Non seulement l’âge auquel
					on doit la faire commencer reste débattu, mais son appellation elle-même ne fait
					pas l’objet d’un consensus stable, comme en témoigne le récent passage de
					l’«éducation à la sexualité» à l’«éducation à la vie affective, et relationnelle
					et à la sexualité». Face à des «parents vigilants» (association proche de
					l’extrême droite) prompts à mobiliser l’opinion publique sur ce qui se passerait
					dans certaines écoles – parfois sur la base de fake news –, le ministère avance donc prudemment. Désormais,
					toutefois, toutes les grandes fédérations de parents d’élèves de l’enseignement
					public comme de l’enseignement privé sont acquises au principe de l’éducation à
					la sexualité à l’école. L’opposition ne provient plus que de milieux religieux
					traditionalistes et/ou proches de l’extrême droite. S’il importe de ne pas le
					confondre avec ces groupes, le SGEC témoigne toutefois lui aussi de ses réserves
					sur certains contenus, en particulier à l’égard de l’«identité de genre», comme
					sur le rôle attribué aux parents dans cette éducation; il estime en outre que la
					rigidité d’un programme annualisé ne permet pas de s’adapter à la maturation et
					à la singularité de chaque élève.

 4. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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L’histoire de l’éducation sexuelle à l’école en France est celle d’une
					institutionnalisation progressive, jusqu’à l’inscription dans la loi (2001) et
					la mise au point d’un programme annuel (2025). Toutefois, il existe un décalage
					entre les prescriptions ministérielles et la réalité, ce que traduit la
					réitération des circulaires de 2018 et de 2022. Les récents débats (2024-2025)
					sur le contenu du programme d’éducation à la sexualité (débats qui ont divisé
					jusqu’au sein du gouvernement) comme l’adoption d’une dénomination qui exclut le
					mot de «sexualité» de l’appellation choisie pour l’école primaire témoignent que
					cette éducation demeure une question socialement vive. Pourtant, entre le début
					du xxe siècle et
					le début du siècle suivant, les évolutions sont importantes. Le principe de
					l’éducation sexuelle à l’école n’est plus rejeté, au contraire, par les
					fédérations de parents d’élèves. Même l’APEL en admet le principe et la
					nécessité.
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Pour légitimer l’intrusion dans un domaine qui pourrait sembler relever
					seulement de l’intime, les pouvoirs publics ne mettent plus en avant la
					«protection de la race», comme les médecins hygiénistes du début du xxe siècle, mais la
					construction du vivre-ensemble. Cela passe par la promotion des valeurs
					républicaines: liberté (chacun doit savoir éclairer ses choix), égalité
					(notamment entre filles et garçons) et fraternité (lutte contre les
					discriminations, notamment celles liées au genre). L’éducation à la sexualité
					croise l’enseignement moral et civique (EMC).

45 
Malgré tout, des continuités persistent depuis le début du xxe siècle. Alors même que
					les années 1960 ont été marquées, sinon par une «révolution sexuelle», du moins
					par une profonde évolution des moeurs, et que la sexualité adolescente est le
					plus souvent admise, l’éducation à la sexualité continue de faire l’objet, chez
					une partie des parents, d’une sourde suspicion. Même si c’est désormais de la
					part d’une minorité souvent proche de l’extrême droite, le principe même d’une
					éducation sexuelle à l’école demeure critiqué, voire considéré comme pervers:
					ceux à qui elle est destinée n’auraient pas tous le même degré de maturité ou
					n’y seraient pas également préparés. Aussi les parents, qui suivent leur enfant
					dans l’intimité de la vie familiale, seraient-ils les seuls indiqués pour faire
					cette éducation. Le 18 octobre 2000, le Conseil d’État a confirmé la légalité de
					la circulaire du 19 novembre 1998, attaquée par des associations dites de
					«défense de la famille»: selon la haute juridiction, les dispositions contestées
					«ne méconnaissent pas les principes de neutralité et de laïcité» et ne portent
					pas atteinte «à l’exercice de l’autorité parentale et à l’action éducative des
					familles [4]». Cependant, le 21 février 2025, sept
					associations conservatrices ont annoncé saisir le Conseil d’État au sujet du
					nouveau programme d’éducation à la sexualité, en dénonçant notamment le fait que
					les parents ne soient pas prévenus des dates, des contenus des séances, des
					supports utilisés et des associations ou institutions partenaires (Sud-Ouest, 21 février 2025). S’il approuve le
					principe de l’éducation à la sexualité dans le cadre scolaire, le SGEC continue
					par ailleurs non seulement de dénoncer l’intrusion de l’«idéologie du genre»
					dans le programme publié en 2025, mais aussi d’exiger «la reconnaissance de la
					responsabilité première des parents sur ces sujets» (Communiqué de presse du
					29 novembre 2024 [5]). Le fait que, finalement, le
					programme publié en février 2025 mentionne les parents (l’éducation à la
					sexualité à l’école est réalisée «en complément du rôle des parents et des
					familles des élèves» et «les parents d’élèves sont informés des objectifs
					d’apprentissage annuels de cette éducation»), alors que le programme de
					mathématiques ou celui d’EMC ne les mentionne pas, montre qu’il s’agit bien
					d’une question qui reste socialement vive.
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Les partisans du programme publié en février 2025 ont pu toutefois insister
					sur l’importance de publier un programme détaillé (supposé plus respecté qu’une
					circulaire), à l’heure où de nombreuses enquêtes rappellent la fréquence des
					agressions sexuelles subies durant l’enfance, agressions qui ont lieu la plupart
					du temps dans la sphère familiale (Marsicano et al., 2023). Dans ces conditions,
					on peut considérer que les questions de l’intimité, du respect du corps de
					l’autre et du consentement doivent être abordées à l’école dès le plus jeune
					âge.
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Résumé
Cet article se propose d’articuler des perspectives socio-historiennes et                philosophiques en éducation sur l’éducation à la sexualité (EAS) pour, d’une part,                penser sa pratique scolaire comme un élément important d’une formation ambitieuse                des individus à une citoyenneté sexuelle conçue de manière à la fois libérale et                informée, et aussi pour mieux comprendre ce qui en complique et en entrave à ce jour                la mise en oeuvre optimale. Pour ce faire, nous croisons également des perspectives                synchroniques et diachroniques sur l’EAS en France, son évolution et les défis                qu’elle rencontre. L’analyse repose sur une approche intertextuelle croisant textes                institutionnels, travaux scientifiques et matériaux empiriques issus d’une enquête                de terrain. Nous formulons pour finir quelques pistes axiologiques (les principes et                concepts qui peuvent la régir au mieux dans une démocratie contemporaine) et                compréhensives à partir de l’EAS (ce que son étude révèle plus globalement sur nos                sociétés et leurs écoles).
Mots clés : éducation à la sexualité, école, démocratie, consentement, enseignement, France

Abstract
From sexual educator state to liberal (and informed) sexual                citizenship?This article aims to articulate sociohistorical and philosophical                perspectives on sex education (SE) within the field of education, conceiving its                practice in schools as an important part of an ambitious effort to develop                individuals into liberal, informed sexual citizens. The article also aims to better                understand complications and hindrances to its effective implementation in the                current day. As such, we incorporate synchronic and diachronic perspectives on SE in                France, the evolution of SE, and the challenges that SE faces. Our analysis takes an                intertextual approach, combining institutional texts, scholarly works, and empirical                materials from a field survey. Finally, we propose some axiological approaches to SE                (the principles and ideas for best administering SE in a contemporary democracy), as                well as comprehensive approaches based on SE (what its study reveals more generally                about our societies and their schools).
Keywords : sex education, school, democracy, consent, education, France

Resumen
¿Del Estado educador en materia sexual a una ciudadanía sexual                liberal (e informada)?Este artículo propone articular perspectivas sociohistóricas y filosóficas en                educación sobre la educación a la sexualidad (EAS), con el fin de reflexionar sobre                su práctica escolar como un componente fundamental de una formación ambiciosa hacia                una ciudadanía sexual concebida al mismo tiempo como liberal e informada. Asimismo,                busca comprender mejor los factores que actualmente dificultan o limitan su                implementación óptima.Para ello, se entrecruzan enfoques sincrónicos y diacrónicos                sobre la EAS en Francia, su evolución y los desafíos que enfrenta. El análisis se                apoya en un enfoque intertextual que combina textos institucionales, investigaciones                científicas y materiales empíricos obtenidos a partir de un trabajo de                campo.Finalmente, planteamos algunas propuestas de principios y valores que podrían                orientar la EAS en el contexto de una democracia contemporánea, así como reflexiones                sobre lo que su estudio revela de manera más amplia acerca de nuestras sociedades y                de la escuela.
Palabras clave : educación a la sexualidad, escuela, democracia, consentimiento, enseñanza, Francia
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 1. Introduction: enjeux compréhensifs et normatifs d’un double regard [image: Retour au plan de l'article]
1 
L’article que l’on va lire, qui propose en un sens une variation sur une des questions clés du présent numéro – «L’éducation à la sexualité [1] (EAS) est-elle une “éducation à” comme les autres?» –, relève des sciences de l’éducation et de la formation, en investissant pleinement l’interdisciplinarité et la multidisciplinarité de ce champ de recherche. Plus précisément, nous y faisons le choix d’une écriture à quatre mains, mobilisant une socio-historienne et un philosophe [2], d’y croiser des perspectives historiques et curriculaires d’études des politiques publiques en matière d’éducation à la sexualité, et d’une réflexion davantage ancrée dans les débats contemporains en philosophie politique et morale (en particulier, comme on le verra, autour des concepts de «consentement», de «projet sexuel» et d’«exceptionnalité sexuelle»). 

2 
Cet article s’appuie sur une analyse historique du cadre français et des politiques scolaires en matière d’éducation à la sexualité, avec pour objectif de mettre au jour l’évolution des pratiques, mais surtout des finalités que lui attribue le ministère de l’Éducation nationale. Il s’agit, plus précisément, de proposer une analyse empirique d’une situation caractérisée par des oppositions entre groupes d’acteurs, dans un contexte de tensions persistantes autour de cette éducation, à l’intérieur comme à l’extérieur de l’institution scolaire. La méthodologie adoptée repose d’abord sur une approche intertextuelle, croisant l’analyse de textes institutionnels (programmes, circulaires, rapports officiels) avec des travaux scientifiques issus des sciences sociales et de l’éducation. À cette base documentaire s’ajoutent des éléments issus de notre expérience partagée de l’enseignement en école primaire, ainsi que des matériaux empiriques recueillis par la première autrice dans le cadre de recherches antérieures. Celle-ci a mené une cinquantaine d’entretiens semi-directifs et plus de 130 observations dans des écoles élémentaires d’une académie française, incluant des établissements en REP, REP+ et hors REP, en milieux urbains comme ruraux. Bien que cette enquête de terrain ne constitue pas le coeur de l’article, elle permet de nourrir l’analyse en offrant un éclairage concret sur les pratiques effectives d’éducation à la sexualité dans les classes, de la petite section au CM2, auprès d’environ 40 enseignants.

3 
Nous nous demanderons en particulier dans ces pages ce qui, dans le contexte actuel, invite à penser l’EAS à l’école – et ce dès le premier degré d’enseignement, qui accueille majoritairement des élèves de 3 à 11 ans [3] – comme une étape précoce et constitutive d’une formation ambitieuse des individus à une citoyenneté sexuelle [4] conçue de manière à la fois libérale et informée. Cela implique logiquement, en contrepoint, une attention particulière à ce qui en complique la mise en oeuvre et/ou peut venir en compliquer la cohérence interne (entre les différents principes de légitimation mis en avant comme l’apprentissage par projet interdisciplinaire qui vise à permettre aux élèves de développer des compétences transversales) et externe (par rapport aux défis que les jeunes ainsi formés et leurs personnes enseignantes ont à relever dorénavant dans ce domaine).

4 
Pour ce faire, les développements que nous proposerons articuleront une logique synchronique et une logique diachronique, dont l’objectif articulé est de donner une compréhension précise d’une part des demandes et pratiques en éducation en France dans le domaine de l’EAS aujourd’hui et de l’état des lieux des recherches qui s’y rapportent, et d’autre part des tensions, rémanentes ou plus originales, qui animent ce même (double) champ. 

5 
Nous commencerons (1) par livrer une brève synthèse historique de la manière dont l’éducation à la sexualité s’est imposée, d’une part, comme un enjeu consécutif à la remise en cause dans et par la modernité démocratique depuis le xviiie siècle d’un ordre sexuel antérieur traditionnel comme un système de normes et de régulations traditionnelles structurant les comportements sexuels et les relations de genre, présidant jadis de manière immémoriale à l’entrée des êtres humains dans leur vie sociale et sexuelle. Et comment les États se sont saisis de cet enjeu qui s’est avéré, dans ce domaine-là comme dans d’autres, éducateurs publics, non sans mal ni tournants complexes à négocier.

6 
Nous en viendrons ensuite (2) à un état des lieux plus contemporain non seulement des prescriptions officielles ayant cours actuellement de la part du ministère de l’Éducation nationale en France en ce qui concerne l’EAS en particulier pour le premier degré d’enseignement, mais aussi des difficultés inhérentes à leur mise en oeuvre effective, aux controverses sociétales et aux limites pédagogiques qu’elles peuvent soulever, et enfin au dégagement de quelques pistes de compréhension de ce qui porte ces réticences et/ou impasses partielles.

7 
Nous consacrerons un troisième temps – plus bref – de ce texte à des considérations davantage prospectives, qui nous permet de nous projeter, en quelque sorte, sur ce que l’EAS pourrait être dans les démocraties occidentales du xxie siècle, en la composant à la fois à partir de sa situation actuelle et des lignes de force normatives qui traversent et structurent ces mêmes sociétés. Nous suggérerons en particulier qu’il convient, en la matière, de prendre acte de la centralité acquise par la notion de consentement individuel pour penser l’ensemble des enjeux liés à la vie sexuelle des personnes et à son expression/régulation sociale, mais aussi que la notion de «projet sexuel», appréhendée dans la perspective d’une éducation plus large à l’autonomie individuelle (Foray, 2016), peut être très féconde pour relever les défis du temps en EAS. 

8 
Enfin, une rapide ouverture conclusive nous offrira l’occasion de suggérer que la recherche en éducation sur l’EAS et les gammes de pédagogiques et de controverses politiques, morales, sociales et culturelles qui y sont suscitées constituent, pour qui souhaite proposer une approche à la fois compréhensive et normative des mutations inhérentes aux démocraties occidentales contemporaines un point d’observation et d’analyse particulièrement heuristique. 

 2. D’où venons-nous?  [image: Retour au plan de l'article]
 D’une mutation anthropologique aux politiques publiques [image: Retour au plan de l'article]
9 
Pour comprendre l’originalité historique et anthropologique de l’EAS ainsi que les recherches et problématiques pédagogiques associées, il est utile de rappeler qu’avant la fin du xxe siècle (Froidevaux-Metterie, 2015; Renaut, 2002), l’éducation et la sexualité étaient entièrement régies par leur rôle dans un système holiste visant à assurer la continuité et l’harmonie des sociétés humaines. Les comportements individuels n’étaient pas guidés par la liberté ou le droit, mais par l’impératif de conformité sociale [5]. L’éducation et la sexualité traditionnelles, prises dans ce qu’un auteur comme Marcel Gauchet (voire, pour un aperçu synthétique de ses principales thèses, 2017, 2020) appelle la structuration hétéronome du monde humain-social a ainsi très longtemps reposé sur un principe réputé alors incontestable de hiérarchie des sexes et des générations: les hommes dominaient les femmes, les anciens les jeunes. Ainsi, pendant (très) longtemps, l’EAS se limitait à prescrire les rôles sexués. Les femmes, assignées à la maternité et à la sphère domestique, étaient privées de toute autonomie publique. Cela assurait une répartition inégalitaire des droits et des privilèges, consolidant l’ordre social en fonction du sexe et de l’âge et à en intégrer les exigences explicites et implicites. Cette conception patriarcale est fortement remise en question par les pensées féministes. Froidevaux-Metterie (2015) montre que la dynamique démocratique, bien que tardive sur les rapports de genre, finit par s’y appliquer, en promouvant une EAS en rupture avec la logique de domination. Elle rappelle que cette hiérarchie remonte à l’Antiquité, avec Aristote définissant les femmes par leur fonction corporelle. 
Tout commence avec Aristote qui, en définissant les femmes par leurs
						seules fonctions corporelles, pose l’argument fondateur. C’est au nom de ce
						qui fait leur «essence», porter puis élever les enfants, et se rendre
						sexuellement disponibles pour les concevoir, que les femmes doivent demeurer
						cantonnées dans la sphère domestique où elles sont placées sous l’autorité
						des hommes qui se réservent par ailleurs les gratifications de l’activité
						rationnelle, le pouvoir de gérer la cité et les bénéfices de l’égalité[.
						C’est] un ordre social hiérarchiquement genré.
Froidevaux-Metterie, 2024, p. 16-17


10 
Même les Lumières n’y échappent pas: Rousseau, par exemple, fait de la soumission féminine une condition de la démocratie. 
On aurait pu imaginer, ajoute l’auteure, que cette condition
						d’infériorité et de soumission allait être questionnée lorsque les
						philosophes des Lumières ont élaboré, au xviiie siècle, les concepts qui
						permettraient l’avènement de la démocratie, il n’en a rien été [6]. Ceux qui ont pensé puis fondé nos régimes
						modernes ont repris les présupposés patriarcaux. Rousseau fait ainsi de la
						dépendance et de la docilité des femmes la condition d’évidence même de la
						société démocratique. Comment poser la liberté et l’égalité de naissance de
						tous les individus et affirmer dans le même temps que les femmes en sont
						dépourvues? Tout simplement en rappelant que les femmes ne peuvent être que
						des citoyennes passives. Le
						féminisme nait précisément de la protestation contre cette exclusion de la
						vie démocratique.
p. 17-18


11 
Penser une EAS émancipatrice suppose de déconstruire ces héritages. Pourtant, les politiques éducatives modernes ont longtemps conservé une approche normative. Ce n’est que lorsque sexualité et éducation s’extraient de l’impératif de reproduction sociale que peut émerger une réflexion consciente et collective sur leur place dans la société. En France, la IIIe République joue un rôle décisif. Les lois scolaires de 1881-1882 articulent éducation, santé et morale dans un projet républicain fondé sur la science et l’hygiène (Fonsagrives, 1876; Nique et Lelièvre, 1993).

12 
Pour la République française, en effet, l’éducation à la sexualité s’inscrit historiquement dans la mise en place de l’éducation à la santé, elle est une priorité depuis la IIIe République qui a tissé le lien entre la santé individuelle et la santé publique, en liaison avec la mise au point de l’instruction morale et civique à travers «l’action d’un État pédagogue» (Fonsagrives, 1876). Les lois scolaires de 1881-1882 promeuvent les valeurs républicaines, au sein desquelles la confiance dans la science, ce qui implique le souci de l’hygiène. Mais le concept de santé évolue. En 1900, «la santé est l’état contraire de la maladie, s’occuper de la santé revient à lutter contre les maladies» (Fonsagrives, 1876). On peut dire que les politiques publiques de santé et d’éducation sexuelle restent en un sens, pendant une durée d’environ un siècle qui joint le dernier quart du xixe siècle et les trois premiers quarts du xxe, très prises dans ce que François Dubet appelle le «programme institutionnel», lequel: 
ne désigne ni un type d’organisation ni un type de culture, mais […]
						un type de relation à autrui, celui
						que l’instituteur, le prêtre ou le médecin pouvaient mettre en oeuvre avec
						leurs élèves, leurs fidèles ou leurs malades. […] 1) ce programme considère
						que le travail sur autrui est une médiation entre des valeurs universelles
						et des individus particuliers: 2) il affirme que le travail de socialisation
						est une vocation parce qu’il est directement fondé en valeur;
						3) ce programme croit que la socialisation vise à inculquer des normes qui
						conforment l’individu et, en même temps, le rendent autonome et
						«libre».
Dubet, 2002, p. 10


13 
Bernard Charlot (1994) parle à ce propos d’«État éducateur». Or, d’un point de vue libéral-pluraliste (Rawls, 1995), ces politiques apparaissent paternalistes et moralistes, comme le relèvent Ogien et Billier (2005): elles imposent une norme sexuelle dominante sans réel consentement.
Disqualifiée[s] au motif qu’elle[s] serai[en]t paternaliste[s] (c’est-à-dire faites en vue
						du bien d’autrui sans son assentiment) ou moraliste[s](le moralisme n’étant rien d’autre, en l’occurrence,
						qu’un privilège accordé à un certain style de vue sexuel de préférence à
						d’autres) et contraire à la neutralité éthique
						de l’État [7].
p. XIII


14 
Ce modèle est remis en cause à partir des années 1960, dans le contexte des révolutions culturelles et sociales (Mai 68, Révolution tranquille…) et que l’on identifie généralement comme une période charnière tout à la fois de la «révolution sexuelle» et de l’émergence d’une «société des individus», et plus généralement de l’émergence d’un «nouveau monde» (Gauchet, 2017a). Ces mouvements valorisent les droits individuels et le bien-être personnel. C’est dans ce cadre que l’OMS élabore (1972-1975) le concept de «santé sexuelle», défini comme un «état de bien-être physique, émotionnel, mental et social associé à la sexualité». À travers ce concept, l’OMS montre que l’éducation à la sexualité n’est pas seulement une éducation à la santé mais encourage à aller plus loin. C’est un concept qui se base sur trois principes, comme le fait que l’individu soit en mesure de jouir de son comportement sexuel et de le maîtriser; le principe d’une libération de la peur et des fausses croyances et enfin le principe de la santé reproductive.

15 
Ce tournant influe sur les débats français en matière d’EAS. Des tabous persistent (comme celui selon lequel «éduquer les filles» serait dangereux), mais des questions plus ouvertes émergent: faut-il parler de sexualité à l’école? À quel âge? Que dire? La circulaire Fontanet (1973), en ne distinguant pas les sexes, pose les bases de cette évolution, tout en maintenant l’idée que seule l’information sexuelle est obligatoire, l’éducation restant facultative, soumise à l’accord parental, dans le respect du pluralisme des convictions (Verneuil, 2024):
[A]utant l’information sexuelle doit être obligatoire, autant
						l’éducation à la responsabilité sexuelle ne saurait être imposée; elle ne
						peut être que facultative. La seule distinction étant faite concernant
						l’information sexuelle de l’éducation sexuelle. En effet l’information
						sexuelle concerne les connaissances biologiques. Tandis que l’éducation
						sexuelle inclut une dimension morale, enseignant aux adolescents à gérer
						leurs pulsions et à développer un sens de la responsabilité.
p. 204


16 
Il est important de noter que l’information et l’éducation sexuelle s’adressent uniquement aux élèves du second degré, c’est-à-dire aux jeunes âgés de 11 à 18 ans, de la 6e à la terminale. Cependant la distinction entre les deux n’est pas clairement définie et, alors que l’information sexuelle dispose d’un programme officiel, il n’en est guère de même pour l’éducation sexuelle, qui reste toutefois ambiguë et partielle sur le territoire. 

17 
Après plusieurs débats, la circulaire Fontanet a été remplacée par celle de 1996, qui n’a pas fait l’unanimité et a été rapidement remplacée par la circulaire de 1998, marquant une rupture importante. Elle rend l’éducation à la sexualité obligatoire, mettant fin à la distinction entre information et éducation sexuelle de la circulaire Fontanet. Ce changement, justifié par la lutte contre le sida, élargit l’éducation à la sexualité en intégrant trois dimensions: psychoaffective, juridique et biologique. La loi Aubry de 2001 précise que cette éducation doit être offerte au moins trois fois par an dans les écoles, collèges et lycées, et par groupes d’âge homogènes. La circulaire de 2003 souligne que cette éducation doit reposer sur les valeurs humanistes de tolérance, liberté et respect, tout en respectant les convictions familiales. Enfin, la circulaire de 2018 réaffirme ces principes dans un cadre laïque et neutre.  Ces évolutions témoignent d’une intégration progressive de la logique de l’OMS, où l’élève devient acteur de sa santé et sujet didactique (Reuter, 2013), et où l’EAS ne vise plus à conformer mais à autonomiser. Elle participe ainsi à une éducation civique pluraliste, fondée sur la reconnaissance des droits et la lutte contre les inégalités de genre.

 3. Où en sommes-nous?  [image: Retour au plan de l'article]
 Une responsabilité scolaire et ses défis [image: Retour au plan de l'article]
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De la pétition de principe selon laquelle, pour le dire comme Philippe Brenot, «c’est à l’école qu’incombe [la] responsabilité» (Brenot, 2007, p. 20) de faire bénéficier tous les individus d’une EAS de qualité à la mise en place du curriculum en «acte» (Vital, 2023), la conséquence n’est pas plus directe que le chemin n’est aisé et rectiligne.

19 
L’éducation à la sexualité n’est pas, à ce jour et en France, une discipline scolaire autonome. Elle s’inscrit dans les «éducations à» c’est-à-dire selon Simonneaux (2012), «qu’elles ne possèdent pas les caractéristiques de ce qu’on appelle les disciplines scolaires», et qui se caractérisent, dans une approche pouvant être pluridisciplinaire, transdisciplinaire ou interdisciplinaire. De plus, cette éducation à la sexualité contribue au développement des compétences psychosociales (CPS), ou «life skills» (Lamboy, 2024), essentielles notamment pour renforcer le vivre-ensemble. Ces compétences sont au coeur de l’EAS et ont été mises en avant à plusieurs reprises dans la proposition de l’éducation à la vie affective, relationnelle et sexuelle présentée au Conseil supérieur des programmes en mars 2024. Cette dernière rappelle ainsi que «l’éducation à la vie affective, relationnelle et sexuelle accompagne les élèves dans le développement de leur maturité personnelle et citoyenne. Elle leur permet d’acquérir la part spécifiquement scolaire des compétences (savoirs, savoir-faire, savoir-être». Ces séances en plus de développer les CPS permettent, comme le rappelle la circulaire de 2018, de promouvoir «les valeurs humanistes de liberté, d’égalité et de tolérance, de respect de soi et d’autrui», tout en visant à ce que les élèves puissent «trouver leur place dans la société, y être libres et responsables; rencontrer les autres et construire des relations; se connaître, vivre et grandir avec leur corps» (Conseil supérieur des programmes, mars 2024). La circulaire de 2022 rappelle également «l’importance des trois séances annuelles obligatoires, notamment pour favoriser une meilleure connaissance et un meilleur respect de soi et des autres, prévenir les violences sexistes et sexuelles, et promouvoir l’égalité».

20 
Dans les établissements scolaires, les personnes enseignantes ne sont pas toujours formées à aborder l’éducation à la sexualité (EAS) et peuvent se retrouver démunies face aux questions des élèves, notamment sur la puberté. Celles-ci peuvent aller de «Qu’est-ce que la puberté?» ou «Comment sait-on qu’on traverse une crise d’adolescence?» à «Qu’est-ce que les pertes blanches?» ou encore «Comment fait-on l’amour?». Ces interrogations nécessitent une préparation en amont: il est essentiel que les enseignants se sentent à l’aise avec le sujet, sachent poser un cadre et fixer des limites, notamment pour éviter d’aborder les pratiques sexuelles. Dans certaines académies, les infirmiers et infirmières scolaires, faute de temps, ne peuvent intervenir dans toutes les classes, obligeant les enseignants du premier degré à gérer ces sujets seuls. Dans le second degré, il n’est pas toujours évident de trouver des volontaires pour intégrer ces séances dans leur emploi du temps disciplinaire. Le flou persiste autour du contenu réel des «trois séances annuelles» prévues: se limitent-elles à la puberté, ou englobent-elles aussi les thématiques comme l’égalité, la lutte contre les stéréotypes ou la prévention des violences sexistes? Beaucoup d’enseignants réduisent l’EAS à une approche biologique, sans en percevoir les dimensions psychoaffective et relationnelle, du fait de son absence de reconnaissance comme discipline à part entière (Barthes et al., 2024). Enfin, la question de la coéducation, notamment des réactions parentales face aux contenus abordés, reste un enjeu central. En effet la circulaire n° 2018-111 du 12-9-2018 insiste sur l’importance de «l’engagement de tous les membres de la communauté éducative (enseignants, parents et personnels du pôle médical)» (Brenot, 2007) dans cette démarche, comme le soulignent également les circulaires de 2003 et de 2008: «En complément du rôle de premier plan joué par les familles, l’école a une part de responsabilité»; «L’éducation à la sexualité doit permettre: d’informer et/ou d’associer les parents d’élèves…».

21 
Dans le premier degré, lorsqu’on interroge les professeurs des écoles – que ce soit de manière formelle ou informelle – sur l’éducation à la sexualité, la réponse revient souvent: «Je ne fais pas d’éducation à la sexualité, cela commence seulement à partir du CM2.» En réalité, si le programme sur la reproduction humaine débute bien à ce niveau, d’autres aspects de l’EAS sont abordés plus tôt, sans forcément être identifiés comme tels. Ainsi, les personnes enseignantes en font déjà, sans toujours le nommer. Cette confusion vient en partie du terme même «éducation à la sexualité», souvent perçu à tort comme une initiation aux rapports sexuels ou à une approche érotique. Pourtant, comme le souligne Desaulniers (2001), cette éducation va bien au-delà: elle englobe des dimensions intellectuelle (transmission de savoirs), morale (partage de valeurs et normes) et psychologique (écoute des questionnements). Afin de mieux refléter la complexité de ces enjeux, le Conseil national des programmes a renommé ces séances «éducation à la vie affective, relationnelle (et sexuelle)». Cette nouvelle terminologie, plus inclusive et explicite, vise à inscrire l’éducation à la sexualité dans une approche globale du développement personnel, tout en tenant compte des préoccupations sociales et culturelles, notamment celles des parents, en vue de sa mise en oeuvre à la rentrée 2025. Le programme EVARS a en effet pour objectif «d’accompagner les parents dans leur rôle de premiers éducateurices de leurs enfants, par l’écoute, les conseils et l’information» (Gondard-Lalanne et Evanne Jeanne-Rose, 2024) [8]. Ce changement de vocabulaire «vise à clarifier les objectifs des enseignements et à rassurer les parents ainsi que les enseignants» (Micollet, 2024). Il rappelle également le principe de coéducation entre les familles et l’école «en complément du rôle des parents d’élèves, cette éducation revêt un caractère obligatoire et est mise en oeuvre sur l’ensemble du territoire, dans les établissements publics et privés sous contrat [9]». Il ne s’agit donc nullement d’une suppression du rôle des parents, contrairement à ce qu’affirme l’association Juristes pour l’enfance qui, avec les collectifs Les Mamans louves et Parents vigilants, considère que ce programme viserait à «échapper à l’étroit contrôle des parents» (Bégot et Portier, 2025) [10] et que «le principe même d’une éducation sexuelle à l’école [...] porterait atteinte à l’autorité parentale» (Verneuil, 2024) [11]. Ces associations estiment que l’EVARS, anciennement EAS, devrait relever exclusivement de la responsabilité des familles. Pourtant, cette position entre en contradiction avec les droits des enfants, qui garantissent à la fois le droit à la protection et celui à l’éducation, quelle qu’en soit la nature. Comme le rappelle Élise Duveilhe, «les enfants grandissent dans le même monde que les adultes». Il est donc naturel qu’ils s’interrogent sur ces sujets «en fonction de leur âge» (Pasquier, 2019). Par ailleurs, Lolita Rivé a rappelé lors de son intervention sur France Culture [12] l’importance de l’EVARS, en insistant sur le fait que les enfants sont, dès leur plus jeune âge, confrontés aux notions de consentement, de violences et de relations interpersonnelles. Ces thématiques les concernent donc directement. Ces enjeux ne relèvent pas uniquement «de l’intime ou du personnel», comme le prétend également Philippe Delorme [13], secrétaire général de l’Enseignement catholique en France, dans cette même émission. Mais il s’agit avant tout de questions sociétales qui concernent l’ensemble des citoyens, y compris les enfants, comme le rappellent les droits de l’enfant. En lien avec cette évolution des sociétés, ces enjeux «réaffirment l’ambition d’aborder l’éducation à la sexualité dans un esprit de discernement et d’ouverture aux valeurs humanistes portées par l’école de la République» (Bernard, Roux-Lafay, 2024).
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De plus, la mise en place du nouveau programme EVARS permet de renforcer la continuité des contenus de l’EAS entre le premier et le second degré, assurant ainsi une acquisition progressive des connaissances. Les thématiques abordées incluent notamment les questions de santé, comme la prévention des maladies et des infections sexuellement transmissibles (IST) dans le second degré, mais aussi le bien-être scolaire, à travers la lutte contre le harcèlement et le cyberharcèlement, en particulier les risques liés à l’envoi de nudes ou à la suite d’«insultes dès le CM2» (Micollet, 2025). Par ailleurs, ce programme permet d’aborder la question de l’inclusion des personnes LGBTQIA+ au sein des établissements scolaires, en favorisant une meilleure compréhension et acceptation de l’identité de genre. Ce sujet, introduit dès le second degré et non pas dès le premier degré, vise également à prévenir les polémiques alimentées par certaines associations opposées, qui dénoncent une supposée «théorie du genre». Cette évolution s’inscrit dans une démarche d’éducation plus complète et inclusive, en phase avec les réalités contemporaines.

23 
L’éducation à la sexualité (EAS) est effectivement assurée par les enseignantes et enseignants, souvent de manière transversale. Beaucoup abordent ces questions à travers des thématiques, comme les émotions, l’égalité filles-garçons, la place des femmes dans l’histoire, ou encore la lutte contre les stéréotypes, notamment en éducation morale et civique. Ces sujets sont également abordés en éducation physique et sportive, qui transmet des valeurs comme le respect et la tolérance, et en littérature jeunesse, avec des ouvrages comme Miss Charity de Marie-Aude Murail ou La puberté et moi de Sophie Bordet-Petillon, qui ouvrent souvent sur des débats en classe. Certaines disciplines se prêtent plus naturellement à l’EAS, telles que l’enseignement moral et civique, fortement ancré dans les valeurs du vivre-ensemble, et les sciences de la vie et de la Terre, notamment autour de la reproduction et de la prépuberté. D’autres disciplines, comme les arts plastiques et la musique, permettent également de travailler sur les émotions et les sentiments, bien que de manière moins systématique. 

24 
Parmi les principaux obstacles à une mise en oeuvre efficace de l’éducation à la sexualité
					reviennent régulièrement deux éléments majeurs: un manque de formation des
					personnes enseignantes, et un manque de moyens, notamment financiers et
					temporels (Baranska et Landry, 2021; Desaulniers, 1995; Picod et Pelège, 2006;
					Robert, 1999). À cela s’ajoutent des programmes déjà très chargés, le manque
					d’outils concrets et l’absence de temps dédié dans l’emploi du temps. Si
					intégrer davantage l’EAS dans les instructions officielles est globalement perçu
					comme un progrès, cela semble incohérent si l’institution ne propose ni
					formations suffisantes ni accompagnement adapté. À titre d’exemple, il n’existe
					que très peu de formations en EAS disponibles sur la plateforme
					officielle Arena [14]. De même, les conseillères et
					conseillers pédagogiques spécialisés en éducation à la sexualité sont rares,
					voire inexistants dans certaines circonscriptions. Cela entre parfois en
					contradiction avec d’autres objectifs prioritaires du système éducatif, comme
					l’égalité filles-garçons. Comme le souligne Israël Nisand, s’appuyant sur les
					réflexions de Camille Froidevaux-Metterie: «Quand on n’informe pas sur quelque
					chose d’aussi important que la sexualité, ce sont les femmes qui trinquent»
					(2024) – que ce soit à travers des grossesses non désirées, des IST, la
					diffusion de nudes, des violences ou
					encore des inégalités persistantes (voir aussi Renard, 2018). Enfin, ces
					carences peuvent nourrir un cercle vicieux: l’absence de formation et de
					pratique alimente les réticences, les stéréotypes et les critiques médiatiques à
					l’égard de l’EAS, renforçant ainsi les résistances à sa mise en oeuvre.
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Ce qui précède nous paraît plaider largement pour la fécondité, dans la recherche en éducation, de l’abord de l’EAS comme une question socialement vive (QSV).
Dans le cadre de l’école comme dans celui des éducations non formelles,
						les Questions Socialement Vives prennent place peu à peu dans les curricula
						scolaires. Apparues dans les années 1980, ces questions vives […] devenues
						«socialement vives» de par l’impact qu’elles suscitent sur les
						apprentissages […], introduisent peu à peu, par leurs controverses et leurs
						incertitudes, une déstabilisation des savoirs enseignés et à enseigner,
						jusqu’à générer un conflit potentiel dans la transmission des savoirs et des
						valeurs à l’école.
Chauvigné et Fabre, 2021, p. 15-16
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Précisons le point, s’agissant spécifiquement de l’EAS. Il semble possible de dire que, dans le cas, qu’il s’agisse de penser et d’analyser la pratique pédagogique et scolaire ou de construire des discussions et modèles à un plan plus normatif en philosophie de l’éducation: 
[L]es questions les plus importantes du point de vue de la philosophie
						morale et politique restent celles qui concernent les modifications dans la
						justification des régimes de contrôle des pratiques baptisées «sexuelles» et
						de leur représentation, qu’ils soient légaux ou sociaux, qu’ils soient
						positifs (c’est-à-dire reposant sur l’obligation de dire ou de faire) ou
						négatifs (c’est-à-dire reposant sur l’interdit de dire ou de faire.
Ogien et Billier, 2005, p. XII
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En effet, comme le montre bien, là encore, Ruwen Ogien, l’éducation et la sexualité sont
					parmi les domaines de l’activité humaine et des jugements relatifs aux
					comportements des personnes, ceux où règnent spontanément et avec le plus
					d’emprise les «paniques morales» (réactions collectives exagérées face à des
					comportements perçus comme menaçant les valeurs fondamentales, souvent
					amplifiées par les médias ou des discours politiques), soit des types de
					postures, à la fois éthiques, émotionnelles et intellectuelles, que l’on peut
					définir schématiquement ainsi: 
1. Le refus d’aller jusqu’au bout de nos raisonnements moraux,
						lorsqu’ils nous obligent à endosser des conclusions incompatibles avec nos
						préjugés les plus enracinés. 2. La tendance à toujours envisager le pire de
						la part [des] personnes. 3. Le refus de payer le cout intellectuel de notre
						engagement envers certains droits. 4. La tendance à ne pas tenir compte du
						point de vue de celles et ceux dont on prétend défendre le
						bien-être.
Ogien, 2004, p. 46
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C’est souvent dans certains préjugés et un manque de cohérence entre les principes affichés et les pratiques réelles que s’enracinent les résistances persistantes à l’EAS Ces oppositions reposent pourtant sur une incompréhension des finalités de l’EAS, qui ne cherche en aucun cas à encourager des comportements, mais bien à transmettre aux jeunes des outils pour se comprendre, faire des choix éclairés, se protéger (infections, violences, grossesses non désirées) et respecter autrui. Dès lors, une question cruciale se pose: comment dépasser ces résistances et créer les conditions les plus favorables à une EAS conforme à ses objectifs – c’est-à-dire accueillante, réfléchie, inclusive – telle qu’elle est portée par les enseignants, les chercheurs et les éducateurs engagés dans son développement?

 4.  Où allons-nous?  [image: Retour au plan de l'article]
 Centralité du consentement et promesses éducatives de la notion de «projet
				sexuel» [image: Retour au plan de l'article]
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Pour ce faire, nous avons notamment suggéré ailleurs (Roelens 2023) qu’une démocratisation substantielle de la sexualité comme relation interpersonnelle aussi bien que comme expérience individuelle était indispensable, tant pour les jeunes générations confrontées à ces enjeux que pour les éducateurs, parents et institutions chargés de les accompagner dans cette transition vers une compréhension plus éclairée et respectueuse de la sexualité. Et qu’elle exigerait probablement un désencombrement symbolique conséquent de la sexualité elle-même, et, ce faisant, la remise en cause, de la part des institutions éducatives, des familles, et de la société dans son ensemble, de ce que Ruwen Ogien et Jean-Cassien Billier notamment appellent l’«exceptionnalité sexuelle» (2006). Ce syntagme désigne le traitement des questions sexuelles comme hors cadre sur les plans moral, politique et éducatif. Cela permet des approches théoriques et des solutions pratiques souvent déconnectées des principes appliqués dans d’autres domaines, tels que la défense des droits individuels (liberté d’expression, choix de vie), en invoquant des particularités symboliques ou anthropologiques considérées comme indépassables. Or il peut sembler particulièrement important aujourd’hui, si l’on est attaché à l’idéal du règne de la liberté individuelle et de l’égalité entre les individus dans ce domaine comme dans d’autres, de bâtir, dans et par l’éducation, des formes de garde-fous contre toute:
tentative de restaurer, contre une morale sexuelle du «consentement», et
						le mouvement de démocratisation de la sexualité, un ordre transcendant, au
						nom de valeurs en général (et de la dignité humaine en particulier), au nom
						d’une sorte d’essence de l’homme ou de la «nature».
Ogien et Billier, 2005, p. XIX
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De telles tentatives – comme certaines propositions législatives visant à restreindre l’accès à l’avortement, souvent justifiées par une supposée «morale naturelle» ou des traditions fondées sur des rôles de genre figés – nous semblent doublement problématiques. D’un point de vue normatif, elles perpétuent des conceptions hostiles à l’égalité entre les genres et les orientations sexuelles, déjà critiquées plus haut. Plus encore, en s’appuyant sur des croyances ou des doctrines particulières, pour reprendre les termes de John Rawls (1993/1995), elles entrent en contradiction avec les exigences de la laïcité, notamment dans le cadre scolaire (Kahn, 2023). À l’opposé, l’éducation à la sexualité peut – et doit – promouvoir dès le plus jeune âge une approche relationnelle fondée sur le consentement explicite et positif (Eggert et al., s.d.), ainsi que sur l’explicitation des intentions et du cadre légal dans lequel s’inscrivent les interactions. Il s’agit de déconstruire toute forme de légitimation implicite de l’accès à l’autre: nul ne devrait être sommé de se conformer à un modèle relationnel – qu’il soit sexuel, affectif ou social – auquel il n’a pas librement consenti. Cela implique de rejeter fermement les comportements ou normes qui accordent aux adultes, pairs ou institutions, une présomption de droit sur les corps ou les émotions des enfants et des jeunes: attentes de genre (comme la douceur imposée aux filles), gestes intrusifs (baisers forcés, contacts physiques non désirés), ou encore pratiques sociales qui confondent coutume et contrainte.

31 
L’enjeu est de passer d’une présomption d’autorisation à une présomption de refus, où seule une adhésion claire, libre, informée, enthousiaste et réversible pourrait valider l’engagement dans une interaction, quelle qu’elle soit. L’EAS est donc une occasion précieuse d’enseigner cette posture dès l’enfance. Dans cette perspective, la notion de projet sexuel apparaît particulièrement féconde: elle désigne une manière personnelle, inclusive et égalitaire d’envisager la sexualité comme parcours d’expérience et de formation de soi, dans une logique pleinement démocratique. Ce syntagme de «projet sexuel», en effet, 
recouvre les raisons pour lesquelles quelqu’un peut rechercher une
						interaction ou une expérience sexuelle particulière comme le plaisir, le
						fait de développer ou de maintenir une relation; de ne pas avoir
						d’interaction sexuelle; ou d’obtenir du réconfort à travers le sexe; ou
						d’avoir des enfants […]; le sexe peut être un but ou une stratégie en vue
						d’un autre but. Les gens n’ont pas un seul projet sexuel. Ils peuvent en
						avoir beaucoup.
Hirsch et Khan, 2020, cités par Garcia, 2021, p. 228 pour la traduction
						française
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Ainsi, il est parfaitement compatible avec l’idée d’une EAS pensée comme une partie d’une éducation à l’autonomie dans une société démocratique inclusive et pluraliste, puisqu’il s’agit d’apprendre, en cette matière comme d’en d’autres, à agir, choisir et penser par soi-même (Foray, 2016), dans un cadre historique et normatif où les choix et les options ne peuvent plus prétendre être dictés et imposés positivement et globalement par quelque instance collective. 

 5. Éléments conclusifs: l’EAS comme pierre de touche? [image: Retour au plan de l'article]
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En conclusion, nous souhaitons souligner que la recherche en éducation sur l’EAS, au-delà de son intérêt propre, offre un avantage heuristique en explorant un point d’entrée vers diverses problématiques sociales, culturelles, politiques et pédagogiques. Cela en fait un excellent analyseur des mutations actuelles de l’éducation et des enjeux liés à la démocratisation. Ceci a par exemple pu être écrit dans une période récente, mutatis mutandis, à propos de la laïcité (De Mecquenem et Miqueu, 2020) ou encore de l’autorité (Foray, cité dans Beretti et al., 2023), objets canoniques de la recherche en sciences de l’éducation et de la formation des dernières décennies. Cela l’est moins, nous semble-t-il, sur l’EAS, hors du champ de ses spécialistes, et cela gagnerait à être plus admis. Résumons cette idée en quelques illustrations synthétiques reprenant le fil de notre propos ci-avant. 
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Dans la première partie de cet article, nous avons d’abord pu rappeler comment l’évolution sociale des conceptions et du rapport à la sexualité et à l’éducation pouvait être appréhendée comme des composantes d’une dynamique transformatrice plus ample, qui est celle de la modernité démocratique occidentale et de la sortie progressive des modes de structuration traditionnels dans des sociétés ayant prévalu jusqu’alors avant et ailleurs. L’histoire de l’école française, «institution typique de la modernité démocratique» (Gauchet, 1985, p. 55), en fournit une illustration exemplaire à travers le processus historique d’appropriation/assomption par l’État du rôle d’éducateur en matière de sexualité, par le prisme scolaire. L’évolution du rapport au paternalisme et au moralisme politique dans ce registre est alors des plus signifiantes.
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Dans la deuxième partie, ensuite, nous avons montré en quoi le cas de l’EAS permet de (se) saisir avec une acuité particulière des problématiques qui concernent la recherche contemporaine sur l’éducation scolaire de manière plus générale. Parmi celles-ci, notons en particulier les écarts récurrents entre curricula prescrits et curricula réellement enseignés (Perrenoud, 1993 [15]), les difficultés pour les personnes enseignantes de convertir effectivement en pratiques pédagogiques efficientes chaque évolution institutionnellement portée des objectifs de politiques publiques scolaires (Pons, 2024), la quête aussi nécessaire que complexe d’abords scolaires des questions socialement vives dans le respect des principes de neutralité du service public (Chauvigné et Fabre; 2021; Chauvigné et al., 2022) ou encore, les impasses auxquelles conduisent les prétentions à s’abstraire de l’exigence de cohérence normative globale, sous prétexte que certains domaines, comme l’éducation à la sexualité, seraient «à part» ou exempts des mêmes principes. En effet, ces domaines sont souvent considérés à travers le prisme de préjugés tenaces qui empêchent une approche unifiée et cohérente, comme s’il était nécessaire de faire des exceptions pour l’éducation et la sexualité, alors qu’ils relèvent eux aussi des mêmes valeurs fondamentales de respect, d’égalité et de liberté individuelle.
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Dans une troisième partie, enfin, nous avons esquissé la manière dont l’EAS nous paraît, aujourd’hui plus qu’hier et moins encore que demain, devoir être pensée, conçue et pratiquée dans le cadre plus général d’une contribution scolaire à une éducation à une autonomie individuelle ayant accédé au rang de but légitime principal de l’éducation dans les démocraties libérales et pluralistes contemporaines pour au moins deux raisons clés, qui, pour le dire comme Rawls, procèdent de l’exigence du juste et non de la quête du bien. La première est affaire d’égalité, passion matricielle, comme Tocqueville nous l’a appris. Pour Tocqueville, l’égalité est au coeur de la modernité démocratique, une force qui structure profondément les sociétés modernes, influençant non seulement les relations politiques mais aussi les rapports sociaux et individuels, ce qui exige en particulier une EAS promouvant sans ambiguïté l’égalité entre les genres et un rapport inclusif aux différents choix et orientations en matière sexuelle. Le second revient à prendre acte du fait que, dans une société pluraliste, libre et démocratique, l’école ne saurait favoriser, même implicitement, un projet sexuel possible des individus au détriment des autres au nom d’un supposé «bien», mais elle se doit de contribuer à ce que tous les projets sexuels «raisonnables» au sens de Rawls (c’est-à-dire qui respectent les droits fondamentaux des autres individus et les principes de justice) puissent coexister pacifiquement et équitablement. L’école, en la matière, ne peut ni ne doit viser une action complète et autosuffisante, mais a un rôle particulier et important à jouer en ce qui a trait aux apports de ressources à l’autonomie intellectuelle, c’est-à-dire à ce qui permet de comprendre le monde et d’y penser par et pour soi-même des projets sexuels de son choix (choix qui procède de l’autonomie morale, dont les conditions de possibilités et d’apprentissage à en user sont loin de n’être que scolaires).

37 
Pour finir, nous estimons que si la recherche en éducation dans les démocraties occidentales vise en partie à étudier la «conversion du projet démocratique en pratiques éducatives» (Blais et al., 2013, p. 9), alors la recherche sur l’EAS, de ses théories à ses pratiques et aux tensions qui l’accompagnent, représente un des points clés où cette conversion est particulièrement complexe. C’est aussi un domaine porteur de transformations importantes dans la manière dont les individus apprennent à se comprendre et à coexister.
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[1] Désormais «EAS» dans l’ensemble de l’article. 
[2] Une partie de ce que l’on va lire ci-après concrétise en particulier des
					pistes de réflexion, de conceptualisation et de dialogue avec des éléments plus
					historiques et curriculaires esquissés ailleurs par l’auteur 2 (Roelens,
					2023).
[3] En France, l’instruction est obligatoire pour chaque enfant de 3 à 16 ans,
					et l’immense majorité des enfants est scolarisée durant cette période. Le
					premier degré d’enseignement (ou école primaire) voit se succéder l’école
					maternelle (classes de petite, moyenne et grande section, de 3 à 6 ans) et
					l’école élémentaire (classes de cours préparatoire, cours élémentaires 1 et 2,
					cours moyens 1 et 2), de 6 à 11ans. Le second degré se compose du collège (de 11
					à 14 ans) et du lycée (de 15 à 17 ans). À cela se superpose un découpage en
					cycles: des apprentissages premiers (1), en maternelle; des apprentissages
					fondamentaux (2); du CP au CE2; de consolidation (3) du CM1 à la
					6e (première année du collège); des approfondissements (4),
					pour le reste du collège. 
[4] Le concept de citoyenneté sexuelle «se rapporte aux droits sexuels accordés
					ou refusés à différents groupes». Ces droits sexuels qui font partis des droits
					humains internationaux vont connaître plusieurs réformes afin de lutter face à
					«des normes et des valeurs sexuelles considérées comme obscurantistes et
					dépassées (et) s’inscrire dans un projet d’émancipation sociale» (Giami, 2019,
					p. 8).
[5] Plusieurs travaux en sciences sociales ont cependant montré que l’éducation
					à la sexualité s’inscrit également dans des logiques de distinction sociale et
					raciale, jouant un rôle dans la reproduction des inégalités (Le Mat, 2021;
					Donzelot, 2005; Lenoir, 2003; Masséi, 2024). Si cette perspective ouvre des
					pistes d’analyse intéressantes, notre propos ici se concentre sur sa mise en
					place depuis la IIIe République et sur la relation entre le
					curriculum officiel et réel, et ne permet pas d’approfondir cette dimension dans
					le cadre de cette étude.
[6] Sans doute conviendrait-il ici – comme le rappelle Eirick Prairat – de
					distinguer sur ce point la position de Rousseau et celle d’un auteur comme
					Condorcet, plus favorable, par exemple, à l’éducation des filles. Il faut
					toutefois, nous semble-t-il, remarquer que même ce qui semble chez lui un
					possible argument en faveur de la mixité dans l’étude est affecté de ce qui
					apparaît désormais clairement comme un préjugé homophobe, écrivant à propos des
					relations sexuelles entre hommes: «On sait que ce vice […] n’a d’autres causes
					pour les jeunes gens que le défaut de femmes. [T]ous les maîtres étant
					célibataires, tous faisant profession de fuir les femmes, il y aura des
					corrupteurs parmi les maîtres. […] Les gens mariés ont des moeurs plus pures»
					(cité par Prairat, 2022, p. 50-51).
[7] Les soubassements théoriques de la conception négative, libérale et
					minimaliste de la liberté politique qui préside à cette analyse ont été
					développés ailleurs en longueur par Ogien (2013).
[8] Conseil national des programmes. (2024, septembre). Avis et rapport sur l’éducation à la vie affective,
					relationnelle et sexuelle.
[9] Conseil supérieur de l’éducation. (2025, 30 janvier). Programme d’éducation à la vie affective, relationnelle et
					sexuelle (EVARS).
[10] Le café pédagogique. (2025, janvier). Éduquer
					à la sexualité à l’école: un processus lent et
					difficile (entretien).
[11] Le café pédagogique. (2024, mai). Éducation à
					la sexualité: une question chaude (entretien).
[12] France Culture. (2024, 19 février). Une
					question chaude: l’éducation à la vie affective, relationnelle et sexuelle
					[émission de radio]. France Culture. https://www.radiofrance.fr/franceculture/podcasts/etre-et-savoir/une-question-chaude-l-education-a-la-vie-affective-relationnelle-et-sexuelle-3002571
[13] Philippe Delorme a également rappelé lors d’un communiqué de presse du 29
					novembre 2024 du secrétariat général de l’Enseignement catholique avoir des
					«inquiétudes sur l’EARS» dont une sur le fait que «certaines approches ne sont
					pas en adéquation avec les questionnements légitimes des enfants. Ce sont des
					approches d’adultes».
[14] Plateforme officielle de l’Éducation nationale pour les formations,
					centralise l’accès aux modules de formation continue destinés aux enseignants et
					au personnel éducatif. Ces formations peuvent être obligatoires ou facultatives
					selon les besoins définis par chaque académie.
[15] Voir aussi les travaux menés en France par le CICUR, le Comité
					d’interpellation du curriculum (https://curriculum.hypotheses.org).
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Résumé
Depuis le militantisme queer datant de la crise du sida dans les années 1980, l’expérience queer a été étudiée travers les théories queer (TQ). Flexibles et critiques, elles s’intègrent à plusieurs domaines scientifiques, incluant celui de l’éducation. À l’aide d’une recension narrative de la littérature, nous souhaitons lier les TQ et la pédagogie pour étudier la pédagogie queer (PQ). Notre recherche exploratoire tente de définir la PQ, à comprendre les différentes conceptions y étant liées et ses applications concrètes. De plus, notre projet permet de catégoriser la mise en oeuvre de la PQ en deux compétences distinctes, soit l’analyse et l’action queer, tout en soulignant les défis d’application qui y sont liées, notamment l’inconfort qu’elles peuvent causer en milieu institutionnel.
Mots clés : queer, pédagogie, cis-hétéronormativité, recension narrative de la littérature, pédagogie critique

Abstract
Queer pedagogy: An overviewBeginning with the queer activism dating back to the AIDS crisis of the 1980s, the queer experience has been studied through the lens of queer theories (QT), i.e., flexible and critical theories incorporated into a number of academic fields, including that of education. Using a narrative literature review, we aim to connect QT with the field of pedagogy in order to study queer pedagogy (QP). This exploratory research aims to define QP and grasp its practical applications and various related concepts. Additionally, our project allows us to categorize the implementation of QP into two distinct competencies, those of queer action and queer analysis, while highlighting their implementation barriers, such as the discomfort they may cause in an institutional setting.
Keywords : queer, pedagogy, cis-heteronormativity, narrative literature review, critical pedagogy

Resumen
La pedagogía queer: situación actualDesde el activismo queer que emergió durante la crisis del VIH/sida en los años 80, la experiencia queer ha sido objeto de estudio a través de las teorías queer (TQ). Estas teorías, de carácter flexible y crítico, estas teorías queer han logrado insertarse en múltiples disciplinas científicas, entre ellas la educación. Mediante una revisión narrativa de la literatura, este trabajo busca establecer un vínculo entre las TQ y la pedagogía, con el fin de analizar lo que se ha denominado pedagogía queer (PQ). Nuestra investigación exploratoria se propone definir qué es la PQ, comprender las distintas interpretaciones que se le atribuyen y examinar sus formas concretas de aplicación. Asimismo, el estudio permite categorizar su implementación en dos competencias diferenciadas: el análisis queer y la acción queer, al tiempo que pone de relieve los retos que implica su puesta en práctica, especialmente el malestar que puede generar en contextos institucionales.
Palabras clave : queer, pedagogía, cisheteronormatividad, revisión narrativa de la literatura, pedagogía crítica
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1 
L’enquête sur la santé dans les collectivités canadiennes menée de 2019 à
					2021 par Statistique Canada révèle que «1 jeune sur 10 de 15 à 24 ans (10,5 %) a
					déclaré être 2ELGBTQ+ [1], soit une proportion
					beaucoup plus importante que celle enregistrée pour tout autre groupe d’âge»
					(Gouvernement du Canada, 2024, s.p.). Or les réalités identitaires des personnes
					issues de la diversité sexuelle et de genre sont généralement liées à des enjeux
					de santé mentale plus graves que chez le reste de la population (Statistique
					Canada, 2024) et même spécifiquement chez les personnes adolescentes
					(Jadva et al., 2023). De plus, au-delà des questions de santé publique,
					considérant que les enjeux de santé mentale ont un impact significatif sur le
					parcours scolaire (Gagné et al., 2011), une réflexion s’impose quant au rôle qui
					incombe aux établissements scolaires accueillant ce public face à ce phénomène
					nouveau.

2 
C’est donc pour comprendre ces jeunes se déclarant être 2ELGBTQ+ que, en
					tant que personne enseignante, on peut être tenté de s’intéresser à la fois aux
					réalités queers propres à la communauté 2ELGBTQIA+ et aux théories queer (TQ)
					qui articulent une posture critique face aux normes sexuelles et de genre. Ce
					premier pas est d’ailleurs en phase avec les théories queer elles-mêmes, qui,
					par leurs emprunts aux théories socio-constructivistes du siècle dernier,
					pensent les identités et les normes de genre comme des constructions sociales et
					politiques. Or si ces éléments sont construits socialement, alors une éducation
					à ces derniers, plus émancipatrice, est a priori possible. C’est pourquoi l’idée d’une
					inscription du concept de queerness au
					sein d’un projet éducatif, c’est-à-dire d’une pédagogie queer, est elle-même
					vraisemblable. Mais au-delà du seul exercice conceptuel et philosophique, que
					représente cette intégration de l’expérience queer en éducation? À quoi peut-on
					reconnaître une pédagogie queer?

3 
En définissant la pédagogie comme un ensemble cohérent de principes, de
					méthodes et de pratiques d’enseignement en vue de la transmission ou de
					l’accompagnement du développement d’un ensemble de savoirs, de compétences et
					d’attitudes spécifiques (Fabre 2014), notre problème central peut alors se
					formuler de la façon suivante: l’inscription des théories queer au sein des
					sciences de l’éducation nous permet-elle de tracer les grandes lignes d’une
					pédagogie queer (PQ)?

4 
Notre méthode de recherche sera celle d’une recension narrative de la
					littérature scientifique réalisée sur ce sujet. Nous espérons par là réaliser un
					état des lieux des principaux éléments de définition de la PQ reconnues par la
					littérature scientifique, les controverses qui traversent ce champ, les
					pratiques pédagogiques qui y sont associées ainsi que les défis qui guettent
					cette pédagogie singulière.

5 
Nous présenterons dans un premier temps le cadre conceptuel nous permettant
					de définir les notions et les objectifs de notre recherche. Puis, dans un second
					temps, c’est la méthodologie de cette recension qui nous occupera, soit la
					présentation de notre méthode de collecte et d’analyse des données. Enfin, après
					la présentation des résultats obtenus, nous discuterons de ces derniers pour
					rendre compte au plus près des postulats, objectifs et limites de la pédagogie
					queer telle qu’elle se présente dans la littérature scientifique
					étudiée.

 2. Cadre conceptuel: notions, théories et objectifs de recherche [image: Retour au plan de l'article]
6 
Pour bien cerner notre objet d’étude qu’est la pédagogie queer, il importe
					tout d’abord définir les composantes de cette dernière et les théories qui la
					structurent, et ce, en commençant par le terme «queer» lui-même.

 2.1 À l’origine était le queer [image: Retour au plan de l'article]
7 
Le terme «queer» est un concept polysémique qui évolue de façon perpétuelle
					et multiple depuis son apparition initiale dans le poème de William Dunbar en
					1513 (Oxford English Dictionary, 2024).
					À cette époque, le terme était employé pour désigner quelque chose d’étrange ou
					d’illégitime. Ce n’est qu’à partir de 1914 que le Oxford English Dictionary (2024) recense l’apparition de la
					connotation péjorative du mot, alors utilisé comme insulte homophobe. Cet usage
					du mot s’ancre alors dans la culture américaine, et ce, jusqu’à notre époque, où
					il est fréquemment employé au sein de groupes d’hommes hétérosexuels de façon
					péjorative pour se moquer de leurs pairs (Burn, 2000). 

8 
C’est au tournant des années 1990 que les personnes issues de la diversité
					sexuelle et de genre se réapproprient graduellement le terme (Joy et
					McSweeney-Flaherty, 2022) afin de désigner les réalités qui transcendent la
					cis-hétéronormativité [2] (Richard, 2019). Ainsi,
					Whitlock (2010) conçoit le queer comme une posture politique de résistance
					cherchant à perturber le normalisme sociétal qui associe pouvoir et normes. Le
					mouvement d’activisme de rue queer a notamment été propulsé par des
					regroupements américains tels AIDS Coalition to Unleash Power (ACT Up) et Queer
					Nation lors des années 1990 (Britzman, 1995) tandis que l’homophobie et la
					violence homophobe se répandaient en pleine crise du sida (Treichler, 2013). Le
					militantisme queer évoque dans ces conditions un désir de rupture avec l’ordre
					établi de la part de la population issue de la diversité sexuelle et de genre
					opprimée par les normes et les attentes sociales. 
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Aujourd’hui, le Gouvernement du Canada (2023) le définit dans son glossaire
					des terminologies 2ELGBTQI+ comme une «façon positive de se décrire, et comme
					façon d’inclure les nombreuses identités diverses qui ne sont pas couvertes par
					les acronymes 2ELGBTQI+ les plus fréquents» (s.p.). De plus, la popularisation
					du terme au sein de la société a fait en sorte que ce dernier a intégré le champ
					de la recherche scientifique, notamment lors d’une conférence donnée, au début
					des année 1990, par Teresa de Lauretis (1991). Cette objectivation du queer dans
					la recherche universitaire donne alors naissance à ce qu’on nomme les théories
					queer.

 2.2 Quand le queer devient un objet théorique [image: Retour au plan de l'article]
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L’expression queer apparaît pour la
					première fois en 1991 avec l’article «Queer theory: Lesbian and gay
					sexualities» de Lauretis écrit à la
					suite de sa conférence de 1990 (Watson, 2005). Elle désigne par cette expression
					un mouvement académique émergent qui élabore un nouveau cadre théorique, lié à
					l’augmentation des revendications queers sur le plan politique aux États-Unis
					(Stein et Plummer, 1994). S’inspirant des philosophies du féminisme lesbien et
					du mouvement de libération des homosexuels (Quinlivan et Town, 1999), les TQ
					s’articulent autour du rapport aux identités et de leurs interrelations. Elles
					proposent ainsi une évolution des études sociologiques gaies et lesbiennes qui
					préconisent l’objectivation de l’homosexualité pour sortir son étude de la
					marginalité. De plus, les TQ s’intéressent plus largement à la problématisation
					des identités (Stein et Plummer, 1994), à leur caractère évolutif et pluriel
					(Stein et Plummer, 1994), à la répartition du pouvoir entre leurs regroupements
					(Watson, 2005) et aux «spécificités des catégories sociales» (Hall, 2006,
					p. 107).
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Cette théorie s’est par la suite étendue à de nombreux domaines d’études des
					sciences humaines et sociales, tels que «l’histoire, la science, la littérature,
					le sport, la musique, etc.» (Watson, 2005, p. 69). La force des TQ réside,
					d’après Watson (2005), davantage dans son potentiel d’application multiple
					menant à l’établissement de plusieurs cadres théoriques parfois contradictoires,
					que dans sa cohérence épistémologique. En effet, selon Halperin (1995), plus les
					théories queer se consolident dans un domaine unique, institutionnalisé et
					normé, plus elles divergent leur essence davantage fluide, évolutive et
					plurielle. Puisant un ancrage épistémologique dans le poststructuralisme, les TQ
					refusent un modèle «fondationnel» des sciences [3],
					pour éviter de se voir figées dans une définition identitaire. Ainsi, la
					pluralité d’application et d’interprétations des TQ est très queer en
					soi.
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Toutefois, au-delà de leurs divergences, la plupart des auteurs et autrices
					associées aux TQ considèrent que le genre est un construit social (Butler,
					2004). C’est dire que les questions d’identités sexuelles et de genres sont des
					concepts appris et modelés par l’ensemble de la société. Or, cette dernière est
					traversée de relations de pouvoir, de rapports de force et de structures de
					domination qui se croisent et se renforcent. Ainsi, au-delà de l’identité
					sexuelle et de genre, les TQ adoptent des réflexions liées à
					l’intersectionnalité, soit le croisement des multiples structures d’oppression
					qui peuvent influencer l’intensité de la discrimination subie par des individus
					en ce qui a trait à la classe sociale, l’origine ethnique, le genre, etc. (Stein
					et Plummer, 1994). 
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En ce sens, nous pouvons considérer les TQ comme une posture critique de
					recherche remettant en question la stratification sociale, la répartition du
					pouvoir, les normes ainsi que les concepts tenus pour acquis face à la
					sexualité, au genre et aux autres intersections identitaires (Grzanka, 2019).
					Or, dans cette perspective, les contextes éducatifs n’échappent pas à cette
					réalité sociale. Ils contribuent à modeler la performativité sexuelle et de
					genre des sujets auxquels ils enseignent, soit par le biais de renforcement
					positif (face aux actions qui correspondent à la norme dominante), ou, à
					l’inverse, par des attitudes punitives lors de contextes de dissidence
					(Brito et al., 2021). 

 2.3 De la théorie à la pédagogie : les chemins du queer en éducation [image: Retour au plan de l'article]
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L’identification du moment de l’apparition des TQ au sein des sciences de
					l’éducation n’est pas évidente à cibler tant sa conceptualisation est nouvelle.
					En effet, c’est à la suite de la vague émergente des pédagogies critiques
					américaines des années 1990 que la PQ émerge, inspirée notamment par le
					black feminism et la pédagogie de Paulo
					Freire (Pereira, 2014), cette dernière étant inspirée de pédagogies radicales
					antérieures. Pour Britzman (1995), c’est parce que les TQ offrent des méthodes
					critiques pour cibler la répétition des normes comme étant une structure et une
					pédagogie que, selon elle, une PQ peut devenir un objet d’étude en
					éducation.

15 
Toutefois, quel pourrait alors être le champ d’application de cette PQ dans
					le domaine des sciences de l’éducation? Celui-ci se restreint-il aux questions
					de sexualité ou d’orientation sexuelle? Faut-il y voir une entreprise de
					théorisation des TQ au service d’une didactique de l’éducation à la sexualité?
					Ou bien est-ce, plus largement, l’énonciation d’une «pédagogie critique de la
					norme» (Janvre, 2018) dont l’étude dépasse très largement les questions
					didactiques de sexualité? Ces questions sont complexes et on mesurera la
					difficulté de ce travail de recension à l’aune de la diversité des façons de
					concevoir le queer, mais aussi la pédagogie, en fonction des pays et des écoles
					de pensée en sciences de l’éducation. Dès lors, pour cartographier l’extension
					du champ d’application potentiel des TQ en éducation, notre recension se donne
					les objectifs de recherche suivants:
	Premièrement, considérant la pluralité assumée du queer, il peut
							d’abord être intéressant de voir qui sont les auteurs ayant problématisé
							la PQ, en exposant les définitions et les postures académiques et
							disciplinaires diversifiées de ces derniers. Qui, jusqu’à présent, s’est
							intéressé aux TQ en éducation, et qui a cherché à formuler les contours
							de ce que pourrait être une PQ?

	 Deuxièmement, la pluralité de points de vue des TQ, lorsqu’elle est
							analysée, a la possibilité de révéler des tensions ou des prises de
							position théoriques contradictoires. Aussi, pour rendre compte de cette
							réalité, le second objectif de notre étude sera de présenter les
							principales controverses présentes dans la littérature. 

	Troisièmement, pour comprendre de quelle façon les TQ peuvent
							prendre vie dans des contextes éducatifs, nous chercherons à recenser
							les multiples champs d’application de cette dernière, en relevant des
							exemples issus de pratiques concrètes.



16 
Ainsi, c’est par le biais d’une recension narrative de la littérature
					scientifique portant sur ce concept spécifique qu’est la PQ que nous espérons
					atteindre les trois objectifs de recherche énumérés, et ce, dans l’optique d’en
					cerner les contours et les nuances.

 3. Le cadre méthodologique de la recension narrative de la littérature [image: Retour au plan de l'article]
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Notre cadre méthodologique est celui de la recension narrative de recherche,
					qui a pour fonction principale de «cerner les zones d’ombre dans la façon dont
					un problème est construit dans un domaine de la littérature» (Sacré et al.,
					2021, p. 3). Dans notre cas, le problème étudié est celui de la définition de la
					pédagogie queer. Nous présentons ici tout d’abord la méthodologie employée pour
					notre collecte de données, puis celle de la méthode d’analyse. 

 3.1 La collecte des données de la recension narrative de recherche [image: Retour au plan de l'article]
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Pour baliser notre recherche, nous choisissons de cibler les textes en
					langue française et anglaise uniquement, en raison de la nature de notre sujet
					et de nos propres limitations linguistiques. D’autre part, nous limitons les
					dates des écrits retenus de 1990 à 2024, car la documentation des années
					antérieures ne correspond pas aux critères de pertinence de notre étude. La
					raison en est que la conceptualisation académique de la queer pedagogy n’émerge pas avant, notamment les
					écrits de Bryson et de Castell (1993) ainsi que de Britzman (1995). C’est à ce
					moment que le concept prend de l’ampleur sur la scène internationale. Enfin, en
					tenant compte de ces balises initiales, la collecte des textes scientifiques
					pertinents pour répondre à notre question de recherche se déroule en trois
					étapes de sélection.

19 
Pour la première étape de notre collecte, les publications retenues
					comprennent dans leur titre ou leur résumé les mot-clés suivants: «queer
					pedagogy», «queer pedagogies», «pedagogie queer» et «pedagogies queer». Ces
					termes appartiennent à différents domaines relatifs à notre conception initiale
					de la pédagogie queer dont: les études de genre, la sociologie, la pédagogie et
					la politique. Nous combinons ces termes par le biais de l’opérateur booléen
					«OR». Nous ne sélectionnons également que les publications issues des revues
					universitaires, les chapitres d’ouvrages collectifs et les rapports de
					recherche, en écartant ainsi la littérature grise (tracts militants, articles de
					journaux, etc.). Pour cette première étape, nous effectuons une exploration avec
					la base de données ERIC (via
					EBSCOhost), parallèlement dupliquée sur les bases de données Academic Search
					Complete, APA Psycinfo, eBook Collection (EBSCOhost), Education source,
					Psychology and Behavioral Sciences Collection, SocINDEX with Full Text. Nous
					employons également Google Scholar, Scopus et Érudit. À l’issue de cette
					première étape, nous pouvons retenir 40 documents, soit 33 articles et sept
					chapitres d’ouvrage collectif.
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Ensuite, pour la seconde étape, nous soumettons les titres et les résumés
					des documents retenus à certains critères d’inclusion et d’exclusion. Pour les
					critères d’inclusion, nous considérons la présence de deux dimensions soit: la
					dimension éducative, didactique ou pédagogique de l’écrit, et la dimension
					politique et idéologique du propos, si elle est au service d’un travail de
					recherche correspondant aux normes scientifiques en vigueur. Quant aux deux
					critères d’exclusion, nous considérons l’inadéquation aux critères d’inclusion
					puis l’absence de résumé disponible gratuitement.

21 
Subséquemment, lors de la troisième étape, nous consultons la bibliographie
					des écrits retenus pour repérer d’autres documents susceptibles d’être
					pertinents (en les soumettant à leur tour aux mêmes critères). Par ce moyen,
					deux nouveaux articles rejoignent notre sélection qui regroupe alors 35 articles
					de revues universitaires et sept chapitres de livres, soit 42 écrits. Enfin, à
					la suite de cette sélection, nous effectuons une lecture sommaire de l’ensemble
					des écrits pour voir s’ils pouvaient répondre à nos objectifs de recherche.
					Constatant que certains articles et chapitres s’éloignent des éléments ciblés,
					nous avons décidé d’exclure ces derniers de notre corpus final. Ainsi, en
					rejetant huit articles et deux chapitres, nous obtenons un total de 32 écrits à
					analyser.
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Tout au long de ce processus, des rencontres d’équipe sont tenues entre les
					trois personnes chercheures pour réduire les variances au niveau de
					l’homogénéité, de la compréhension du cadre conceptuel et de l’approche
					méthodologique choisie (Grant et al., 2009). Tout particulièrement durant la
					seconde étape, où chacun des documents répertoriés et des informations sommaires
					(titre, auteurs ou autrices, date de parution, source, etc.) sont inscrits dans
					un document de travail commun, sur la plateforme numérique institutionnelle de
					l’Université de Sherbrooke. Chaque document est consulté par plusieurs membres
					de l’équipe de recherche, et la collecte des données sur ces écrits a également
					fait l’objet de discussion et de vérification mutuelle.

 3.2 La méthode d’analyse des données [image: Retour au plan de l'article]
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La méthodologie employée pour l’analyse des données recueillies s’effectue
					en deux étapes. Dans un premier temps, une démarche inductive nous permet de
					constituer une grille de lecture pour cibler des catégories initiales d’analyse.
					Ainsi, nous pouvons relever à l’aide d’un code de couleur à la fois les
					différentes définitions de la PQ que les personnes autrices établissaient, les
					controverses soulevées face aux éléments définitionnels ainsi que les
					applications concrètes de la PQ. À ce classement initial, nous ajoutons la
					catégorie émergente des défis d’application pédagogique pour rendre compte des
					difficultés pédagogiques mentionnées dans les écrits recensés. D’autre part,
					nous avons choisi de regrouper les nombreuses et diverses applications
					pédagogiques recensées en deux types de catégories, soit l’analyse queer et
					l’action queer en classe.
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Dans un second temps, nous avons réalisé une analyse de révision déductive
					(Dolz et al., 2018). L’identification inductive des éléments de définition de la
					pédagogie queer a ainsi été révisée à partir des données textuelles des écrits
					sélectionnés, et recomposée par une reconstruction des premières catégories
					inductives, par recoupement successif. C’est dire que nous révisons ces
					catégories dans un travail en double aveugle, avec l’ajout ou le retrait de
					nouvelles catégories exprimant des éléments de définition de la pédagogie queer
					qui avaient échappé à notre analyse inductive. Prenons un exemple.
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Grâce à nos balises de collecte des données, un article intitulé «Queer pedagogy and the limits of thought:
					Teaching sexualities at university»
					(Allen, 2015), paru dans la revue Higher Education
					Research & Development, a été repéré. Dans cet article, on peut
					lire divers extraits qui soulignent les défis relatifs à l’application de la
					pédagogie queer dans un contexte d’enseignement universitaire. Notamment, le
					texte fait mention de l’opposition entre l’inconfort nécessaire que génère la
					pédagogie queer et le contexte institutionnel qui évalue la pertinence des cours
					offerts en fonction de la satisfaction des personnes étudiantes. Cet élément
					représente un défi pour quiconque souhaiterait assurer la pérennité d’un cours
					aux mécanismes queer: «Once again, the limits of queer pedagogy and thought are
					revealed. How viable is “successful” queer pedagogy within a regulatory
					institutional context which demands and rewards student happiness?» (Allen,
					2015). Ainsi, à partir de cette idée, nous identifions une catégorie, celle des
					«Défis de la pédagogie queer». Voici, dans le tableau présenté ci-dessous, les
					premières catégories émergentes indiquées à gauche et les catégories finalement
					stabilisées situées à droite.

[image: Catégories initiales et stabilisées pour l’analyse des données] Tableau 1 Catégories initiales et stabilisées pour l’analyse des données

 [Voir la liste des
            tableaux] 
 4. Présentation des résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Finalement, notre recension des écrits de cette recension narrative de recherche compte
					42 écrits académiques (indiqués sous forme de tableau en https://revue-ncre.com/documents/NCRE-vol27-no1-annexe.pdf). Il s’agit principalement d’articles
					issus de revues scientifiques (n = 27), mais également de chapitres appartenant
					à des ouvrages collectifs (n = 5). Ces écrits, publiés entre 1993 et 2024,
					rassemblent ainsi 30 personnes autrices et co-autrices (signant un ou plusieurs
					écrits, et cité dans un ou plusieurs écrits), et sont écrits majoritairement en
					langue anglaise (n = 29), puis une minorité en langue française (n = 3). On
					remarque une grande diversité de revues scientifiques et d’ouvrages
					publiés.
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Tout d’abord, la majorité des écrits recensés proviennent des États-Unis et
					du Canada (n = 20), puis en moindre grande quantité de l’Espagne (n = 3) et de
					la Nouvelle-Zélande (n = 3), et, enfin, en faible quantité de la Suède (n = 1),
					du Royaume-Uni (n = 1), de l’Irlande (n = 1), de l’Australie (n = 2), et de la
					Thaïlande (n = 1). Ainsi, malgré la prédominance nord-américaine, notre
					recension a pu considérer des perspectives diverses, mais sans toutefois inclure
					de travaux venant de l’Afrique ou de l’Amérique du Sud. L’ancrage disciplinaire
					des écrits est lui aussi varié. Sociologie (n = 2), langues (n = 1), étude du
					religieux (n = 1), travail social (n = 1), psychologie (n = 2), science de la
					communication (n = 1), études féministes (n = 2), études de genre et de
					sexualité (n = 3), nutrition (n = 1), et sciences de l’éducation (n = 21)
					forment les champs disciplinaires retenus. Sans surprise, c’est ce dernier qui
					est le domaine prédominant. 
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Enfin, les différents écrits recensés peuvent être présentés à partir des catégories
					stabilisées de notre analyse (https://revue-ncre.com/documents/NCRE-vol27-no1-annexe.pdf). 

 4.1 Des efforts définitionnels en mouvement [image: Retour au plan de l'article]
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Les écrits du corpus sélectionné proviennent, certes, de domaines de
					recherche différents, mais la plupart semblent articuler la PQ autour de
					référents communs, notamment les travaux de Foucault et Butler. Ces deux auteurs
					sont tous les deux cités dans 19 travaux différents, et font donc référence dans
					notre corpus en matière de réflexion critique, de sexualité et de genre. Cette
					cohérence au niveau de ces fondements conceptuels est d’ailleurs soulignée par
					les auteurs eux-mêmes (Potvin, 2020 [4]). 
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D’autre part, bien que cela paraisse évident, un lien clair est établi entre
					TQ et PQ dans notre corpus, en associant textuellement cette dernière à la
					tradition des TQ (Potvin, 2020; Thomas-Reid, 2018). Par exemple, la condamnation
					de l’hétéronormativité au sein de la société (Ulla et Paiz, 2023) que
					travaillent les TQ forme également un point de réflexion importante au sein de
					la PQ. Nous pouvons alors comprendre qu’une tendance réflexive générale autour
					de la construction et l’évolution du concept de PQ est présente dans notre
					corpus. D’ailleurs, le plus ancien texte que nous avons recensé traite justement
					de cette réflexion sur ce qu’est la PQ.
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La pédagogie queer pourrait ici se référer à l’éducation telle qu’elle est
					menée par les éducateurs lesbiens et gays, aux programmes et environnements
					conçus pour les étudiants gays et lesbiens, à l’éducation pour tous sur les
					queers, ou à quelque chose de tout à fait différent. La pédagogie queer pourrait
					se référer à la production délibérée de relations queer et à la production de
					subjectivités en tant que performances déviantes (Bryson et de Castell,
					1993).
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D’entrée de jeu, nous pouvons retenir que la pédagogie queer s’adresse à
					quiconque s’y intéresse et adhère à des valeurs queer, sans exclure des
					individus en fonction de leur identité sexuelle ou de genre (Potvin, 2020; Mizzi
					et Walton, 2024). Elle ne cherche pas à mettre de côté ceux et celles qui
					trouvent leur compte dans l’hétérosexualité (Quinlivan et Town, 1999), mais à
					considérer les effets de l’hétéronormativité au sein de l’éducation pour tous et
					toutes.
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Ainsi, en combinant des éléments définitionnels de la PQ, nous pouvons dire
					qu’elle est une pédagogie antioppressive critique (Hakeem, 2021a; Heffernan et
					Gutierez-Schmich, 2016), c’est-à-dire une praxis éducative radicale (Bryson et
					de Castell, 1993) qui regroupe des philosophies et pratiques de l’éducation qui
					mettent l’accent sur la sexualité et le genre (Mizzi et Walton, 2024). Elle
					cherche à être critique et à agir face aux contextes éducatifs normatifs
					(Zacko-Smith et Smith, 2013). De plus, la PQ s’ancre dans une perspective
					intersectionnelle (Mizzi et Walton, 2024; Thomas-Reid, 2018), qui tient compte
					du fait que le genre et la sexualité s’articulent avec d’autres facettes
					identitaires, ce qui peut superposer les contextes d’oppression d’un individu.
					Enfin, Thomas-Reid (2018) fait mention du fait que la PQ est nuancée par une
					approche en évolution perpétuelle, tout comme la culture dominante et normative
					à laquelle elle réfère.
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Nous pouvons donc en conclure que, malgré une étude des définitions
					existantes qui met en commun des concepts centraux, la PQ est un objet
					changeant, qui saura toujours fuir les définitions rigides.

 4.2 Un champ de recherche traversé par les controverses [image: Retour au plan de l'article]
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Au sein du corpus consulté, nous avons constaté que trois controverses
					traversent le champ d’étude de la PQ. 
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La première controverse concerne la conceptualisation de l’identité. En
					effet, certains écrits montrent une approche qui valorise l’identité queer
					(issue de la culture politique queer) au sein de la PQ (Bach, 2016; Johnson,
					2007; Quilty, 2015; Ulla et Paiz, 2023; Whitlock, 2010; Seidman, 1994). À cette
					idée s’oppose une critique de la vision monolithique de l’identité (Hawthorne,
					2018) qui souligne que les identifications actuelles soutiennent indirectement
					le système dans lequel elles prennent place (Trujilo, 2015; Smith, 2013;
					Britzman, 2012). Par exemple, les regroupements lesbiens et gais militant pour
					une reconnaissance politique et sociale cherchent à sécuriser une place reconnue
					et respectée dans un système qui reste toujours cis-hétéronormatif. Ainsi, leur
					critique offre une nouvelle perspective qui serait de repenser l’ensemble du
					système. Trujilo (2015) présente cette controverse comme étant une différence de
					posture épistémologique entre des postures identitaires et post-identitaires.
					L’exemple suivant démontre comment ces différents points de vue pourraient se
					manifester dans le milieu scolaire: une posture identitaire valoriserait des
					initiatives comme la tenue d’activités sur les familles homoparentales, tandis
					que des individus aux tendances post-identitaires pourraient critiquer cette
					initiative en argumentant que d’aborder ce sujet une seule et unique fois
					pourrait contribuer à marginaliser ces réalités en leur attribuant un caractère
					anormal, en opposition avec les
					familles hétéroparentales qui ne sont jamais abordées spécifiquement par rapport
					à leur dynamique hétérosexuelle.
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La seconde controverse porte sur la critique des approches pédagogiques
					dites inclusives ou tolérantes. D’un côté, Hakeem (2021a) mentionne l’idée de
					Richard (2019) stipulant qu’un rapport de pouvoir est créé lorsque l’on parle de
					tolérance, car on met en relation l’individu toléré et l’individu qui tolère. En
					effet, la déclaration même de la tolérance suppose une intolérance sous-jacente
					(Shlasko, 2005). En ce sens, la PQ veut incarner un désir de rupture avec le
					système sociétal et scolaire actuel, en remettant en question la pertinence des
					catégories normées, sans se contenter d’une inclusion jugée frileuse ou
					paternaliste. D’un autre côté, pour Ulla et Paiz (2023), les interventions
					inclusives mentionnées par la PQ n’ont pas nécessairement vocation à remettre en
					question le système dans lequel elles prennent place. Ici, la PQ est conçue
					comme un outil pour visibiliser les réalités queers en leur permettant de
					prendre plus de place dans la société et le milieu éducatif tout en s’opposant
					dans une démarche d’inclusion en extension à la cis-hétéronormativité du
					quotidien.
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Enfin, la troisième controverse s’intéresse à l’idée du safe space sécuritaire versus la place de l’inconfort dans l’éducation.
					D’une part, Ulla et Paiz (2023) encouragent la création d’une atmosphère de
					classe sécuritaire pour les étudiants queer. Mais, d’autre part, nous retrouvons
					chez Allen (2003) l’idée que la classe sécuritaire dans un contexte
					d’enseignement est irréaliste, car une responsabilité démesurée incombe aux
					personnes enseignantes. En effet, elles ne peuvent réellement contrôler les
					variables imprévisibles, notamment dans un contexte d’éducation à la sexualité.
					Pour l’autrice, une PQ accepte le manque de sécurité comme étant un élément
					pédagogique productif auquel on retire sa connotation négative dans le but
					d’apprendre (Allen, 2015). 

 4.3 L’analyse queer ou le queer
				reading [image: Retour au plan de l'article]
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Au sujet des pratiques pédagogiques elles-mêmes, l’analyse de notre corpus
					établit l’importance des reading
					practices (ou pratiques de lecture) qui sont des façons d’analyser
					des contenus avec un regard critique queer (Britzman, 1995).
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La lecture queer remet en question les influences subies par l’objet
					d’analyse, mais également notre propre rapport aux savoirs étudiés par le biais
					d’une relation dialogique entre soi et l’objet étudié (Britzman, 1995). Par
					exemple, dans un cours de littérature, Carlson (2012) suggère de faire l’analyse
					d’une oeuvre en permettant de transcender l’intention de création derrière cette
					dernière et de déconstruire les perspectives d’interprétation possible des
					personnes lectrices. Ce processus peut générer de multiples façons d’approcher
					l’ouvrage sélectionné, ce qui est, selon Carlson (2012), queer en soi. Dans un
					autre écrit, Douglas (2018) emploie l’argumentaire de Rhodes (2009) pour
					souligner le fait que la littérature a un effet important sur les perceptions et
					les opinions des lecteurs face aux orientations sexuelles et qu’il est possible
					de faire constater cette influence aux étudiants. Cette réalisation peut ensuite
					mener à l’examen critique des représentations que l’écrit mobilise à travers une
					lentille queer (Douglas, 2018). Cet exercice peut également être conduit sur des
					objets de culture populaire qui présentent des normes (Hakeem, 2021b; Quinlivan,
					2012), ou bien des objets culturels en rupture avec ces dernières
					(Willem et al., 2024; Trujilo, 2015). Cette approche socio-constructiviste qui
					s’aligne sur les fondements théoriques des TQ donne lieu à une analyse
					collective plus profonde et plus complexe, permettant à chaque personne
					participante de créer un savoir valorisé par le groupe (Douglas, 2018). Il est
					également possible d’appliquer une analyse queer sur le plan historique,
					notamment par l’observation critique de l’évolution de l’occupation de l’espace
					par des individus afin de, par exemple, comprendre l’existence et la résistance
					des groupes gais et lesbiens à travers le temps (Marshall, 2016). Ainsi, on peut
					comprendre que l’analyse queer est une pratique applicable à une multitude de
					contextes pédagogiques. Il ne suffit que d’outiller les étudiants pour défier
					des éléments de culture (Larsson et al., 2014).

 4.4 La prise d’action queer [image: Retour au plan de l'article]
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À côté de l’analyse queer, d’autres pratiques pédagogiques queer sont
					possibles. En effet, le queer peut servir à déconstruire un phénomène existant,
					mais il est aussi possible d’amener les étudiants à poser eux-mêmes des gestes
					queer dans un contexte éducatif. Cela peut se manifester de différentes
					manières, notamment par des activités planifiées par la personne enseignante
					dans cette visée spécifique, mais également par une posture enseignante queer et
					l’accueil d’interruptions queer proposées par le groupe. Les activités qui
					encouragent cette participation queer des étudiantes et étudiants pourraient
					ressembler, par exemple, au projet de Pereira-Garcia et al., qui vise à rompre
					avec les rôles genrés dans le cadre de la pratique queer du tango (2022). Autre
					exemple, dans un cours de langue, encourager une écriture queer permet
					d’explorer l’anti-normativité avec ses étudiants, et de développer davantage
					l’esprit critique des ceux-ci (Buyserie et Ramírez, 2021). 
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Au niveau de la posture enseignante à adopter pour encourager l’action
					queer, elle correspond entre autres à valoriser le vécu des personnes étudiantes
					et de tisser des liens entre ce dernier et des structures sociales (Allen, 2015)
					pour laisser aux apprenants un espace autorisant la critique des phénomènes
					cis-hétéronormatifs. Un tel espace pourrait être créé dans une activité de jeu
					de rôle ayant pour but d’explorer les discours normatifs (Heffernan et
					Gutierez-Schmich, 2016). Aussi, cela pourrait ressembler au fait de prendre
					parole en faveur de la diversité et d’adopter une attitude qui encourage
					l’affirmation de genre de tous les membres du groupe (Thomas-Reid, 2018). Dans
					l’article de Wymer et Fulford, on retrouve un exemple d’une telle pratique dans
					lequel des étudiants ont dénoncé le contenu cis-hétéronormatif d’un manuel qui
					établissait un lien de causalité entre la biologie et l’attraction
					hétérosexuelle, sans laisser de place à des réalités queers (2019). Cette
					situation a mené à une intervention queer du groupe qui a finalement collaboré
					avec l’éditeur dudit manuel pour effectuer des changements. Cet exemple démontre
					que l’action queer peut, certes, changer la trajectoire d’une activité
					pédagogique, mais également mobiliser l’esprit critique comme facteur de
					motivation pour créer de nouveaux contextes d’apprentissage plus
					queers.

 4.5 Les défis de la PQ [image: Retour au plan de l'article]
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La pratique effective de la PQ, comme n’importe quel cadre pédagogique, peut
					comprendre son lot de défis. Ces derniers sont régulièrement abordés dans notre
					corpus d’écrits. Nous les avons regroupés en trois catégories.
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Tout d’abord, certains défis individuels sont mentionnés. En effet, pour
					conserver une posture éclairée, curieuse et queer, nécessaire à cette pédagogie,
					il faut être en mesure de reconnaître et de confronter ses propres biais et
					angles morts (Potvin, 2020). Or, l’inconfort nécessaire à la remise en question
					de ces biais peut générer des réactions émotives tant chez les personnes
					enseignantes (Quinlivan, 2012) qu’étudiantes (Allen, 2015). Face à ces émotions,
					il est possible d’avoir comme réflexe de repousser les tensions créées au lieu
					d’exploiter leur potentiel queer. Par exemple, dans l’article de Quinlivan, un
					commentaire homophobe émis par un adolescent a poussé l’adulte, mal à l’aise, à
					punir le comportement en excluant l’élève au lieu de réfléchir avec lui sur ce
					phénomène représentatif de l’homophobie.
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Par ailleurs, certains défis sont davantage d’ordre institutionnel, car un
					contexte institutionnel rigide et normé entrera en opposition avec la
					philosophie queer. L’échafaudage administratif, ancré dans la culture
					cis-hétéronormative, fait en sorte que l’application de la PQ n’est pas toujours
					possible ou facile à entreprendre (Buyserie et Ramirez, 2021). Par exemple,
					Allen (2015) souligne ces difficultés dans un contexte universitaire: lorsque
					l’on valorise la satisfaction de la population étudiante, une pédagogie
					inconfortable qui remet la personne étudiante en question peut créer une
					insatisfaction au sein d’un groupe et mettre en péril la pérennité du cours. Le
					tout peut également s’avérer inquiétant pour l’enseignant, qui pourrait subir
					des répercussions négatives en raison des controverses suscitées par la PQ
					(Allen, 2015).
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Enfin, une dernière catégorie de défis relève de la socialisation même des
					acteurs éducatifs. Là où les «normes subconscientes du curriculum des pairs»
					(Quinlivan, 2012, p. 518) régissent les comportements au sein du groupe de façon
					très stricte, une pratique pédagogique queer peut s’avérer difficile. Ainsi, «la
					police par les pairs» (Quinlivan, 2012) peut avoir un impact quant au bon
					déroulement des activités de nature queer lorsque les étudiants craignent des
					représailles de nature homophobe (Quinlivan, 2012) ou transphobe lors de leur
					prise de parole.

 5. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Que nous apprennent ces résultats sur ce champ de recherche encore émergent
					qu’est la pédagogie queer? Pour rendre compte de nos objectifs de recherche,
					reprenons les différentes sections de nos résultats pour en relever les acquis
					principaux.

 5.1 Comment définir cette pédagogie critique? [image: Retour au plan de l'article]
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Selon nos résultats, il semble incontestable que le queer est une notion
					ouverte, flexible et évolutive. Il s’agit donc d’une notion complexe, à la
					hauteur des phénomènes encore difficile à cerner dont elle cherche à rendre
					compte. Cette difficulté d’accès (manque de lignes directrices ou de marche à
					suivre explicite) est par ailleurs soulignée par certaines personnes issues du
					milieu éducatif, mais peu informées des réalités vécues par les personnes issues
					de la diversité de genre.
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Toutefois, rapprocher conceptuellement les pratiques propres de la PQ et les
					compétences critiques ciblées par les curriculums scolaires pourrait adoucir le
					processus de familiarisation des personnes professionnelles avec le concept. À
					ce titre, au Québec, le nouveau programme Culture
					et citoyenneté québécoise (Gouvernement du Québec, 2024), en raison
					de son volet portant sur l’éducation à la sexualité, pourrait être utilisé pour
					atteindre cet objectif d’information et de conscientisation des élèves aux TQ.
					Aussi, rendre accessibles des ressources théoriques pour nommer les phénomènes
					liés à la cis-hétéronormativité permettrait d’outiller les personnes
					enseignantes, notamment pour l’analyse queer (voir section 3.3) ou en vue
					d’actions queer possibles (voir section 3.4) en milieu scolaire. D’autre part,
					en réaction avec la mise en garde de l’institutionnalisation du queer (Halperin,
					1995), est-il intéressant d’intégrer ces réflexions et ces pratiques queer dans
					les milieux universitaires? Car, au-delà du risque d’une distorsion de ce qu’est
					réellement le queer, nous pensons que ces milieux n’échappent pas à la culture
					cis-hétéronormative et qu’un peu de queerness pourrait faire émerger des questions intéressantes face à
					ces postulats peu contestés jusqu’à présent. 
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Par conséquent, nous pouvons conclure que, par définition, la PQ cherche: 
	à faire preuve de résistance face aux normes sociales
							(cis-hétéronormatives) qui dominent les milieux scolaires (Ulla et Paiz,
							2023; Potvin, 2020; Hakeem, 2021a); 

	à promouvoir auprès des personnes étudiantes des valeurs d’égalité
							et d’inclusion (Ulla et Paiz, 2023);

	d’intervenir face au processus de production des diverses normes
							dans les matières scolaires (Bryson et de Castell, 1993). 
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Tous ces éléments définitionnels convergent vers l’idée que la PQ cherche à
					réagir face à la marginalisation des personnes LGBTQ+ dans le système
					d’éducation (Potvin, 2020).

 5.2 Controverses théoriques: des choix à faire pour les acteurs
				éducatifs? [image: Retour au plan de l'article]
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La recherche absolue d’un consensus face aux désaccords conceptuels liés au
					queer pourrait mener à une fossilisation du queer, qui serait contre sa nature
					même. Ainsi, c’est plutôt la réflexion et la mise en dialogue des idées qui
					doivent être explorées face à ces conceptions divergentes, afin de permettre
					l’évolution de ce champ flexible. Par rapport aux controverses présentées plus
					tôt, nous sommes confrontées à de multiples interrogations, conséquences de la
					pluralité même du queer. 
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Pour la première controverse relative à l’identité queer, d’une part, nous
					avons compris que la finalité des «identitaires» queer est celle d’une
					revendication, d’une visibilité queer et d’une avancée des droits ou des
					conditions de vie des dissidents de l’ordre cis-hétéronormatif. D’autre part,
					les auteurs «post-identitaires» visent une rupture plus claire avec les normes
					actuelles. Face à un objectif d’une telle ampleur, quelles formes pourraient
					prendre des interventions post-identitaires queers? Concrètement, comment les
					personnes enseignantes peuvent-elles rompre avec une structure dont elles
					dépendent toutes d’une façon ou d’une autre? Et dans un monde queer, de quoi
					aurait l’air la révolution de l’identité, du rapport à l’autre et de la
					répartition du pouvoir? 
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La seconde controverse portant sur l’inclusion, en écho avec la première,
					nous laisse, quant à elle, face à un dilemme, celui de chercher à dépasser ou
					non cette injonction à l’inclusion pour porter les revendications queer plus
					loin. Mais là aussi, comment concrètement changer les dynamiques actuelles qui
					causent du tort aux personnes 2SLGBTQIA+ sans avoir recourt à leur inclusion?
					Quelle autre solution pourrait remplacer ces politiques de la tolérance?
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Enfin, la troisième controverse relative à la place de l’inconfort et du
					sentiment de sécurité dans l’éducation fait également surgir bien des questions.
					La déstabilisation queer peut-elle être bienveillante et assurer la sécurité de
					toutes les personnes apprenantes? Si un contexte pédagogique n’offre pas un
					sentiment de sécurité aux personnes apprenantes, quelles répercussions cela
					aura-t-il sur l’apprentissage? Comment est-il possible de dépasser cette
					apparente opposition entre inconfort et sentiment de sécurité pour
					opérationnaliser cette pédagogie critique, notamment lorsque sont évoqués en
					classe les questions socialement vives (QSV) et autres sujets
					sensibles?

 5.3 L’analyse queer: une pratique indispensable, mais à haut risque? [image: Retour au plan de l'article]
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L’une des pratiques les plus référencées observées dans nos résultats, nous
					l’avons vu, est l’analyse queer. Nous considérons qu’un tel usage du queer peut
					être une avenue tout à fait pertinente pour aborder les rapports de pouvoirs en
					société plus largement, en ouvrant la porte à une réflexions sur
					l’intersectionnalité. La remise en cause des normes peut être un outil à
					mobiliser dans une variété de contextes, notamment face aux thèmes de la
					racialisation, de la classe sociale, etc. Toutefois, pour qu’une analyse queer
					puisse avoir lieu, il faut être en mesure d’outiller la personne apprenante.
					Pour que l’activité soit considérée, il faut que l’enseignante ou l’enseignant
					soit en mesure de voir le phénomène cis-hétéronormatif pour ensuite acquérir des
					compétences d’analyse queer et de remise en question. Or, bien que les auteurs
					et autrices de notre corpus mentionnent que la philosophie queer peut être
					appliquée par tous, il sera évidemment plus facile pour une personne déjà queer
					de poser un regard critique. Dès lors, comment espérer un changement queer dans
					le corps enseignant, sans reléguer la charge aux personnes enseignantes queer?
					Comment encourager les personnes occupant des positions privilégiées dans la
					société à vouloir reconnaître puis rectifier un phénomène dans lequel elles
					trouvent peut-être leur compte? 
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Ces questions expriment de véritables difficultés pour l’implémentation de
					la pédagogie queer dans les milieux scolaires, et on mesure bien ici l’ampleur
					du courage politique nécessaire à un tel projet. Par exemple, dans un contexte
					de classe, une personne enseignante pourrait chercher à présenter
					l’intersectionnalité des réalités identitaires en effectuant un exercice comme
					«Un pas en avant» (Richard, 2019), aussi appelé «La ligne des privilèges». Cet
					exercice permet aux élèves de se déplacer en fonction d’un énoncé qui situe le
					personnage qui leur est attribué et en fonction du privilège social qui est
					interrogé. L’objectif de cette activité pédagogique queer est d’encourager la
					réflexion sur ces privilèges en rendant visibles les inégalités et les avantages
					sociaux. Comment, en tant que personne enseignante, accompagner cette réflexion
					sans débordement et sans créer de la gêne, de la culpabilité ou un sentiment
					d’injustice chez ses élèves? Et comment penser le cadre d’une éducation au
					politique qui légitimerait cette pratique pédagogique au sein des
					écoles?

 5.4 L’action queer en classe: des pistes à explorer? [image: Retour au plan de l'article]
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Les analyses queer de notre corpus nous ont permis de répertorier de
					nombreuses activités pédagogiques pour la classe. Parmi la multiplicité de ces
					actions et de ces activités, nous retenons l’idée qu’afin de s’assurer que le
					groupe d’étudiants soit en mesure de faire des interruptions queers et
					critiques, il faut être en mesure d’instaurer un contexte qui y soit favorable.
					À ce titre, les travaux relatifs au Theater in
					Education (à ne pas confondre avec le Drama in Education) peuvent représenter une piste de réflexion
					intéressante comme le suggère Richard (2019): le théâtre-forum est une modalité
					d’enseignement dans laquelle des comédiens et comédiennes jouent dans une mise
					en scène présentant une problématique qui devra être résolue par des étudiants
					qui remplaceront des personnages pour chercher un dénouement à la situation
					(2019). De cette manière, des scènes pourraient être élaborées de façon à
					aborder des enjeux de genre, de sexualité, d’identité, et normes, etc. Dans les
					formations données par Pre Carmel O’Sullivan dans le programme Drama in Education au Trinity College Dublin,
					cette dernière souligne l’importance de l’échange avant, pendant et après les
					exercices de théâtre-forum (C. O’Sullivan, cours magistral, 3 juillet 2024).
					C’est à partir des échanges et des réflexions collectives autour des enjeux
					touchant les problématiques et du ressenti des personnes participantes que le
					sens et les connaissances seront construits. 
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À notre sens, le théâtre-forum représente bien ces outils didactiques qui
					permettraient d’aborder la troisième controverse présentée (voir section 3.2):
					le cadrage, concept présenté par Heathcote (1991), met en scène des éléments qui
					ne concernent pas directement l’expérience des étudiants, afin de s’assurer de
					les protéger. La présence de comédiens permettrait justement d’établir un
					cadrage plus distancé qu’un simple jeu de rôle. Ainsi, dans des contextes
					fictionnels, on laisse plus de place à la distance critique, à l’aisance de la
					prise de parole et à la limitation des dynamiques sociales néfastes entre
					pairs.

 5.5 Défis et difficultés à venir pour la pédagogie queer [image: Retour au plan de l'article]
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Au vu de nos résultats, le chemin de la pédagogie queer ne sera pas pavé de
					roses. Au contraire, les défis d’ordre individuel, social ou institutionnel sont
					nombreux, et peuvent décourager de nombreuses personnes enseignantes engagées
					dans cette voie. De plus, aux défis déjà mentionnés s’ajoute le contexte
					politique actuel, dans lequel nous constatons un backlash face aux réalités queer (Enriquez et Richard, 2024), ce qui
					peut décourager les enseignants à prendre une posture de PQ. Cependant, face à
					cet enjeu, nous pensons que la formation initiale des personnes enseignantes est
					une avenue pleine de potentiel pour outiller les futurs praticiens et
					praticiennes qui pourraient intervenir de façon queer. De quelle façon
					pourrait-on queeriser la formation initiale? Comment préparer le corps
					enseignant à interagir avec une génération plus queer que lui?
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Les questions que posent ces défis révèlent bien, selon nous, le double travail, en
					apparence paradoxale, de l’éducation que mentionne Rorty (2000), à savoir
					l’individualisation de la personne et sa socialisation. D’une part, l’éducation
					doit accompagner l’enfant dans le développement de sa personnalité et la
					découverte de ses goûts et de ses préférences, afin qu’il devienne un individu
					unique et autonome. Et d’autre part, l’éducation cherche aussi à socialiser ces
					enfants pour en faire des élèves qui pourront s’intégrer plus tard dans la
					société, en conformité avec ses valeurs et ses codes. Or, les questions
					d’identité de genre d’une part et la critique des normes de la
					cis-hétéronormativité d’autre part que porte la pédagogie critique viennent se
					situer au croisement de ce double travail d’individualisation et de
					socialisation. Sur ce terrain, le personnel devient politique et l’intime surgit
					dans le social, comment alors faire la part des choses, pour les élèves comme
					pour les personnes enseignantes, entre ce qui relève du privé et du public, de
					l’injonction sociale et de la norme politique, ou encore de l’intention
					bienveillante à la posture militante?

 6. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Pour conclure, rappelons notre problème initial de recherche: l’inscription
					des théories queer au sein des sciences de l’éducation nous permet-elle de
					tracer les grandes lignes d’une pédagogie queer? Avec ce travail de recension
					narrative de la littérature, l’état des lieux de nos connaissances à ce sujet a
					révélé un champ de recherche complexe. Par son rapport aux normes, on comprend
					que la pédagogie queer, critique face au genre et à la sexualité, n’est pas une
					éducation comme les autres, puisque son intégration au curriculum remet en cause
					le statu quo cis-hétéronormatif de
					l’institution qui l’encadre.
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Ainsi, il est désormais clair pour nous que la pédagogie queer est une
					pédagogie critique qui mobilise les postulats socio-constructivistes des
					théories queer sur les identités et les normes de genre au sein des réalités
					éducatives. Ce champ (en construction croissante, multidisciplinaire et de
					dimension internationale) nous est alors apparu riche de notions théoriques, de
					controverses, de pratiques pédagogiques (pour l’analyse comme pour l’action
					éducative) et de défis théoriques et pratiques pour l’avenir.
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De plus, nous notons avec humilité que notre recension de la littérature
					n’est pas exempte de biais personnels. Nous reconnaissons que, d’une part, nous
					sommes un groupe de trois personnes caucasiennes évoluant dans un contexte
					universitaire sur un territoire ancestral non cédé. Nous reconnaissons que nos
					postures entraînent à la fois des privilèges et des angles morts quant à
					certaines réalités, malgré notre bonne volonté et notre désir de justice
					sociale. Puis, d’autre part, notre recension a été influencée par sa nature non
					systémique, le temps alloué par cette recherche et nos restrictions
					linguistiques au français et à l’anglais. 
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Notre recension de la littérature a probablement fait émerger plus de
					questionnements que de réponses, mais c’est bien là que réside la force du
					queer: ces questionnements nous rendent critiques face à la notion de savoir,
					face aux limites de notre pensée, face à nos identités et nos pratiques.
					L’évolution perpétuelle du concept queer façonnera certainement des
					transformations face à la PQ. Quelles postures pédagogiques et possibilités
					d’application émergeront? En tant que personnes chercheuses sur le queer, nous
					espérons pouvoir nous-mêmes réfléchir et continuer notre propre processus de
					remise en question grâce à cette pédagogie queer émergente et innovante à plus
					d’un titre.



Annexe[image: Retour au plan de l'article]
Liste alphabétique des écrits scientifiques retenus pour l’analyse de la
					recension narrative de littérature
 https://revue-ncre.com/documents/NCRE-vol27-no1-annexe.pdfhttps://revue-ncre.com/documents/NCRE-vol27-no1-annexe.pdf
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[1] Bispirituelle, lesbienne, gaie, bisexuelle, transgenre, queer ou qui emploie
					d’autres termes relatifs à la diversité sexuelle ou de genre (Statistique
					Canada, 2024, s.p.).
[2] Le terme «cis-hétéronormativité» réfère à la combinaison des concepts de
					cisnormativité et d’hétéronormativité. La cisnormativité est le «système de
					pensée fondé sur la présomption que la cissexualité est la norme et qui
					privilégie les personnes cisgenres au détriment des personnes trans» (Office
					québécois de la langue française, 2018). L’hétéronormativité quant à elle
					représente «[l’affirmation] de l’hétérosexualité comme un modèle normatif
					perpétué par l’ensemble des relations, des actions, des institutions et des
					savoirs qui place l’hétérosexualité comme la norme à suivre en matière
					d’orientation sexuelle» (Bureau de lutte contre l’homophobie et la transphobie,
					2023).
[3] Pour reprendre le vocabulaire de Thomas Kuhn, il s’agit pour les TQ d’être
					en constante révolution scientifique pour ne pas laisser les paradigmes
					épistémiques et les écoles de pensée se figer (Kuhn, 2018).
[4] Queer pedagogies are teaching philosophies guided by queer theory (Potvin,
					2020). 
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Résumé
Depuis 2018, l’éducation à la sexualité est obligatoire dans les écoles secondaires québécoises, malgré des réticences exprimées dans les médias par certains parents et personnes enseignantes. Leurs représentations, pourtant susceptibles d’influencer la mise en oeuvre de cette éducation, restent peu explorées. Cette recherche qualitative exploratoire analyse ces représentations par entrevues semi-dirigées menées auprès de trois parents et trois enseignants (n = 6). L’analyse thématique révèle que ceux-ci sont globalement favorables à l’éducation à la sexualité, mais un doute parental quant au rôle de l’enseignant est relevé, ainsi qu’une collaboration ambivalente entre les parents et enseignants. De plus, les acteurs se sont révélés conjointement apprenants et éducateurs. Leurs représentations s’ancrent dans des contextes personnels, scolaires et sociohistoriques. La recherche ouvre des pistes, notamment sur le rôle éducatif des jeunes et le besoin d’apprentissage des acteurs.
Mots clés : éducation à la sexualité au secondaire québécois, représentations de parents, représentations d’enseignants, école secondaire, Québec

Abstract
Sexuality education in Québec secondary schools: Parent and teacher representationsSexuality education has been compulsory in Québec secondary schools since 2018, despite the reluctance that some parents and teachers have expressed in the press. These individuals’ representations remain underexplored despite likely impacting the implementation of sexuality education. This qualitative study uses semi-structured interviews with three parents and three teachers (n=6) to identify these representations. Thematic analysis of these interviews shows general support for sexuality education, parental concerns about the role of teachers, ambivalent cooperation between parents and teachers, and individuals who act simultaneously as teacher and learner. Their representations derive from personal, educational and sociohistorical context. This study opens up new avenues, especially regarding the educational role played by young people and the need for actors to learn.
Keywords : sexuality education in Québec secondary schools, parent representations, teacher representation, secondary education, Quebec

Resumen
La educación a la sexualidad en la escuela secundaria quebequense: representaciones de padres y de miembros del personal docenteDesde 2018, la educación a la sexualidad es obligatoria en las escuelas secundarias de Quebec, a pesar de las reticencias expresadas en los medios por ciertos padres y docentes. No obstante, sus representaciones, aunque potencialmente influyentes en la implementación de esta educación, han sido poco exploradas. Esta investigación cualitativa identifica dichas representaciones mediante entrevistas semidirigidas realizadas con tres padres y tres docentes (n = 6). El análisis temático revela un apoyo general hacia la educación a la sexualidad, dudas por parte de los padres sobre el rol del docente, una colaboración ambivalente entre padres y docentes, así como actores que se perciben a la vez como aprendices y educadores. Estas representaciones se enmarcan en contextos personales, escolares y sociohistóricos. La investigación abre nuevas vías de reflexión, en particular sobre el papel educativo de los jóvenes y las necesidades de aprendizaje de los distintos actores implicados.
Palabras clave : educación a la sexualidad en la escuela secundaria quebequense, representaciones de padres, representaciones del personal docente, escuela secundaria, Quebec
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Depuis l’année scolaire 2018-2019, l’éducation à la sexualité (EAS) est
                    obligatoire dans les écoles québécoises. Divisé en huit thèmes (ex.: croissance
                    sexuelle, stéréotypes, violence, agir sexuel, infections transmissibles
                    sexuellement, etc.), le programme d’EAS est réparti selon l’âge et le
                    développement des élèves (Gouvernement du Québec, 2018). La présente recherche
                    s’inscrit dans ce contexte, bien que l’EAS soit intégrée depuis l’automne 2024,
                    au sein du programme Culture et citoyenneté
                    québécoise (CCQ) (Gouvernement du Québec, 2024).

2 
L’EAS repose sur plusieurs acteurs présents dans la littérature
                    scientifique: l’école, les parents, le personnel de la santé, les pairs, la
                    communauté et les médias, etc. (Descheneaux, 2024; Frappier et al., 2008;
                    McCay et al., 2014). Les jeunes accordent une importance particulière aux
                    parents et aux personnes enseignantes, qu’ils perçoivent comme leurs principales
                    figures de référence (Frappier et al., 2008 ; Tanton et al., 2015). Or, les
                    parents et les enseignants possèdent des représentations variées de l’EAS,
                    lesquelles peuvent favoriser ou entraver une éducation complète à la sexualité
                    (Martinez et Phillips, 2009), et ce, notamment lors de la création ou
                    l’adaptation de programmes scolaires d’EAS (Wood et al., 2021). À titre
                    d’illustration, l’anticipation des réactions parentales oriente la conception et
                    la modification de ces programmes (Cohen et al., 2012; Eisenberg et al., 2012;
                    Hendriks et al., 2023; McKay et al., 2014). De ce fait, l’analyse des
                    représentations s’avère particulièrement pertinente dans un contexte de
                    transformation des politiques éducatives, à l’image de l’introduction du
                    programme CCQ (Gouvernement du Québec, 2024).

3 
Les médias québécois relatent des opinions parentales contrastées à l’égard
                    de l’imposition de l’EAS en 2018. Certains parents exprimaient des
                    préoccupations quant à un contenu peu adapté à l’âge, une place insuffisante
                    accordée à la notion d’amour, une idéologie contraire à la leur, etc. (Parents
                    premiers éducateurs, 2019; Alphonso, 2017). D’un avis contraire, la Fédération
                    des comités de parents du Québec (FCPQ) expose publiquement son enthousiasme
                    face à ce programme (FCPQ, 2018). Du côté de la littérature scientifique, elle
                    indique que les parents soutiennent majoritairement l’EAS dans les écoles,
                    qu’ils veulent qu’elle soit actuelle, diversifiée, adaptée à l’âge des élèves et
                    enseignée par une personne experte et compétente (Advisory Committee on Family
                    Planning, 2008; Hendriks et al., 2023; Loveless et al., 2023; McKay et al.,
                    2014; Wood et al., 2021).

4 
Quant aux enseignants et enseignantes, ils ont exprimé des réticences lors
                    de l’imposition du programme en 2018 en raison du manque de formation, d’outils
                    et du besoin de soutien provenant d’autres professions. Ces revendications sont
                    d’ailleurs réitérées en 2024 lors de la mise en oeuvre du programme CCQ
                    (Fédération des syndicats de l’enseignement, 2024). Ainsi, bien que les
                    enseignants reconnaissent son importance dès le primaire (Beaulieu, 2010;
                    Bialystok, 2019; Cohen et al., 2004; Cohen et al., 2012), leur volonté de
                    réaliser l’EAS dépend de plusieurs facteurs: niveau de connaissance, aisance
                    personnelle, ressources disponibles, soutien institutionnel, formation, etc.
                    (Cohen et al., 2012). Diverses études insistent sur un besoin de formation et de
                    ressources pédagogiques (Beaulieu, 2010; Bialystok, 2019; Cohen et al., 2004;
                    Cohen et al., 2012; Descheneaux, 2024; Walker et al., 2021). Parallèlement,
                    l’anticipation de la réaction des parents diminue la volonté des enseignants de
                    réaliser l’EAS (Bialystok, 2019; Cohen et al., 2012).

5 
Bien qu’elles constituent une source d’information pertinente, ces données
                    scientifiques ne permettent pas de décrire les représentations de parents et
                    d’enseignants dans le contexte spécifique de l’enseignement secondaire
                    québécois. En effet, les études recensées précédemment concernent des régions
                    différentes, des niveaux scolaires mélangés, ou portent sur le programme en
                    vigueur avant 2018. Il convient de noter que Wood et al. (2021) traitent du
                    contexte québécois en collectant les données relatives aux attitudes de
                    2 000 parents (n = 2 000) de cinq provinces canadiennes et soulignent la
                    spécificité du Québec et de l’Ontario, où le soutien parental à l’EAS en milieu
                    scolaire est significativement plus faible.

6 
L’actuelle recherche souhaite explorer les représentations de parents et de
                    personnes enseignantes quant à l’EAS réalisée auprès de jeunes de niveau
                    secondaire québécois, en posant la question de recherche suivante: quelles sont
                    les représentations d’enseignants et de parents québécois quant à l’EAS au
                    secondaire? Le choix de ce niveau scolaire permet de saisir les spécificités
                    propres aux écoles secondaires, dont le mode de fonctionnement diffère des
                    écoles primaires. De plus, le choix du secondaire se justifie par l’intérêt de
                    la chercheuse pour la période de l’adolescence, qui génère des questionnements
                    et défis chez les jeunes, et qui suscite l’inquiétude chez les adultes
                    (Beaulieu, 2010; Richard, 2019).

 2. Cadre théorique [image: Retour au plan de l'article]
7 
Avant d’aborder le volet méthodologique de la recherche, il est essentiel de
                    s’attarder sur les notions de l’EAS et de représentations. La coéducation entre
                    parents et enseignants sera également abordée.

 2.1 L’éducation à la sexualité [image: Retour au plan de l'article]
8 
L’EAS n’est pas neutre et porte une orientation idéologique qui se retrouve
                    directement dans sa terminologie (Boucher, 2012; Richard, 2019). De ce fait, la
                    définition de l’EAS peut difficilement faire consensus, et se tourner vers la
                    définition d’organisations mondiales est une option. L’Organisation mondiale de
                    la santé (OMS) (2019) utilise la terminologie de l’éducation complète à la
                    sexualité ou comprehensive sexuality
                    education en anglais qu’elle définit comme suit:
[U]n processus d’enseignement et d’apprentissage fondé sur le programme
                        d’études qui porte sur les aspects cognitifs, émotionnels, physiques et
                        sociaux de la sexualité. Elle vise à doter les enfants et les adolescents
                        des connaissances factuelles, des aptitudes, des attitudes et des valeurs
                        qui leur donneront les moyens de s’épanouir dans le respect de leur santé,
                        de leur bien-être et de leur dignité; d’établir des relations sociales et
                        sexuelles respectueuses; de réfléchir à l’incidence de leurs choix sur leur
                        bien-être personnel et celui des autres; et de comprendre leurs droits et de
                        les défendre tout au long de leur vie.
p. 5
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En plus d’avoir des finalités concrètes, cette définition souligne que ce ne
                    sont pas seulement les connaissances qui sont visées par l’enseignement, mais
                    également des aptitudes, des attitudes et des valeurs. Les apprentissages sont
                    donc divers pour atteindre les objectifs. Ce sera la définition privilégiée dans
                    cette étude.

 2.2 Les représentations [image: Retour au plan de l'article]
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Selon les écrits consultés, il existerait deux types de représentations: les
                    représentations cognitives (ou individuelles) et les représentations collectives
                    (ou sociales). La représentation cognitive est considérée comme «un savoir sur
                    quelque chose (un objet, une personne, un évènement…)» (Bernoussi et Florin,
                    1995, p. 72). Autrement dit, il s’agit de «la forme d’état interne qu’un agent
                    crée lorsqu’il est en relation cognitive avec son environnement» (Meunier, 2002,
                    p. 25). Ce «savoir» ou «état interne» constitue l’objet du présent article, qui
                    s’intéresse à la relation cognitive que les personnes enseignantes et les
                    parents entretiennent avec les contenus transmis lors de l’enseignement de
                    l’EAS. Les représentations sociales sont un savoir commun, autrement dit «une
                    vision du monde “naturalisée”» sur laquelle repose le rapport de chacun à la vie
                    sociale (Descheneaux et al., 2018, p. 27). Elles sont issues de la relation
                    entre le sujet (ego ou sujet
                    individuel) et les autres (alter ou
                    sujet social), que ce soit d’autres personnes, groupes, communautés, etc.
                    (Doise, 2002; Moscovici, 1984). Considérant le nombre de participants et le fait
                    que les représentations sociales expriment une pensée collective (Jodelet,
                    1989), la présente étude ne prétend pas les saisir de manière approfondie et
                    plurielle, mais plutôt à en dégager certaines tendances.

 2.3 La coéducation à la sexualité [image: Retour au plan de l'article]
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Dans le cadre scolaire, la dynamique éducative repose sur trois pôles: la
                    personne enseignante, l’élève et le savoir, communément appelés triangle
                    pédagogique (Houssaye, 1988). Lorsque l’EAS constitue le savoir, la
                    responsabilité éducative est partagée entre l’école et la famille (Gouvernement
                    du Québec, 2018). Pour intégrer les parents, le triangle de coéducation de
                    Mackiewicz (2014) est mobilisé.

[image: La relation coéducative dans le champ scolaire inspirée de Mackiewicz (2014)] Figure 1 La relation coéducative dans le champ scolaire inspirée de Mackiewicz
                        (2014)

 [Voir la liste des
            figures] 
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La présente étude s’intéresse à deux pôles: enseignant et parents, en
                    laissant celui des élèves à de futures recherches. Ces deux groupes
                    appartiennent à deux institutions différentes, respectivement l’école et la
                    famille. De ce fait, Mackiewicz (2014) estime que des discordances apparaîtront
                    dans leurs représentations, pouvant influencer ensuite leur lien de coopération.
                    Cette coopération «ne s’oppose pas à la compétition et peut prendre des formes
                    diverses, allant de l’opposition à la collaboration (Kellerhals et Montandon,
                    1991)» (Mackiewicz, 2014, p. 223-242). Un schéma vient illustrer cette dynamique
                    de façon synthétique.

[image: Synthèse visuelle] Figure 2 Synthèse visuelle

 [Voir la liste des
            figures] 
 3. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
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L’objectif de recherche, à savoir celui d’identifier des représentations de
                    parents et de personnes enseignantes quant à l’EAS, conduit à une recherche
                    basée sur une approche qualitative/interprétative (Savoie-Zajc, 2018) selon une
                    méthode inductive/exploratoire (Bourgeois, 2021). Elle est menée dans une
                    perspective phénoménologique où la place des sujets et du sens qu’ils donnent
                    aux phénomènes étudiés est importante (Boutin, 2018). Le projet de recherche a
                    obtenu l’approbation du comité d’éthique de l’Université du Québec à
                    Rimouski.

 3.1 Processus de recrutement [image: Retour au plan de l'article]
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Les participants ont été recrutés par échantillonnage intentionnel et
                    volontaire (Savoie-Zajc, 2018). Outre la maîtrise du français, ils devaient
                    appartenir à un des groupes suivants: parents d’élève fréquentant une école
                    secondaire québécoise ou enseignant dispensant du contenu d’EAS dans une école
                    secondaire québécoise. Dans le présent article, le terme «groupe d’appartenance»
                    désignera le groupe auquel le participant est affilié (parents ou
                    enseignants).
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Le recrutement a débuté en août 2022 par le réseau personnel de la
                    chercheuse, puis par un organisme communautaire, et finalement par un billet sur
                    Facebook partagé dans des groupes liés à l’enseignement et à la recherche en
                    éducation au Québec. Les deux premiers volontaires ont participé à la phase de
                    prépassation seulement. L’entrevue officielle a réuni trois parents et trois
                    personnes enseignantes (n = 6). Un échantillonnage plus étendu était visé, mais
                    le contexte pandémique a ralenti le processus en raison de la distanciation
                    sociale et de la difficulté d’accès aux enseignants. Parallèlement, le statut
                    international de la chercheuse ne permettait d’allonger aucune
                    échéance.
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Le genre des trois parents (P1, P2 et P3), leur tranche d’âge et le niveau
                    scolaire de leur enfant sont consignés dans le tableau suivant.

[image: Données sociodémographiques des parents] Tableau 1 Données sociodémographiques des
                        parents

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Pour les données des enseignants (E1, E2 et E3), le tableau suivant
                    rassemble leur genre, tranche d’âge, degré d’enseignement ainsi que la matière
                    qu’ils enseignent.

[image: Données sociodémographiques des personnes enseignantes] Tableau 2 Données sociodémographiques des personnes
                        enseignantes

 [Voir la liste des
            tableaux] 
 3.2 Collecte de données [image: Retour au plan de l'article]
18 
L’outil de collecte de donnée retenue est l’entrevue semi-dirigée, pour son
                    caractère malléable qui permet d’adapter l’échange au contexte et de mettre les
                    participants à l’aise face au thème de l’EAS (Laroui et de la Garde, 2017). De
                    plus, conformément à l’objectif de la recherche, l’entrevue permet de rendre
                    explicite l’univers du participant et de le comprendre (Savoie-Zajc,
                    2021).
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Deux canevas d’entrevues ont été rédigés simultanément: celui des parents et
                    celui des enseignants. Ils ont été révisés à la suite des commentaires formulés
                    par des expertes en conception d’outils de collecte de données ou en EAS, ainsi
                    qu’à l’issue d’une phase de prépassation. La période de collecte de données
                    s’est déroulée de novembre 2022 à février 2023.
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Les canevas suivent une même structure. Tout d’abord, l’introduction permet
                    les formalités d’accueil, suivie de l’état des lieux, qui brosse le portrait de
                    l’EAS dans l’école du participant. Par la suite, une tâche d’association libre
                    permet aux participants de s’exprimer spontanément, le tout conduisant à des
                    questions ouvertes sur l’EAS (définition, importance, acteurs responsables,
                    rôles des parents et des enseignants et leur interaction). Puis, 31 sujets sont
                    présentés tour à tour aux participants lors d’une autre tâche d’association
                    libre. Afin de constituer un panel thématique aussi complet que possible, ces
                    sujets s’appuient principalement sur les concepts clés des principes directeurs
                    de l’UNESCO (2018), tels que: familles; droits humains et sexualité; techniques
                    de communication, de refus et de négociation; maîtrise des médias et sexualité;
                    tolérance, inclusion et respect; sexe, sexualité et cycle de la vie sexuelle;
                    etc. Pour compléter la sélection, des sujets qui se sont démarqués dans les
                    recherches précédentes (Advisory Committee on Family Planning, 2008;
                    Cohen et al., 2004; Cohen et al., 2012; Hendriks et al., 2023; Loveless et al.,
                    2023; McKay et al., 2014; Wood et al., 2021) ou qui sont invisibilisés dans le
                    curriculum québécois (Descheneaux et al., 2018) ont été ajoutés: communautés
                    autochtones; situation de handicap; communauté LGBTQ+; identité et orientation
                    sexuelle; plaisir, orgasme et masturbation. Après la tâche d’association libre,
                    des questions ouvertes permettent d’explorer leur présence dans les écoles,
                    l’aisance et la compétence des acteurs à les enseigner, ainsi que la coopération
                    autour de ces sujets. Par exemple, «Lesquels de ces sujets sont plus compliqués
                    à aborder pour vous et pourquoi?». L’intérêt porté à un sujet varie donc selon
                    chaque participant et les propos qu’il tient. Ensuite, les données sont
                    collectées pour la catégorie des données sociodémographiques. Pour finir sur une
                    note réflexive et positive, la dernière question permet aux participants
                    d’imaginer une EAS idéale.
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Les questions adressées aux parents et aux enseignants sont similaires tout
                    en étant adaptées aux particularités de chaque groupe. Par exemple, il est
                    demandé aux parents: «Comment pourriez ou voudriez-vous être impliqué dans les
                    écoles secondaires au niveau de l’EAS?» Dans le même ordre d’idées, les
                    enseignants sont invités à répondre à la question suivante: «Comment pourriez ou
                    voudriez-vous impliquer les parents dans les écoles secondaires au niveau de
                    l’EAS?»

 3.3 Analyse de données [image: Retour au plan de l'article]
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Pour analyser les données, la méthode préconisée est l’analyse thématique
                    (Fortin et Gagnon, 2022), qui «consiste à repérer, analyser et interpréter en
                    profondeur des thèmes (modèles de sens) qui émergent dans les données
                    qualitatives» (p. 334). Les étapes d’analyse proposées par Braun et Clarke
                    (2006), également détaillées dans Fortin et Gagnon (2022), ont été
                    suivies.
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L’analyse a débuté par la transcription partielle des entrevues, excluant
                    les redondances (Savoie-Zajc, 2021). Par exemple, lorsqu’une personne cherchait
                    ses mots, le verbatim ne contient pas ses balbutiements. Après une lecture des
                    verbatim pour s’approprier les données (Bourgeois, 2021; Braun et Clarke, 2006;
                    Fortin et Gagnon, 2022), la chercheuse a entrepris l’analyse de la première
                    entrevue de parent selon la thématisation en continu, qui consiste à attribuer
                    et structurer les thèmes de façon itérative au fil de la lecture (Paillé et
                    Mucchielli, 2021). L’outil Nvivo 12 a servi à compiler les verbatim et coder les
                    unités de sens (mots, phrases, extraits) en vue de les regrouper en catégories.
                    Plusieurs essais ont été nécessaires pour construire une arborescence de
                    codification cohérente, les premières versions présentant des chevauchements
                    entre certaines catégories. Par exemple, les thèmes et codes de la catégorie des
                    représentations concernant l’école se retrouvaient dans les catégories des
                    représentations concernant les personnes enseignantes ou l’EAS à l’école.
                    L’arborescence de codification finale permet d’inclure, de distinguer et de
                    classer toutes les données pertinentes à la recherche. Cette structure a été
                    utilisée pour analyser les autres entrevues des parents et des enseignants. Une
                    certaine flexibilité permettait néanmoins d’ajouter ou modifier les thèmes et
                    codes, ainsi que de les adapter au groupe interviewé.

 4. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Les résultats des entrevues avec les parents et celles avec les personnes
                    enseignantes sont présentés de manière conjointe. Pour chaque rubrique, les
                    représentations des parents sont exposées en premier, suivies de celles des
                    enseignants.

 4.1 Représentations issues de la tâche d’association libre [image: Retour au plan de l'article]
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Lors des tâches d’association libre, les parents se sont spontanément
                    attardés sur les acteurs de l’EAS, la forme et les objectifs de cette éducation,
                    ainsi que sur les sujets abordés. Les sujets les plus observés dans leur
                    discours sont la diversité sexuelle et de genre, ainsi que la technologie et les
                    médias. Les parents ont aussi élaboré sur quelques sujets invisibilisés dans le
                    curriculum québécois (Descheneaux et al., 2018), à savoir la situation de
                    handicap, la communauté autochtone et la parentalité adolescente. Les parents
                    font référence à l’EAS qu’elles ont eue ainsi qu’aux expériences qu’elles vivent
                    en tant que mamans de jeunes.
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Du côté des personnes enseignantes, la forme, les objectifs, les sujets
                    traités et les acteurs impliqués en EAS sont ressortis naturellement. Comme les
                    parents, les enseignants ont réagi à des sujets invisibilisés dans le curriculum
                    québécois (Descheneaux et al., 2018), soit la situation de handicap, la
                    communauté autochtone et la parentalité adolescente. Alors que le contexte
                    scolaire n’avait pas été mentionné par les parents, les enseignants font
                    directement référence au contenu qu’ils enseignent, à leur école secondaire et
                    aux problématiques propres à leur milieu. Par exemple, le sujet «anatomie et
                    physiologie sexuelle et reproductive» est jugé facilement accessible selon E3,
                    alors que E2 relève un grand besoin de connaissances dans son école; elle a
                    «de la difficulté à comprendre comment les élèves
                    connaissent aussi peu leur propre corps».

 4.2 Représentations de l’éducation à la sexualité [image: Retour au plan de l'article]
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Les parents interviewés définissent l’EAS principalement par ses objectifs,
                    donc «pour développer à la fois des connaissances, […] développer aussi des attitudes
                    et soutenir une réflexion autour du phénomène qu’est la sexualité» (P2). Quant à la
                    responsabilité de l’EAS des jeunes, les parents participants mentionnent les
                    parents, l’école, le domaine de la santé et la société. Pour P1, il est question
                    d’une «responsabilité partagée entre les parents
                    et le système d’éducation».
                    P3 remarque que les parents ne remplissent pas forcément leur part et ajoute que
                    «c’est pour ça que ça prend les deux côtés parce
                    que si les parents, ils n’arrivent pas à en parler, qu’ils manquent de
                    connaissances, l’école vient au moins
                    apporter une partie de l’information».
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Les personnes enseignantes abordent l’EAS en la reliant à une définition de
                    la sexualité, tout en soulignant sa visée pédagogique. Elle est aussi définie
                    par ses objectifs, à savoir le développement de connaissances, de réflexions,
                    d’attitudes et d’habiletés. Ils ajoutent l’objectif de rassurer leurs élèves:
                    «on ne veut pas […] qu’ils aient l’impression que leur sexualité n’est pas
                    normale» (E2). Quant à la responsabilité de l’EAS des jeunes, les
                    enseignants participants mentionnent les parents et l’école. Bien que cette
                    responsabilité soit envisagée comme partagée, les enseignants relèvent que
                    certains parents ne sont pas à l’aise pour cette éducation: «il y a des parents pour qui ça va être plus difficile, plus
                    complexe, tout simplement impossible […]. Donc, je pense que c’est pour ça qu’il doit avoir une
                    responsabilité qui se retrouve à l’école» (E3).

 4.3 Représentations de l’éducation à la sexualité à l’école [image: Retour au plan de l'article]
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Les parents s’expriment au niveau de l’importance de l’EAS à l’école. Elle
                    est jugée comme «primordiale» (P3) et
                    faisant «partie des connaissances générales de la
                    culture générale à avoir sur le monde» (P2). La pertinence de l’école
                    pour éduquer à la sexualité est principalement soutenue par les parents (lieu
                    d’apprentissage, neutre, rejoint tous les jeunes), mais parfois réfutée:
                    «il y a beaucoup d’intimidation [liée à la
                    diversité sexuelle et de genre]» (P3). À propos du fonctionnement de
                    l’EAS à l’école, les parents ignorent qui la réalise, mais ils mentionnent des
                    cours et des activités intégrés au programme scolaire. De plus, les parents
                    supposent que différents sujets d’EAS sont abordés à l’école, mais ne savent pas
                    exactement lesquels. La prévention, le consentement, les orientations sexuelles,
                    les ITSS et la contraception sont mentionnés par les parents, mais toujours sur
                    le ton de la supposition.
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Les enseignants interviewés affirment que l’EAS en milieu scolaire est très
                    importante. Selon eux, l’école est un lieu pertinent pour la réaliser, dans
                    lequel les élèves vivent des situations liées à l’EAS, qui rejoint tous les
                    jeunes et qui permet une éducation de qualité par des personnes formées. E1
                    affirme que «si c’était fait à l’extérieur de
                    l’école, ça pourrait être fait n’importe comment, par n’importe qui».
                    Quant au fonctionnement de l’école, il est décrit différemment dans les trois
                    écoles d’attache des personnes enseignantes en ce qui concerne les personnes
                    responsables de l’organisation, les enseignants impliqués, les acteurs
                    extérieurs ou organismes impliqués, la répartition (ou non) du contenu, le
                    nombre d’heures et les pratiques d’enseignement. D’ailleurs, concernant la façon
                    dont le contenu est enseigné E2 relève qu’il n’y a «pas de matériel précis qui est fourni par le ministère de
                    l’Éducation. C’est un petit peu laissé […]
                    free-for-all. Les gens font un petit peu ce qu’ils
                    veulent». Malgré un fonctionnement divers, le corps enseignant comme
                    éducateur est une récurrence dans chaque école.

 4.4 Représentations de son groupe d’appartenance [image: Retour au plan de l'article]
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Il s’agit d’aborder les représentations des parents interviewées concernant
                    leur groupe d’appartenance. Dans leur discours, ils se positionnent tantôt comme
                    des apprenants, tantôt comme des éducateurs. Comme apprenants, ils évoquent leur
                    propre EAS, leurs apprentissages actuels et les moyens d’apprentissage
                    mobilisés: groupes de soutien, organismes communautaires, télévision, leur
                    jeune, etc. P1 estime même que l’école pourrait «au moins […] offrir aux parents des
                    ateliers de sensibilisation, des ateliers [pour] mieux comprendre ce que les
                    jeunes vivent aujourd’hui». En tant qu’éducateurs, les parents
                    interviewés estiment que leur devoir est d’écouter, de faire réfléchir, de ne
                    pas juger, de parler, de poser des questions et de soutenir les jeunes. Les
                    sujets à aborder varient; alors que P3 estime que c’est «plus le respect de l’autre, l’écoute, choisir, attendre, prendre son temps
                    […] que vraiment les techniques, quel
                    type de préservatif utiliser», P2 a même proposé à sa fille de les
                    acheter pour elle. Pour assurer l’EAS des jeunes, ils considèrent la compétence
                    des parents comme limitée et leur aisance comme relative. P3 explique:
                    «on ne sait pas comment aborder ça. On ne va pas
                    arriver un bon soir en cognant à la porte de l’ado pour dire “bon bien viens, on
                    va s’asseoir là, faut parler de sexualité”».
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Du côté des enseignants, ils se décrivent aussi à la fois comme apprenants
                    et éducateurs. Dans le premier cas, il est question de s’instruire pour réaliser
                    l’EAS ou pour gérer une situation précise. Pour apprendre, ils mobilisent:
                    «des lectures» (E3), «soi-même» (E2), «ses filles» (E3), «une
                    policière» (E1), «les techniciens en
                    éducation spécialisée» (E3) et «une
                    formation au siège social» (E1). Les personnes enseignantes
                    interviewées ont reçu des formations différentes, voire aucune (E2). Au niveau
                    du profil d’éducateur, ils assoient leur légitimité; ce sont des professionnels
                    de l’enseignement outillés pour gérer une classe, échanger et transmettre,
                    conformément à leur «code d’éthique» (E1). Concernant le devoir de
                    l’enseignant, il comprend une dimension hors enseignement (préparer leur cours,
                    informer les parents/professionnels/ressources externes, orienter vers d’autres
                    ressources, etc.) et une dimension d’enseignement (parler ouvertement et de
                    manière responsable, présenter, échanger, écouter, faire réfléchir, répondre aux
                    questions, guider la discussion, assurer le respect, créer un contexte, créer un
                    lien de confiance, être un modèle, etc.). Selon les enseignants interviewés, ils
                    sont tous compétents vu que c’est leur métier: «[c]’est quelque chose qu’on est capable de faire enseigner, éduquer» (E3). Néanmoins, ils pensent que le
                    sentiment de compétence et l’aisance du corps enseignant peuvent fluctuer, à
                    l’exception d’E1 qui considère que les enseignants sont à l’aise, car il s’agit
                    de volontaires.

 4.5 Représentations de l’autre groupe d’appartenance [image: Retour au plan de l'article]
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Le point précédent abordait les représentations des parents et des
                    enseignants relatives à leur propre groupe d’appartenance. Il reste à examiner
                    leurs représentations concernant le groupe d’appartenance de l’autre.
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Les parents interviewés mentionnent brièvement les personnes enseignantes
                    comme un apprenant, dans une formation professionnelle par exemple. Le profil
                    d’éducateur de l’enseignant est plus développé par les parents interviewés.
                    Premièrement, les parents remettent en question ce rôle d’éducateur à la
                    sexualité de l’enseignant dans les écoles secondaires. P1 l’exprime clairement:
                    «je me questionne, si c’est les profs, les
                    meilleures personnes pour enseigner ça». Les parents souhaitent soit un spécialiste, soit un enseignant
                    expert de l’EAS. Dans le cas où l’enseignant est chargé de cette éducation, les
                    parents estiment que son devoir est de connaître, conseiller, créer un contexte,
                    écouter, faire réfléchir, ne pas juger, observer, présenter et prévenir. Quant à
                    la compétence ou l’aisance de l’enseignant, il n’y a pas de consensus au sein
                    des parents interviewés. Alors que certains sujets sont parfois considérés comme
                    plus compliqués à aborder (ex.: plaisir, orgasme, masturbation, situation de
                    handicap, etc.), P3 affirme au contraire qu’aucun sujet n’est difficile à
                    aborder: «c’est de la théorie que tu vas
                    apprendre, que t’enseignes, en quoi c’est compliqué?».
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Selon les enseignants, les parents manquent d’outils et de connaissances.
                    Ils pensent que leur apprentissage est important et ils sont disposés à donner
                    des pistes aux parents (ex.: documents ou ressources externes). Ensuite, la
                    pertinence du parent comme éducateur n’est pas remise en question par les
                    enseignants interviewés. E3 évoque même «une
                    espèce d’obligation» des parents à discuter de sujets relatifs à
                    l’EAS. Les enseignants estiment que le devoir des parents en tant qu’éducateur
                    est de recevoir les questionnements des jeunes et d’y répondre, d’aborder toutes
                    les thématiques, de parler ouvertement avec leur jeune et de compléter ou offrir
                    la possibilité de discuter ce qui a été traité à l’école, le cas échéant.
                    Concernant la compétence et l’aisance des parents pour cette éducation, E3
                    résume qu’il «y a des parents pour qui ce sera
                    plus simple, [il] y a des parents pour qui ça sera plus difficile».
                    Les enseignants supposent que les parents ont des difficultés avec certains
                    sujets, principalement l’identité et l’orientation sexuelle, ainsi que le
                    plaisir, l’orgasme et la masturbation. Ils estiment que les jeunes ne sont pas
                    forcément ouverts à en parler avec leurs parents ou «qu’il y en a [des parents] qui sentent que ça évolue
                    peut-être trop vite pour eux» (E2).

 4.6 Représentations de la coopération entre parents et enseignants [image: Retour au plan de l'article]
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D’après les informations recueillies auprès des parents, le type de
                    coopération est variable: aucune coopération, une transmission unidirectionnelle
                    de l’école au parent, une collaboration indirecte par le biais des élèves ou une
                    collaboration seulement en cas de situation critique. Selon les parents, les
                    facteurs influençant le niveau de coopération sont le fonctionnement de l’école
                    secondaire, la communication entre les parents et la personne enseignante, les
                    réactions de parents, les réactions d’enseignants, ainsi que les sujets d’EAS.
                    Par exemple, les sujets «touchant les
                    valeurs» rendent la collaboration plus difficile selon P1: «la société se diversifie. […] Il faut partir de l’idée que on n’a pas tous la même façon
                    de voir les choses». Finalement, des «pistes de solutions» (P1) pour améliorer la coopération sont
                    mentionnées: transmission d’informations et de conseils aux parents, ateliers de
                    sensibilisation et de conscientisation en lien avec la réalité des jeunes, puis
                    impliquer les parents comme conférenciers ou bénévoles. P2 propose même de
                    donner une place d’éducateur aux jeunes, via des projets encadrés par les enseignants et incluant les
                    parents. Elle estime que les jeunes se sentiront en mission et qu’ils voudront
                    «bien connaître pour être capable de bien
                    informer».
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Les personnes enseignantes décrivent une coopération généralement
                    unidirectionnelle, distante et imperméable entre les institutions de l’école et
                    de la famille comme l’annonce E3: «dans
                    l’école secondaire, moi
                    je [ne] veux pas de
                    parents». Les facteurs qui influencent la coopération relevée par les
                    enseignants sont la communication, les réactions de parents, les réactions
                    d’enseignants, la relation élève-enseignant et les sujets d’EAS. La réaction de
                    parents et celle d’enseignants sont liées: E2 confie qu’«on ne sait pas comment aborder les parents. On ne sait pas
                    comment leur parler de ces enjeux-là. On ne veut pas avoir l’air
                    d’être dans le
                    jugement [des parents]». Les
                    enseignants proposent plusieurs pistes, telles que: transmission d’informations
                    relatives à l’éducation donnée, partage de point de vue, ateliers ou conférences
                    et rencontre de début d’année pour l’EAS. Néanmoins, ils demeurent hésitants à
                    l’idée d’inclure davantage les parents lors de l’EAS. Une coopération à distance
                    est généralement préférée pour éviter une possible opposition frontale.

 5. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Pour rappel, cette recherche a pour objectif d’explorer les représentations
                    de parents et d’enseignants quant à l’EAS pour des jeunes du secondaire
                    québécois. Les résultats étant exposés, il convient à présent de les
                    discuter.

 5.1 Soutien général et pour une multitude de sujets [image: Retour au plan de l'article]
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Dans la présente recherche, il est à noter que l’EAS à l’école est soutenue
                    par tous les parents et qu’ils insistent particulièrement sur les thèmes
                    relatifs aux médias ainsi que sur la diversité sexuelle et de genre. Cette
                    position contraste avec les résultats concernant les parents dans des études
                    antérieures, qui montrent que certains sujets sont moins encouragés dans les
                    écoles, tels que l’homosexualité (Advisory Committee on Family Planning, 2008,
                    Loveless et al., 2023), la transidentité (Loveless et al., 2023), l’orientation
                    sexuelle (McKay et al., 2014), l’identité de genre (Hendriks et al., 2023;
                    Wood et al., 2021), ainsi que l’éducation aux médias, qui vise à développer
                    l’esprit critique relativement aux contenus diffusés par les médias
                    (McKay et al., 2014). Les données ne permettent pas d’expliquer précisément ce
                    phénomène, mais des réflexions peuvent être avancées. Premièrement, un jeune de
                    chaque parent interviewé faisait partie de la communauté LGBTQ+ en tant qu’allié
                    ou membre, ce qui expliquerait l’importance accordée à la diversité sexuelle et
                    de genre. Pour les sujets relatifs aux médias et au plaisir, une évolution des
                    enjeux autour de ces sujets justifierait les résultats. D’ailleurs, dans la
                    recherche la plus récente recensée sur les parents, les chercheurs remarquent
                    aussi un intérêt pour l’éducation aux médias et pour une EAS positive et
                    inclusive (Wood et al., 2021).
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L’EAS est également soutenue par les personnes enseignantes interviewées.
                    Elles soulignent l’importance de l’enseignement des sujets relatifs aux médias,
                    ce qui n’est pas le cas dans d’autres recherches consultées (Beaulieu, 2010;
                    Cohen et al., 2004; Cohen et al., 2012; Eisenberg et al., 2013). Ce phénomène
                    s’observe également pour les sujets relatifs au plaisir, que les enseignants des
                    recherches de Cohen et al. (2004; 2012) n’ont pas mis en priorité. À l’inverse,
                    bien que la violence constitue un thème central et récurrent dans des recherches
                    antérieures (Beaulieu, 2010 ; Cohen et al., 2004), elle a été moins fortement
                    mise de l’avant dans les propos des enseignants interviewés. Une hypothèse de
                    ces discordances réside dans l’évolution des priorités sociétales. Les
                    représentations des enseignants et enseignantes semblent refléter un passage
                    vers une EAS plus axée sur l’épanouissement, avec une attention accrue aux
                    problématiques liées aux médias.
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Concernant les sujets dits «invisibilisés» dans le curriculum québécois
                    (Descheneaux et al., 2018, p. 11), les participants ont évoqué l’autochtonie, la
                    situation de handicap et le fait d’être une mère adolescente. Les trois parents
                    estiment que les communautés autochtones sont un sujet pertinent, alors que les
                    enseignants peinent à voir le lien avec la sexualité ou l’utilité de
                    l’introduire sans élève de cette communauté. Tous les participants se montrent
                    favorables à l’intégration de la situation de handicap dans l’EAS. En ce qui
                    concerne la maternité à l’adolescence, le sujet est élargi à celui de la
                    parentalité adolescente. Si un participant n’y fait pas mention, deux jugent
                    important d’aborder la parentalité dans le curriculum, tandis que trois estiment
                    que les adolescents sont trop jeunes pour en saisir pleinement les
                    implications.

 5.2 Pertinence de l’enseignant comme éducateur à la sexualité [image: Retour au plan de l'article]
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La présente recherche a permis de constater le doute des parents
                    participants quant à la pertinence de l’enseignant comme éducateur à la
                    sexualité. Alors que l’école est considérée comme un lieu pertinent pour
                    celle-ci, les parents interviewés estiment que le corps enseignant manque
                    d’expertise. Selon eux, l’EAS devrait être prise en charge soit par un
                    enseignant qui se consacre seulement à l’EAS, soit par un membre du personnel
                    scolaire non enseignant. Cette remise en question au niveau de l’éducateur est
                    une tendance relevée dans une seule recherche consultée, celle de Lagus et al.
                    (2011), qui révèle que 58,5 % des parents considèrent la personne enseignante
                    comme une source pertinente pour l’EAS. Pour comparer, 97,9 % des parents
                    participant à cette étude perçoivent qu’ils devraient être la première source
                    d’informations.
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Au contraire, les enseignants interviewés vont asseoir leur pertinence
                    d’éducateur dans leur discours. Ils se voient comme professionnels et capables
                    d’enseigner, peu importe le sujet: «L’avantage
                    qu’ont les enseignants, c’est que ce sont des enseignants» (E3). Ils
                    mentionnent un besoin de formation sur le sujet, déjà présent dans diverses
                    études (Beaulieu, 2010; Bialystok, 2019; Cohen et al., 2004; Cohen et al., 2012;
                    Descheneaux, 2024; Walker et al., 2021). Alors que l’anticipation de la réaction
                    des parents est citée comme l’un des principaux obstacles (Bialystok, 2019;
                    Cohen et al., 2012), cet obstacle est moins mentionné dans la présente recherche
                    que leur manque de connaissance. D’ailleurs, seuls deux enseignants sur trois
                    ont suivi une activité de formation. Descheneaux (2024) souligne que la mise en
                    place de la formation rencontre des difficultés en raison de la diversité des
                    acteurs pour l’EAS, des différents niveaux scolaires et de la variété du
                    contenu, mais qu’elle demeure essentielle.

 5.3 Coopération entre parents et personnes enseignantes: ouverture des possibles
                et réticences [image: Retour au plan de l'article]
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L’EAS est souvent présentée comme devant être le fruit d’une collaboration
                    de différents acteurs (Descheneaux, 2024; Frappier et al., 2008; Gouvernement du
                    Québec, 2018; McCay et al., 2014). Dans la recherche menée, cette idée est
                    présente dans les discours, mais elle est décrite comme limitée et
                    unidirectionnelle. Cette collaboration prend habituellement la forme d’une
                    transmission d’informations de l’enseignant aux parents, à moins d’une situation
                    exceptionnelle demandant plus d’implication des deux parties. Autrement dit,
                    chacun de leur côté, les parents éduquent dans le contexte familial et les
                    enseignants éduquent dans le contexte scolaire. De plus, les participants
                    relèvent des lacunes dans l’EAS par les parents, ainsi qu’une responsabilité
                    accrue de l’école pour cette éducation, qui sont des constats retrouvés dans des
                    études antérieures (Byers et Sears, 2012; Frappier et al., 2008).
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La recherche actuelle explore les possibilités de coopération entre les
                    parents et les personnes enseignantes dans le contexte scolaire. Les parents
                    interviewés souhaitent être plus informés pour anticiper le contenu dans le
                    cadre familial et désirent recevoir des conseils ou documents pour remplir au
                    mieux leur rôle éducatif, des attentes déjà relevées par Morin (2022). Dans la
                    présente recherche, les parents ouvrent même les possibles en imaginant un rôle
                    actif du parent comme bénévole, par exemple. Quant aux enseignants interviewés,
                    ils expriment de la réticence à laisser entrer davantage les parents dans le
                    cadre scolaire de l’EAS. Alors que certains essaient d’imaginer en vain comment
                    cela se réaliserait, il est parfois tout à fait assumé et voulu de garder les
                    parents à distance.
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La différence entre les souhaits des parents et ceux des enseignants et
                    enseignantes peut s’expliquer, en partie, par une crainte de la réaction des
                    parents. Cette appréhension a été relevée comme un frein à la réalisation de
                    l’EAS par les enseignants, que ce soit dans cette recherche ou des études
                    antérieures (Bialystok, 2019; Cohen et al., 2012; Morin, 2022). Une autre
                    hypothèse réside dans le manque de connaissance des parents quant à la réalité
                    scolaire de l’EAS, une lacune également observée par McKay et al. (2014) et
                    Wood et al. (2021). Par conséquent, les parents pourraient se montrer trop
                    optimistes en formulant des propositions déconnectées du cadre
                    scolaire.
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Comme conclusion, Wood et al. (2021) et Hendriks et al. (2023) encouragent
                    les écoles à communiquer davantage avec les parents, une suggestion soutenue par
                    cette recherche. De plus, une communication bilatérale pourrait instaurer une
                    véritable coopération: les enseignants comprendraient mieux que les parents
                    partagent les mêmes objectifs, tandis que les parents seraient mieux informés et
                    pourraient préparer le terrain pour l’école ou prolonger l’éducation amorcée en
                    classe. En outillant les parents pour qu’ils réalisent leur part, il serait
                    possible de réduire la grande responsabilité actuellement concentrée sur
                    l’école.

 5.4 Éducation à la sexualité: entre apprentissage et éducation [image: Retour au plan de l'article]
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La recherche a mis en lumière deux profils chez les participants: celui
                    d’apprenant et celui d’éducateur. Si le rôle d’éducateur est naturellement
                    attribué aux parents et aux enseignants et enseignantes, leur posture
                    d’apprenant reste moins explorée. Lorsque cette dernière est abordée dans les
                    recherches, elle est généralement présentée comme un apprentissage en vue
                    d’éduquer. Ainsi, pour les enseignants, le profil d’apprenant se retrouve
                    seulement en filigrane dans le besoin de formation (Beaulieu, 2010; Bialystok,
                    2019; Cohen et al., 2004; Cohen et al., 2012; Descheneaux, 2024; Walker et al.,
                    2021) et pour les parents, il se situe par exemple dans leur besoin
                    d’informations (Loveless et al., 2023; Wood et al., 2021). Le profil d’apprenant
                    rappelle que l’EAS est un apprentissage tout au long de la vie (UNESCO,
                    2018).
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De manière similaire, les jeunes sont vus comme des apprenants, mais aussi
                    comme des éducateurs. Tous les participants évoquent des situations où les
                    jeunes les instruisent ou s’enseignent entre eux, sans pour autant les
                    reconnaître comme éducateurs. En effet, lorsqu’il est question de définir les
                    responsables de l’EAS, les participants mentionnent uniquement des adultes.
                    Descheneaux et al. (2018) encourage à laisser davantage de place aux jeunes pour
                    l’EAS. Pour ce faire, il s’agirait premièrement d’assimiler le profil
                    d’éducateur des jeunes.

 5.5 Contextes récurrents des représentations [image: Retour au plan de l'article]
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Les résultats obtenus soulignent l’importance des contextes dans lesquels
                    s’inscrivent les représentations des participants: le contexte personnel, le
                    contexte scolaire et le contexte sociohistorique.

51 
Le contexte personnel de chaque participant s’est révélé omniprésent dans
                    les données. Alors que les parents priorisent ce à quoi ils sont le plus
                    confrontés dans leur vie familiale, les enseignants mettent l’accent sur ce à
                    quoi ils sont le plus confrontés dans leur vie professionnelle. Morin (2022)
                    avait aussi relevé que le contexte personnel exerce une influence sur les
                    représentations et attentes des familles, en l’occurrence migrantes. Pour le
                    contexte scolaire, c’est sa variabilité qui a été récurrente, que ce soit au
                    niveau du fonctionnement, des pratiques enseignantes ou des ressources
                    disponibles. La variabilité des pratiques fait écho aux résultats de
                    Laverty et al. (2021). Troisièmement, l’influence du contexte sociohistorique
                    s’est retrouvée dans les sujets considérés comme importants, mais aussi dans le
                    discours de plusieurs personnes qui mentionnaient leur différence d’âge avec les
                    jeunes. Elles remarquent ne pas avoir les mêmes représentations que les jeunes
                    en raison de l’écart de génération.

 6. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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La recherche menée a permis d’explorer les représentations de parents et de
                    personnes enseignantes quant à l’EAS réalisée pour des adolescents du secondaire
                    québécois. Pour approfondir le sujet, plusieurs pistes découlant de la présente
                    recherche sont à explorer. La première est la remise en question de l’enseignant
                    comme éducateur à la sexualité par les parents. Ensuite, il serait intéressant
                    d’étudier comment améliorer la coopération des acteurs, tout en s’attardant au
                    profil d’éducateur des jeunes dans les futures recherches pour évaluer la
                    pertinence d’approches pédagogiques alternatives qui les placeraient au coeur de
                    leur apprentissage. De même, il semble important de moins négliger le profil
                    d’apprenant des parents et des enseignants. Plutôt que de se limiter à la
                    question de savoir comment ils éduquent, il serait pertinent de s’interroger sur
                    la manière dont ils apprennent. Relativement à la collecte de données, il serait
                    attractif de l’étendre pour approfondir les représentations sociales, ou pour
                    rassembler les représentations d’autres acteurs d’EAS à l’école.
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Si ces pistes ouvrent des voies prometteuses, il demeure essentiel de
                    considérer les limites qui encadrent cette étude. Premièrement, la recherche
                    s’est déroulée dans un contexte scolaire qui a changé lors de l’année
                    scolaire 2024, l’EAS s’inscrivant désormais dans le programme CCQ (Gouvernement
                    du Québec, 2024). Alors que le contenu a été remanié, le besoin de formation et
                    de matériel pédagogique subsiste (Fédération des syndicats de l’enseignement
                    [FSE], 2024). Aussi, cette recherche qualitative/interprétative met en relation
                    des individus qui ne sont pas neutres et sujets à la désirabilité sociale
                    (Savoie-Zajc, 2018). Il existe également des limites propres à l’outil de
                    collecte. L’entrevue est circonstancielle et la qualité de l’échange peut être
                    variable (Laroui et de la Garde, 2017; Savoie-Zajc, 2021), surtout avec un sujet
                    comme l’EAS encore souvent passé sous silence (Richard, 2019). En dernier lieu,
                    le contexte pandémique a limité le processus de recrutement, réduisant ainsi le
                    nombre de participants par rapport aux intentions initiales de la chercheuse. De
                    ce fait, la recherche ne peut que prétendre amorcer des réflexions appelées à
                    être approfondies ultérieurement.
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Résumé
Malgré quatre décennies d’éducation à la sexualité (EAS) au Québec, peu                d’études se sont intéressées aux liens pouvant exister entre la formation initiale                (FI) en EAS et d’autres facteurs, comme l’aisance, les connaissances et l’intention                d’enseigner l’EAS à de futurs élèves. Ainsi, 207 personnes en fin d’études en                enseignement primaire ont répondu à un questionnaire électronique au printemps 2023.                Les résultats indiquent que seules trois universités offrent des cours optionnels en                EAS et que l’aisance, les connaissances et l’intention d’enseigner l’EAS sont                corrélées, ainsi que l’intention d’enseigner l’EAS et la quantité de FI reçue en EAS                en nombre de thématiques. Une FI abordant le plus grand nombre de thématiques du                programme apparaît prioritaire pour adéquatement préparer les futures personnes                enseignantes.
Mots clés : éducation à la sexualité au primaire, formation initiale, aisance, connaissance, intention

Abstract
Sexuality education at the elementary levelIn the four decades in which sexuality education (SE) has existed in Québec,                few studies have focused on the possible links between initial training (IT) in SE                and other factors, such as individuals’ comfort, knowledge and willingness to teach                it to future students. In spring 2023, an online questionnaire on this topic                received responses from 207 individuals nearing completion of their studies in                elementary education. The results show that only three universities offer optional                SE courses, and that individuals’ comfort, knowledge and willingness regarding                teaching SE are correlated; they also show a correlation between individuals’                willingness to teach SE and the amount of IT received in terms of number of themes.                An IT covering as many of the program’s themes as possible proves essential for                adequately preparing future teachers.
Keywords : sexuality education at the elementary level, initial training, comfort, knowledge, willingness

Resumen
Educación a la sexualidad en primariaA pesar de que en Quebec se han impartido contenidos de educación a la                sexualidad desde hace cuatro décadas, son escasos los estudios que han explorado los                vínculos entre la formación inicial en este ámbito y otros factores como la                comodidad percibida, los conocimientos adquiridos y la intención de enseñar                educación a la sexualidad al alumnado en el futuro. Con este objetivo, 207                estudiantes al final de su formación en enseñanza primaria respondieron a un                cuestionario electrónico en la primavera de 2023. Los resultados muestran que solo                tres universidades ofrecen cursos optativos sobre educación a la sexualidad, y que                existen correlaciones entre el nivel de comodidad, los conocimientos y la intención                de enseñar este contenido. Asimismo, se observa una relación entre la intención de                enseñar educación a la sexualidad y la cantidad de temas abordados durante la                formación inicial. Una formación inicial que incluya un mayor número de temáticas                del programa se perfila como una prioridad para preparar adecuadamente a las futuras                personas docentes.
Palabras clave : educación a la sexualidad en primaria, formación inicial, comodidad, conocimientos, intención
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1 
Depuis l’implantation des contenus obligatoires en éducation à la sexualité
					(EAS) en 2018, au Québec (Ministère de l’Éducation et de l’Enseignement
					supérieur [MEES], 2018b), les personnes enseignantes du primaire et du
					secondaire doivent veiller à ce que leurs élèves voient les thématiques d’EAS au
					programme selon leur niveau scolaire. Bien que l’implantation du cours Culture et citoyenneté québécoise ait débuté en
					2023-2024 (Ministère de l’Éducation du Québec [MEQ], 2023a, 2023b), cette
					recherche entamée en 2021 s’est intéressée aux contenus obligatoires de 2018
					(MEES, 2018b) dans lesquels six thématiques sont à voir au primaire: vie
					affective et amoureuse; agression sexuelle/violence sexuelle, croissance
					sexuelle humaine et image corporelle; identité, rôles, stéréotypes sexuels et
					normes sociales; globalité de la sexualité et grossesse et naissance.

2 
Malgré 40 ans d’existence au Québec, l’EAS fait toujours face à différents
					obstacles. Selon la revue de la littérature de Bruno et al. (2024), les
					barrières rencontrées pour enseigner l’EAS peuvent être de sources internes ou
					externes. Parmi les sources internes se trouvent le manque d’aisance (Beaulieu,
					2010; Bruno et al., 2024), soit la capacité à aborder l’EAS facilement en
					classe, un besoin accru en formation continue (Beaulieu, 2010; Bruno et al.,
					2024) et un sentiment de peur lié aux réactions des parents (Bruno et al., 2024;
					Hendriks et al., 2024; Singh et Sewnath, 2024). Les barrières de source externe
					peuvent s’inscrire dans le contexte socioculturel (Bruno et al., 2024; Singh et
					Sewnath, 2024), l’environnement scolaire ou la communauté (Bruno et al., 2024).
					D’autres enjeux peuvent être rencontrés lors de l’enseignement de l’EAS, comme
					le manque de temps, de ressources ou de modèles (Beaulieu, 2010), le manque de
					connaissances (Beaulieu, 2010; Hendriks et al., 2024), les conflits avec les
					convictions religieuses ou l’objection de la société (Singh et Sewnath,
					2024).

3 
Plusieurs de ces enjeux dépendent de l’organisation scolaire (manque de
					formations continues), des conditions d’enseignement propres aux différents
					milieux (manque de temps, réaction des parents) ou des curriculums d’EAS. Or, la
					formation initiale (FI) relève des universités, qui ont pour tâche de former les
					futures personnes enseignantes à enseigner les différentes notions scolaires au
					programme, avant leur insertion professionnelle dans les milieux scolaires.
					Malgré l’importance du développement professionnel pour l’enseignement de l’EAS,
					il persiste un écart entre les standards attendus des personnes enseignantes
					pour l’enseignement de l’EAS et ce qui est intégré dans le parcours
					universitaire des personnes étudiantes (Beaulieu, 2010; Byers et al., 2024;
					Carman et al., 2011; Castillo Nunez et al., 2019; Eisenberg et al., 2010;
					Espinosa et Barraza, 2021; Faucher, 2008; Goldman et Coleman, 2013;
					Martínez et al., 2012, 2014; Ninomiya, 2010). La FI est pourtant susceptible
					d’avoir un effet catalyseur sur l’enseignement de l’EAS, autant pour couvrir
					davantage de thématiques d’EAS que pour améliorer la qualité des enseignements.
					La formation, tant initiale que continue, a été associée à différentes
					retombées, dont l’amélioration des connaissances du personnel enseignant (Burns
					et Hendriks, 2018; Hendriks et al., 2024; Pinos et al., 2017), à un sentiment
					d’aisance plus élevé (Burns et Hendriks, 2018; Fisher et Cummings, 2016;
					Hendriks et al., 2024; Rose et al., 2018) et à une intention plus élevée
					d’enseigner l’EAS (Arrington et al., 2018; Descheneaux et al., 2019;
					O’Brien et al., 2021).

4 
Néanmoins, peu d’études se sont intéressées à la FI en EAS reçue par les
					personnes enseignantes au primaire du Québec. En fait, la formation continue en
					matière d’EAS demeure plus largement documentée que la FI dans la littérature
					scientifique (O’Brien et al., 2021). Dans la pratique, les FI en EAS sont aussi
					moins accessibles que les formations continues (UNESCO, 2021). Au Québec, aucune
					réglementation ne rend la FI en EAS obligatoire dans les universités. Malgré
					qu’en 2018, les contenus d’EAS soient devenus obligatoires à l’enseignement par
					le personnel enseignant du primaire et du secondaire, les universités n’avaient
					pas l’obligation de modifier leurs curriculums. Il s’avère donc pertinent de
					brosser un portrait de la FI disponible et reçue par les personnes étudiantes
					avant leur insertion professionnelle.

5 
Par ailleurs, les dernières recherches québécoises s’étant intéressées à
					l’EAS, tant au primaire qu’au secondaire, concernent le personnel enseignant et
					très peu l’expérience des personnes étudiantes en enseignement (voir Beaulieu,
					2010; Faucher, 2008; Fournier-Gallant, 2019). La FI reçue pourrait aussi varier
					en quantité, par exemple quant au nombre d’heures de FI ou, dans le cas du
					Québec, au nombre de thématiques du programme couvertes par la FI, mais aussi à
					la qualité du contenu reçu et, conséquemment, de satisfaction chez les personnes
					étudiantes.

6 
Ainsi, cette recherche vise à étudier la FI en EAS chez une population
					étudiante en fin d’études en enseignement primaire. Plus spécifiquement, l’étude
					cherche à documenter l’offre de FI existante en EAS dans les universités
					francophones du Québec et à examiner les liens entre la FI reçue et le sentiment
					d’aisance perçu, le niveau de connaissances perçu et l’intention d’enseigner
					l’EAS. Cette étude s’est intéressée à ces quatre éléments, étant donné leur
					prévalence dans la littérature scientifique et le fait qu’ils soient souvent
					associés.

 1.1 Les enjeux au coeur de cette étude [image: Retour au plan de l'article]
7 
La formation des personnes enseignantes est essentielle pour assurer la
					qualité des enseignements, peu importe la matière enseignée. Pour l’EAS, la
					formation est même considérée comme un des facteurs les plus importants
					(Organisation mondiale de la santé [WHO] et Federal Centre for Health Education
					[BZgA], 2017). Ceci dit, plus de la moitié des personnes enseignantes de
					l’échantillon de Byers et al. (2024), au Nouveau-Brunswick, et l’ensemble de
					l’échantillon de Ninomiya (2010), à Terre-Neuve-et-Labrador, n’avaient pas eu de
					FI pour les préparer à enseigner l’EAS. Au Québec, Beaulieu (2010) s’est
					intéressée à la FI des personnes enseignantes au secondaire en recensant l’offre
					de FI en EAS. Ses résultats indiquent qu’il existe un seul cours optionnel pour
					l’EAS dans les universités francophones du Québec. Une recension pour les
					personnes étudiantes en enseignement primaire n’a pas encore été publiée, malgré
					un programme d’EAS obligatoire au primaire (MEES, 2018a). Ce manque
					d’information pourrait mettre en évidence un accès difficile à la FI dans les
					universités québécoises, mais aussi des enseignements potentiellement limités ou
					inégaux. Dans la littérature scientifique, la formation continue en EAS a été
					associée à l’intention d’enseigner l’EAS par Descheneaux et al. (2019). Il
					apparaît aussi que la FI en EAS n’est pas suffisamment étudiée malgré son
					importance en EAS (Eisenberg et al., 2010) et malgré les retombées positives
					découlant des formations continues existantes.

8 
L’aisance est également importante en EAS puisqu’un faible sentiment
					d’aisance pourrait nuire à la mise en place d’une démarche d’EAS dans les
					milieux scolaires (MEQ, 2003) ou faire en sorte que ces enseignements soient
					délégués aux collègues de l’équipe-école ou à des groupes communautaires
					(Descheneaux, 2024). Le manque d’aisance peut se manifester par une difficulté à
					trouver les bons mots à employer ou à aborder un sujet aussi privé, par la peur
					de choquer ou par un manque de compétences (Duquet, 2006). Dans la recherche de
					Byers et al. (2024), le sentiment d’aisance moyen des personnes enseignantes
					s’est révélé être adéquat, quoique peu élevé. Dans l’étude de Hendriks et al.
					(2024), plus de la moitié des personnes étudiantes manquaient d’aisance pour
					enseigner l’EAS. Au Québec, 39 % des personnes enseignantes de l’échantillon de
					Beaulieu (2010) manquaient d’aisance. Le sentiment d’aisance varie donc selon
					les individus, mais aussi selon les thématiques au programme (Beaulieu, 2010;
					Cheung et al., 2021). Lorsque le sentiment d’aisance pour l’enseignement d’une
					thématique est bas, cette dernière a tendance à moins être couverte (Ninomiya,
					2010). Ceci dit, une étude australienne menée auprès de personnes étudiantes en
					enseignement a permis d’observer une amélioration significative du sentiment
					d’aisance à la suite d’une FI sur le sujet (Hendriks et al., 2024). Au Québec,
					le sentiment d’aisance perçu n’a pas encore été étudié exclusivement au sein
					d’une population étudiante en enseignement primaire ni depuis l’arrivée des
					contenus d’EAS obligatoires de 2018. Il apparaît donc pertinent de s’y
					intéresser dans le cadre de cette recherche.

9 
Les connaissances à acquérir en EAS sont liées aux six thématiques du
					programme québécois d’EAS (MEES, 2018a), mais aussi au développement d’un bon
					esprit critique lors des discussions sur la sexualité (MEQ, 2003) et aux enjeux
					socioculturels variés pouvant être rencontrés dans les écoles (Faucher, 2008).
					Elles sont donc nombreuses et variées et, selon certaines personnes enseignantes
					de l’échantillon de Faucher (2008), les connaissances permettraient d’obtenir un
					meilleur sentiment d’aisance. Les connaissances en matière d’EAS semblent
					cependant limitées chez les personnes qui enseignent l’EAS (Beaulieu, 2010;
					Faucher, 2008; McNamara et al., 2011). Une étude australienne a démontré que
					très peu de connaissances liées aux contenus notionnels ou aux pédagogies de
					l’EAS avaient été intégrées aux quatre années de FI de personnes étudiantes en
					enseignement (Goldman et Coleman, 2013). De plus, la majorité des personnes
					étudiantes de l’échantillon de Hendriks et al. (2024) avaient un niveau de
					connaissances limité et, à la suite de leur FI, une amélioration significative
					du niveau de connaissances a été constatée. Au Québec, comme les connaissances
					en EAS n’ont pas encore été étudiées chez une population étudiante en
					enseignement primaire, il semble important de s’y intéresser dans le cadre de
					cette étude.

10 
Finalement, l’intention d’enseigner l’EAS est pertinente puisqu’une étude
					menée auprès des personnes enseignantes du primaire et des middle schools du Nouveau-Brunswick a permis de
					démontrer que, chez le personnel enseignant du primaire, l’intention d’enseigner
					l’EAS était plus basse que chez celle des middleschools
					(Cohen et al., 2012). L’intention d’enseigner l’EAS peut notamment varier en
					fonction de l’autoefficacité à enseigner les contenus (concept similaire à
					l’aisance), mais aussi de l’expérience antérieure en enseignement en EAS
					(Descheneaux, 2024).

 2. Modèle théorique et conceptuel  [image: Retour au plan de l'article]
11 
Pour appuyer l’objectif général de recherche, un modèle théorique a été
					retenu et adapté à cette étude.

 2.1 Modèle théorique retenu et adapté [image: Retour au plan de l'article]
12 
Pour cette recherche, le modèle de causalité triadique réciproque de Bandura
					(2012a) a été mobilisé. Dans ce modèle, les facteurs personnels, comportementaux
					et environnementaux sont en interaction constante, réciproque et dynamique et
					expliquent le fonctionnement humain (Carré, 2004). Les facteurs personnels
					correspondent aux aspects cognitifs (schémas de pensées) et aux réactions
					émotionnelles, physiologiques et psychologiques. Les facteurs comportementaux
					correspondent au schéma d’actions, à l’engagement, à l’évitement, à la
					motivation, à la persévérance ou à l’abandon, et les facteurs environnementaux
					correspondent aux contextes, aux climats, aux circonstances, aux contraintes,
					aux stimulations, au soutien, aux influences sociales et aux interventions
					(Bandura, 2012b).

13 
Pour cette recherche, les facteurs personnels comportent le sentiment
					d’aisance et le niveau de connaissances perçus pour enseigner l’EAS. Les
					facteurs comportementaux se composent de l’expérience antérieure en enseignement
					de l’EAS et de l’intention d’enseigner l’EAS. Les facteurs environnementaux se
					rapportent à la quantité de cours d’EAS reçus en FI (en nombre d’heures ou de
					thématiques) et la satisfaction générale à l’égard de la FI reçue. La figure 1
					illustre le modèle adapté à cette étude.

[image: Adaptation du modèle de causalité triadique réciproque de Bandura (2012a)] Figure 1 Adaptation du modèle de causalité triadique réciproque de Bandura
						(2012a)
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 2.2 Concepts centraux à l’étude [image: Retour au plan de l'article]
14 
Les concepts centraux mobilisés dans cette étude sont la formation initiale,
					le sentiment d’aisance perçu, le niveau de connaissances perçu ainsi que
					l’intention d’enseigner l’EAS. Tout d’abord, la FI est définie comme un
					«ensemble de connaissances et de compétences que l’enseignement permet à une
					personne d’acquérir antérieurement à son entrée dans la vie active» (AASECT,
					1972, cité par Beaulieu, 2010, p. 696). Le sentiment d’aisance perçu est défini
					comme «la capacité de communiquer de façon naturelle, chaleureuse et efficace
					tant verbalement que non verbalement sur le sujet de la sexualité» (p. 45). Le
					niveau de connaissances perçu est défini par l’acquisition de faits et d’idées
					avec une familiarité suffisante pour permettre l’application des concepts
					appris) et l’intention est définie comme la «motivation à adopter un
					comportement» p. 302). Dans les écrits scientifiques ayant été consultés, la
					formation initiale a été documentée grâce à des questionnaires (voir
					Arrington et al., 2018) et le sentiment d’aisance grâce à des questionnaires où
					l’aisance était autorapportée sur des échelles de Likert ayant de 4 à 7 niveaux
					(voir Beaulieu, 2010; Burns et Hendriks, 2018; Cheung et al., 2021; Descheneaux,
					2024; Faucher, 2008; Fisher et Cummings, 2016; Johnson et al., 2014; Ninomiya,
					2010), mais aussi grâce à des entrevues semi-dirigées (voir Rose et al., 2018).
					Finalement, le niveau de connaissances perçu a été documenté grâce à des
					questionnaires autorapportés (voir Beaulieu, 2010; Burns et Hendriks, 2018;
					Faucher, 2008), mais aussi grâce à un test de connaissances (voir Castillo
					Nunez et al., 2019).

 2.3 Objectifs spécifiques de recherche [image: Retour au plan de l'article]
15 
Pour atteindre l’objectif général de recherche, trois objectifs spécifiques
					de recherche ont été élaborés, soit de 1) documenter la FI disponible et reçue
					en EAS chez les personnes étudiantes en fin de parcours en enseignement ou en
					adaptation scolaire et sociale au primaire, dans les universités francophones du
					Québec; 2) mesurer le sentiment d’aisance perçu en EAS en fonction des six
					thématiques du programme, le niveau de connaissances perçu en EAS en fonction
					des six thématiques du programme, l’expérience antérieure en enseignement de
					l’EAS et l’intention d’enseigner l’EAS et 3) examiner la présence de liens entre
					les principales variables à l’étude.

 3. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
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Pour assurer l’intégrité des personnes participantes à l’étude, le
					consentement a été obtenu avant d’entamer la collecte de données. Le comité
					d’éthique de la recherche pour les projets étudiants de l’UQAM a approuvé
					l’étude (certificat #2024‑5693).

 3.1 Personnes participantes à l’étude [image: Retour au plan de l'article]
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Un total de 345 personnes étudiantes en troisième ou quatrième année
					d’études dans un baccalauréat de quatre ans menant au brevet d’enseignement au
					primaire ont été recrutées, sans égard à leur année de diplomation éventuelle.
					Le recrutement s’est fait par sollicitation sur les médias sociaux (groupes
					Facebook de personnes enseignantes) ou par courriel via les agentes de gestion des études (n = 9) des
					universités ayant accepté de relayer la recherche à leurs cohortes de troisième
					et de quatrième années. Les 138 questionnaires incomplets ont été retirés de
					l’étude. L’échantillon final était composé de 207 personnes.
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La majorité des personnes étudiantes s’identifiaient comme étant des femmes
					(94,2 %), suivies des hommes (4,8 %) et des personnes non binaires (1 %); ces
					proportions correspondaient aux statistiques sur le genre des personnes
					enseignantes au primaire (MEES, 2015), qui est un domaine typiquement féminin.
					L’âge moyen était de 26 ans. La majorité des personnes répondantes étaient
					inscrites au baccalauréat en éducation préscolaire et enseignement primaire
					(EPEP) (68,6 %) et les autres étaient inscrites en adaptation scolaire et
					sociale (ASS) au primaire (31,4 %). La majorité des personnes étudiantes
					venaient de terminer leur quatrième et dernière année d’étude (61,8 %) et les
					autres venaient de terminer leur troisième année d’étude (38,2 %). Elles
					provenaient des neuf universités francophones du Québec, soit de l’Université du
					Québec à Montréal (UQAM) (40,6 %), de l’Université de Montréal (UdeM) (16,4 %),
					de l’Université Laval (ULaval) (11,1 %), de l’Université du Québec à Rimouski
					(UQAR) (10,1 %), de l’Université de Sherbrooke (UdeS) (6,3 %), de l’Université
					du Québec en Outaouais (UQO) (5,3 %), de l’Université du Québec à Trois-Rivières
					(UQTR) (5,3 %), de l’Université du Québec à Chicoutimi (UQAC) (3,9 %) et de
					l’Université du Québec en Abitibi-Témiscamingue (UQAT) (1,0 %).

 3.2 Méthode, outils de collecte de données, variables de l’étude et analyses
				effectuées [image: Retour au plan de l'article]
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Pour répondre aux objectifs de recherche, deux méthodes de collecte de
					données ont été utilisées. La première était une recherche documentaire des
					cours d’EAS offerts dans les différentes FI menant au brevet d’enseignement au
					primaire, menée au printemps 2023, sur les sites des neuf universités. Au
					Québec, comme la FI en enseignement se réalise à l’université, les descriptifs
					de 17 programmes de formation en éducation préscolaire et enseignement au
					primaire (EPEP) ou en adaptation scolaire et sociale au primaire (ASS) ont été
					étudiés. Cette recension répondait au premier objectif de recherche, soit de
					documenter la FI existante et celle reçue en EAS par les personnes étudiantes en
					fin de parcours en enseignement au primaire ou en adaptation scolaire et sociale
					au primaire, dans les universités francophones du Québec.
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Ensuite, en l’absence d’un questionnaire préalablement validé mesurant le
					sentiment d’aisance et le niveau de connaissances perçus propres aux contenus
					québécois d’EAS, un questionnaire électronique de 36 questions a été élaboré,
					comme deuxième méthode de collecte de données. Il a ensuite été soumis à quatre
					experts des domaines de l’éducation (n = 2) et de la sexologie (n = 2) pour
					validation de contenu (Fortin et Gagnon, 2016). Le questionnaire d’environ
					15 minutes, réalisé sur Limesurvey, était accessible en ligne entre avril et
					juillet 2023. Les questions étaient toutes présentées dans le même ordre, à
					l’exception des questions conditionnelles pouvant s’ajouter selon les réponses
					précédemment fournies.
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Les mesures retenues pour l’étude sont les suivantes:
	 Les caractéristiques sociodémographiques: le genre, une variable
							nominale Femmes, Hommes, Personnes non binaires (dichotomisée
							femmes/hommes pour les analyses); l’âge, une variable continue; le
							programme d’étude, une variable nominale binaire (EPEP/ASS);
							l’avancement dans le programme d’étude, une variable nominale binaire
							(troisième année/quatrième année); et l’université fréquentée, une
							variable nominale à neuf choix (UdeM, UdeS, ULaval, UQAC, UQAM, UQAR,
							UQAT, UQO ou UQTR). 

	 Le niveau de connaissances perçu pour chacune des six thématiques
							d’EAS, mesuré par une échelle de Likert de 1 à 7 où 1 = «aucune
							connaissance» et 7 = «beaucoup de connaissances». L’évaluation des
							connaissances globales a été obtenue par une moyenne des scores des six
							thématiques, pour chaque personne répondante. 

	 Le sentiment d’aisance perçu pour chacune des six thématiques
							d’EAS, mesuré par une échelle de Likert de 1 à 7 où 1 = «aucunement à
							l’aise» et 7 = «très à l’aise». L’aisance globale a été obtenue par une
							moyenne des scores des six thématiques, pour chaque personne répondante.
						

	 La quantité de FI reçue en EAS (en nombre d’heures), une variable
							nominale à six choix de réponse (45 heures de formation, 30 heures de
							formation, 15 heures de formation, trois heures de formation, une heure
							de formation et aucune formation). 

	 La quantité de FI reçue en EAS (en nombre de thématiques), une
							variable nominale dichotomique (oui/non) pour chacune des six
							thématiques du programme. Le nombre de thématiques abordées lors de la
							FI a été obtenu par addition des réponses dichotomiques (oui/non) de la
							formation reçue quant aux six thématiques d’EAS. Au total, les personnes
							participantes avaient reçu de 0 à 6 thématiques de FI. Pour les
							analyses, les personnes ayant indiqué n’avoir reçu aucune FI ou «Je ne
							me souviens plus» ont été classées dans la catégorie « 0 thématique en
							FI ». 

	 La satisfaction générale vis-à-vis de la FI reçue, mesurée par une
							échelle de Likert de 1 à 7 où 1 = «pas du tout satisfaite» et 7 = «tout
							à fait satisfaite» chez les personnes participantes ayant reçu 1 heure
							de FI ou plus. 

	 L’expérience antérieure en enseignement de l’EAS, une variable
							nominale dichotomique (oui/non) conditionnelle, était associée à une
							variable nominale dichotomique (oui/non) collectant l’expérience
							antérieure en enseignement de l’EAS pour chacune des six thématiques. Le
							nombre total de thématiques pour lesquelles les personnes répondantes
							avaient de l’expérience a été obtenu par addition des réponses
							dichotomiques (oui/non) de l’expérience antérieure quant aux six
							thématiques d’EAS. Les personnes ayant indiqué n’avoir aucune expérience
							antérieure en enseignement de l’EAS ont été comptabilisées dans la
							catégorie « 0 thématique ». Ainsi, les personnes participantes avaient
							de l’expérience antérieure en enseignement de l’EAS pour zéro à six
							thématiques. 

	 L’intention d’enseigner l’EAS, mesurée par une échelle de Likert de
							1 à 7 où 1 = «pas du tout d’accord» et 7 = «tout à fait d’accord». Les
							personnes étudiantes indiquaient leur niveau d’accord ou de désaccord
							avec l’énoncé «Lors de mon prochain stage/de mon entrée sur le marché du
							travail, j’ai l’intention d’enseigner l’EAS à mes futurs élèves».
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Des statistiques descriptives (moyennes, écarts-types, pourcentages,
					fréquences) et des analyses inférentielles (tests t de Student, corrélations de
					Pearson) ont été menées avec SPSS version 29.

 4. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Les résultats saillants liés à la FI, au sentiment d’aisance perçu, au
					niveau de connaissances perçu et à l’intention d’enseigner l’EAS sont présentés
					ci-dessous pour répondre aux trois objectifs spécifiques de l’étude.

 4.1 La formation initiale en éducation à la sexualité [image: Retour au plan de l'article]
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Pour répondre au premier objectif, la recherche documentaire sur la FI a
					brossé un portrait actualisé de la disponibilité des cours d’EAS dans neuf
					universités francophones du Québec, au printemps 2023. Toutes offraient le
					baccalauréat en adaptation scolaire et sociale au primaire (ASS) et le
					baccalauréat en éducation préscolaire et enseignement primaire (EPEP), sauf
					l’Université Laval, qui n’offrait que l’EPEP. Sur 17 programmes menant au brevet
					d’enseignement au primaire, seuls quatre offraient un cours optionnel de trois
					crédits sur l’enseignement de l’EAS (voir tableau 1) dans leur
					curriculum.

[image: Disponibilité des cours offerts en EAS dans les programmes EPEP et ASS au primaire dans les universités francophones du Québec* Programme d’étude non offert.a Des informations additionnelles nous ont été fournies à l’effet que le cours optionnel CLP402 Programme cadre d’activités libres (3 crédits) était disponible et abordait l’EAS. Aucune information n’est cependant disponible à ce sujet dans le curriculum accessible sur le site web du programme.][image: Disponibilité des cours offerts en EAS dans les programmes EPEP et ASS au primaire dans les universités francophones du Québec* Programme d’étude non offert.a Des informations additionnelles nous ont été fournies à l’effet que le cours optionnel CLP402 Programme cadre d’activités libres (3 crédits) était disponible et abordait l’EAS. Aucune information n’est cependant disponible à ce sujet dans le curriculum accessible sur le site web du programme.] Tableau 1 Disponibilité des cours offerts en EAS dans les programmes EPEP et ASS au
						primaire dans les universités francophones du Québec

 [Voir la liste des
            tableaux] * Programme d’étude non offert.
a Des informations additionnelles nous ont été
						fournies à l’effet que le cours optionnel CLP402 Programme cadre d’activités
						libres (3 crédits) était disponible et abordait l’EAS. Aucune information
						n’est cependant disponible à ce sujet dans le curriculum accessible sur le
						site web du programme.
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Quant à la FI reçue par les personnes participantes, près de la moitié
					(42,5 %) n’avait pas reçu de FI en EAS pendant leurs études (voir tableau 2).
					Une minorité des personnes répondantes (7,2 %) avait reçu de 30 à 45 heures de
					FI en EAS, soit l’équivalent de cours de 2 ou de 3 crédits dans une FI à
					l’enseignement de 120 crédits, ce qui représente donc de 1,67 à 2,5 % des
					crédits totaux de la FI à l’enseignement. Parmi toutes les personnes répondantes
					ayant pris part à la recherche, la vaste majorité (89,3 %) n’avait reçu qu’entre
					zéro et trois heures de FI dans un cours ne traitant pas spécifiquement de l’EAS
					(ex.: Didactique des sciences au
					primaire). La couverture des thématiques d’EAS lors de la FI était
					faible, comme peu de gens avaient abordé de quatre à six thématiques (12,6 %)
					dans leurs cours et que le nombre de thématiques le plus souvent abordées lors
					des FI était de deux thématiques (15 %).

[image: Quantité de FI reçue en matière d’EAS (n = 207)a Pourcentages arrondis au dixième près.][image: Quantité de FI reçue en matière d’EAS (n = 207)a Pourcentages arrondis au dixième près.] Tableau 2 Quantité de FI reçue en matière d’EAS (n = 207)

 [Voir la liste des
            tableaux] a Pourcentages arrondis au dixième près.

 4.1 Le sentiment d’aisance perçu, le niveau de connaissances perçu, l’expérience
				antérieure et l’intention d’enseigner l’EAS [image: Retour au plan de l'article]
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Pour répondre au deuxième objectif de recherche, le sentiment d’aisance
					perçu, le niveau de connaissances perçu, l’expérience antérieure en enseignement
					de l’EAS et l’intention d’enseigner l’EAS ont été documentés. Le score moyen du
					sentiment d’aisance perçu variait entre 3,26 et 4,94 pour les six thématiques
					(voir tableau 3). Les thématiques pour lesquelles les personnes étudiantes
					avaient le plus haut et le plus faible sentiment d’aisance perçu sont
					respectivement «Identité, rôles, stéréotypes sexuels et normes sociales»
					(M = 4,94, ET = 1,74) et «Agression sexuelle/violence sexuelle» (M = 3,26,
					ET = 1,82) (voir tableau 3). Quant au niveau de connaissances perçu, le score
					moyen variait entre 4,22 et 5,19 pour les six thématiques (voir tableau 3). Les
					thématiques pour lesquelles les personnes étudiantes avaient le niveau de
					connaissances le plus élevé et le plus faible sont respectivement «Vie affective
					et amoureuse» (M = 5,19, ET = 1,26) et «Agression sexuelle/Violence sexuelle»
					(M = 4,22, ET = 1,67) (voir tableau 3). De plus, les scores globaux indiquent
					que les connaissances globales (M = 4,87, ET = 1,10) sont plus élevées que
					l’aisance globale (M = 4,46, ET = 1,47) au sein de l’échantillon.

[image: Scores d’aisance et de connaissances par thématiques (n = 207)a Moyennes et écarts-types arrondis au centième près.][image: Scores d’aisance et de connaissances par thématiques (n = 207)a Moyennes et écarts-types arrondis au centième près.] Tableau 3 Scores d’aisance et de connaissances par
						thématiques (n = 207)

 [Voir la liste des
            tableaux] a Moyennes et écarts-types arrondis au centième
						près.
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Finalement, plus de la moitié des personnes étudiantes (57 %) sont sans
					expérience en enseignement de l’EAS. Quant à l’intention d’enseigner l’EAS à ses
					futurs élèves, celle-ci est en moyenne assez élevée (M = 5,55,
					ET = 1,70).

 4.2 Liens entre les variables à l’étude [image: Retour au plan de l'article]
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Pour répondre au troisième objectif de recherche, la présence de liens entre
					les principales variables à l’étude a été vérifiée. Aucune différence
					statistiquement significative pour le genre, le programme d’étude ou
					l’avancement dans le programme d’étude n’a été obtenue pour l’aisance globale,
					les connaissances globales, l’intention d’enseigner l’EAS, l’expérience
					antérieure (en thématiques), la satisfaction générale à l’égard de la FI reçue,
					la quantité de FI reçue (en heures et en thématiques) (voir tableau 4).
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Certaines variables à l’étude sont significativement liées entre elles (voir
					tableau 5) par une corrélation forte (Pallant, 2016), soit la quantité de FI
					reçue (en heures) et la quantité de FI reçue (en thématiques) (R = 0,760), la
					quantité de FI reçue (en thématiques) et la satisfaction générale vis-à-vis de
					la FI reçue (R = 0,527) et l’aisance globale et les connaissances globales
					(R = 0,602). Les corrélations moyennes (Pallant, 2016) sont la quantité de FI
					reçue (en heures) et la satisfaction générale de la FI reçue (R = 0,480) et
					l’intention d’enseigner l’EAS et l’aisance globale (R = 0,390). Les corrélations
					faibles (Pallant, 2016) sont la quantité de FI reçue (en thématiques) et
					l’intention d’enseigner l’EAS (R = 0,177), la quantité de FI reçue (en
					thématiques) et l’aisance globale (R = 0,144), l’aisance globale et l’expérience
					antérieure (en thématiques) (R = 0,213), les connaissances globales et
					l’expérience antérieure (en thématiques) (R = 0,167), les connaissances globales
					et la satisfaction générale à l’égard de la FI reçue (R = 0,187), les
					connaissances globales et l’intention d’enseigner l’EAS (R = 0,197) et
					l’intention d’enseigner l’EAS et l’expérience antérieure (en thématiques)
					(R = 0,170).

[image: Relations entre le genre, le programme d’études, l’avancement dans le programme et les concepts centraux (n = 209)a Pour la satisfaction générale seulement, Hommes n = 6, EPEP n = 77, ASS n = 42, troisième n = 41 et quatrième n = 78.* p < .05 ** p < .01 *** p < .001.] Tableau 4 Relations entre le genre, le programme d’études, l’avancement dans le
						programme et les concepts centraux (n = 209)

 [Voir la liste des
            tableaux] a Pour la satisfaction générale seulement,
						Hommes n = 6, EPEP n = 77, ASS n = 42, troisième n = 41 et quatrième
						n = 78.
* p < .05 ** p < .01 *** p < .001.

[image: Corrélations entre les variables à l’étude (n = 207)* p < .05 ** p < .01 *** p < .001.a n = 119.] Tableau 5 Corrélations entre les variables à l’étude (n = 207)

 [Voir la liste des
            tableaux] * p < .05 ** p < .01 *** p < .001.
a n = 119.

 5. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Cette étude poursuit trois objectifs, soit 1) documenter la FI disponible et
					reçue en EAS chez les personnes étudiantes en fin de parcours en enseignement ou
					en adaptation scolaire et sociale au primaire, dans les universités francophones
					du Québec; 2) mesurer le sentiment d’aisance perçu en EAS en fonction des six
					thématiques du programme, le niveau de connaissances perçu en EAS en fonction
					des six thématiques du programme, l’expérience en enseignement de l’EAS et
					l’intention d’enseigner l’EAS; et 3) examiner la présence de liens entre les
					principales variables à l’étude.

 5.1 Formées, à l’aise, connaissantes et ayant l’intention d’enseigner
				l’EAS? [image: Retour au plan de l'article]
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Les résultats indiquent que quatre programmes sur les 17 recensés offraient
					une FI préparant les personnes étudiantes à enseigner à l’EAS dans leur
					curriculum. Ces résultats font échos à ceux concernant le nombre d’heures reçues
					en EAS durant la FI. En effet, 42,5 % des personnes participantes à l’étude
					n’ont reçu aucune FI et 46,8 % des personnes participantes ont reçu entre une et
					trois heures de FI pour l’enseignement de l’EAS. Au total, 89,3 % des personnes
					étudiantes ont reçu une FI de zéro à trois heures, ce qui peut être qualifié de
					faible quantité. Le nombre d’heures de FI reçue par les personnes étudiantes est
					semblable à celui obtenu par Byers et al. (2024), Bourke et al. (2024) et
					Martinez et al. (2012) pour qui une part importante de leurs échantillons
					n’avait pas bénéficié de FI ou avait bénéficié d’une faible quantité de FI en
					EAS. Au Nouveau-Brunswick, 58 % des personnes enseignantes de l’étude de
					Byers et al. (2024) n’avaient reçu aucune FI. Quant à Bourke et al. (2024) en
					Irlande, 4,3 % des personnes étudiantes n’avaient reçu aucune FI et la majorité
					de leur échantillon, soit 61 % des personnes étudiantes, estimait ne pas avoir
					reçu suffisamment de FI. Pour Martinez et al. (2012), à peine 12 % des personnes
					enseignantes espagnoles de l’échantillon avaient suivi une FI quant à l’EAS.
					Ainsi, les résultats de la présente recherche sont similaires aux résultats
					obtenus par des personnes chercheuses à l’international et viennent bonifier
					l’état des connaissances actuelles quant à la FI disponible en EAS avec des
					données à jour et propres au Québec. Ils marquent ainsi quantitativement le fait
					qu’il y a peu de FI offerte en EAS aux futures personnes enseignantes.
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Pour répondre au deuxième objectif de recherche, soit de mesurer le
					sentiment d’aisance perçu en EAS en fonction des six thématiques du programme,
					le niveau de connaissances perçu en EAS en fonction des six thématiques du
					programme, l’expérience en enseignement de l’EAS et l’intention d’enseigner
					l’EAS, le sentiment d’aisance et le niveau de connaissances perçus ont été
					documentés pour chaque thématique d’EAS et de manière globale, toutes
					thématiques confondues. Tout d’abord, la comparaison de l’aisance et des
					connaissances globales, mesurées sur une échelle de Likert allant de 1 à 7,
					indique que les connaissances globales moyennes sont légèrement supérieures à
					l’aisance globale moyenne, quoique toutes deux modérées. Ces résultats sont
					semblables à ceux de Byers et al. (2024) pour l’aisance. Toutefois, l’aisance et
					les connaissances globales sont variables en fonction de chacune des thématiques
					et «Agression sexuelle/violence sexuelle» était celle pour laquelle les
					personnes étudiantes avaient les plus bas sentiment d’aisance et niveau de
					connaissances perçus, comme dans l’étude de Bourke et al. (2024). Cette
					thématique est également celle ayant été la moins abordée lors des FI des
					personnes étudiantes de cette recherche.
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Aussi, une minorité (43 %) des personnes participantes avaient de
					l’expérience en enseignement de l’EAS. Ce résultat peut s’expliquer par le fait
					que l’échantillon était composé de 38 % de personnes étudiantes en
					troisième année de baccalauréat n’ayant pas encore terminé leurs études. Elles
					n’avaient donc pas encore effectué leur stage final, et il est à noter que les
					trois premiers stages ne permettent pas toujours d’enseigner l’EAS pour diverses
					raisons, dont la durée et la nature des stages, le lien avec les élèves du
					groupe, l’accord de l’enseignant associé, le type de milieu, le moment de
					l’année où le stage se déroule, etc. Ainsi, un peu moins de la moitié des
					personnes participantes avaient de l’expérience antérieure en enseignement de
					l’EAS. Les résultats de Bourke et al. (2024) démontrent que beaucoup moins de
					personnes étudiantes finissantes en enseignement avaient eu l’occasion
					d’enseigner l’EAS. En effet, 93 % de ces personnes étaient en désaccord avec le
					fait qu’elles aient eu l’opportunité d’enseigner l’EAS lors de leurs études
					(Bourke et al., 2024).
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L’intention d’enseigner l’EAS était quant à elle assez élevée (M = 5,55,
					ET = 1,70) comme pour Bourke et al. (2024), mais à l’opposé de Hendriks et al.
					(2024) où près de la moitié de l’échantillon n’avait pas l’intention d’enseigner
					l’EAS. Cette étude avait néanmoins un échantillon de 15 personnes et recrutait
					des personnes étudiantes désirant suivre une formation d’appoint en EAS
					(Hendriks et al., 2024). Les résultats de la présente étude suggèrent que
					l’intention d’enseigner l’EAS est élevée, ce qui montre l’importance qu’elle
					gagne comme priorité dans les écoles et qui semble plutôt encourageant malgré un
					manque de FI. Le programme d’EAS de 2018 pourrait aussi favoriser cette
					intention élevée, puisque les personnes étudiantes peuvent choisir d’enseigner
					les thématiques de leur choix ou d’en déléguer à l’équipe-école ou à des
					partenaires communautaires lorsqu’elles sont moins à l’aise (Descheneaux, 2024),
					incitant les personnes ayant une intention basse ou moyenne à se lancer dans
					l’enseignement de l’EAS avec les thématiques pour lesquelles elles sont à l’aise
					en premier lieu.
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Pour répondre au troisième objectif, soit d’examiner la présence de liens
					entre les principales variables à l’étude, l’effet du genre (femmes ou hommes),
					de l’avancement dans le programme (troisième ou quatrième année) et du programme
					d’études (EPEP ou ASS) ont été vérifiés sur l’aisance globale, les connaissances
					globales, l’intention d’enseigner l’EAS, l’expérience (en thématiques), la
					satisfaction générale vis-à-vis de la FI reçue, la quantité de FI reçue (en
					heures) et la quantité de FI reçue (en thématiques). Aucune différence
					significative n’a été obtenue. À l’instar de Castillo Nunez et al. (2019),
					Cohen et al. (2012) et Martinez et al. (2012), mais au contraire de
					Descheneaux et al. (2019), le genre n’était pas lié à l’intention d’enseigner
					l’EAS. Ce résultat peut s’expliquer par un manque de puissance statistique lié à
					un échantillon composé de 10 hommes et de 195 femmes. À l’opposé de
					Cheung et al. (2021) pour qui l’avancement dans le programme et l’aisance
					étaient liés pour une des quatre thématiques du programme, ces variables
					n’étaient pas liées entre elles dans cette étude, possiblement, car très peu de
					personnes avaient reçu au-delà de 30 heures de FI.

 5.2 Formation initiale, aisance, connaissances et intention: des liens dans tout
				ça? [image: Retour au plan de l'article]
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À l’opposé de Byers et al. (2024), aucune corrélation n’a été trouvée entre
					l’aisance globale et de la quantité de FI reçue en nombre d’heures, bien qu’une
					corrélation ait été obtenue entre l’aisance globale et la quantité de FI reçue
					en nombre de thématiques. Ainsi, plus une personne a vu un grand nombre de
					thématiques en FI, plus elle est à l’aise d’enseigner l’EAS. Ces résultats
					peuvent s’expliquer par le fait que l’échantillon était très inégalement réparti
					pour la quantité de FI reçue (en heures) et que peu de personnes avaient reçu
					plusieurs heures de FI en EAS. Ces éléments ont pu nuire à la puissance
					statistique nécessaire pour obtenir une corrélation entre l’aisance globale et
					la quantité de FI reçue (en heures). La répartition de l’échantillon pour la
					quantité de FI reçue (en thématiques) était plus équitable, ce qui peut
					expliquer la corrélation obtenue entre cette variable et l’aisance globale. De
					plus, lors d’une courte FI (en heures), il est possible de survoler plusieurs
					thématiques d’EAS, ce qui peut donner confiance aux personnes étudiantes en leur
					capacité à faire face aux obstacles rencontrés en EAS ou être rassurant, comme
					cela permet d’avoir une vision globale du programme québécois d’EAS. Comme la FI
					reçue (en heures) n’est pas garante du sentiment d’aisance perçu, il est donc
					possible de croire qu’une FI de peu d’heures qui survole les six thématiques du
					programme puisse produire des effets bénéfiques. Ainsi, ce serait d’abord le
					nombre de thématiques abordées en FI, puis le nombre d’heures de FI qui aurait
					un effet sur le sentiment d’aisance perçu. Ces résultats sont importants pour
					les personnes responsables de la FI dans les universités québécoises afin de
					bien guider leur action pour bonifier la FI en EAS.
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La quantité de FI reçue (en thématiques) était aussi corrélée avec
					l’intention d’enseigner l’EAS, mais la quantité de FI reçue (en heures) ne
					l’était pas, probablement pour les raisons précédemment soulevées. Ainsi, plus
					une personne voit un grand nombre de thématiques lors de sa FI, plus elle a
					l’intention d’enseigner l’EAS à ses futurs élèves. Les connaissances globales et
					l’aisance globale ont aussi pu être corrélées entre elles, à l’instar des
					résultats obtenus par Beaulieu (2010) au Québec. Ainsi, plus la personne a un
					sentiment d’aisance élevé sur les six thématiques à enseigner, plus elle a un
					niveau de connaissances élevé sur ces dernières.
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Les résultats démontrent aussi que les connaissances globales étaient
					corrélées avec l’intention d’enseigner l’EAS. Ainsi, plus une personne se sent
					qualifiée pour enseigner les six thématiques d’EAS, plus elle a l’intention
					d’enseigner l’EAS à ses futurs élèves. Ce résultat est semblable à celui de
					Faucher (2008) pour qui les personnes enseignantes avaient indiqué que le niveau
					de connaissances jouait un rôle sur le choix d’enseigner ou non le programme
					d’EAS, lors d’entrevues individuelles. Ceci dit, Castillo Nunez et al. (2019)
					n’étaient pas parvenus à lier ces variables et avancent que les scores de
					connaissances plutôt moyens obtenus dans leur recherche pourraient en être la
					cause.
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À l’instar de Descheneaux et al. (2024), l’aisance globale et l’intention
					d’enseigner l’EAS étaient liées. Ainsi, plus une personne se sent à l’aise
					d’enseigner l’EAS, plus elle a l’intention d’enseigner l’EAS à ses futurs
					élèves. Ceci dit, Cheung et al. (2021) n’avaient pas réussi à lier ces
					variables. L’intention mesurée par Cheung et al. (2021) différait toutefois de
					celle de cette recherche en mesurant l’approachintention
					towards children’s curiosity about
					sexuality, et non l’intention d’enseigner l’EAS à ses futurs élèves,
					ce qui pourrait expliquer les résultats divergents.
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Ces deux derniers paragraphes mettent en évidence des résultats
					significatifs puisqu’ils indiquent que les personnes étudiantes ayant des
					connaissances globales et une aisance globale élevées dès l’insertion
					professionnelle auront une plus grande intention d’enseigner l’EAS à leurs
					futurs élèves. Tel que mentionné plus haut, la quantité de FI reçue en nombre de
					thématiques a également été liée à l’aisance globale. Ainsi, plus une personne
					étudiante voit un grand nombre de thématiques lors de sa FI, plus elle se sent à
					l’aise, par conséquent plus la personne se sent à l’aise, plus elle a
					l’intention d’enseigner l’EAS.
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Parmi les corrélations obtenues entre des concepts centraux et des variables
					de l’étude, l’expérience antérieure (en thématiques) a été liée à l’aisance
					globale, les connaissances globales et l’intention d’enseigner l’EAS. Ainsi,
					plus une personne a d’expérience antérieure en enseignement de l’EAS, plus elle
					se sent à l’aise, plus elle se sent en maîtrise et plus elle a l’intention
					d’enseigner l’EAS à ses futurs élèves.
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Finalement, la satisfaction générale de la FI reçue a été corrélée avec les
					connaissances globales, la quantité de FI reçue (en heures) et la quantité de FI
					reçue (en thématiques). Ainsi, plus une personne se dit généralement satisfaite
					de sa FI, plus elle se sent qualifiée, plus elle a reçu un grand nombre d’heures
					de FI et plus elle a vu un grand nombre de thématiques lors de sa FI. La
					satisfaction générale vis-à-vis de la FI reçue est donc un facteur important et
					il apparaît, dans la littérature, comme un facteur essentiel pour qu’une
					personne enseignante applique les contenus appris en formation dans sa pratique
					enseignante (Kleickmann et al., 2015).

 5.3 Des résultats qui renvoient directement aux causes du manque de formation
				initiale en EAS [image: Retour au plan de l'article]
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Mise en lumière par les résultats de ce projet de recherche, la faible offre
					de FI en EAS disponible dans les universités francophones du Québec peut
					possiblement être expliquée par le fait que le retour de l’EAS sous le
					curriculum de 2018 était une responsabilité partagée entre les différents
					acteurs scolaires gravitant autour des élèves (Descheneaux, 2024). En effet, les
					personnes enseignantes, techniciennes en éducation spécialisée,
					psychoéducatrices et même les organismes communautaires pouvaient être
					responsables de donner les enseignements d’EAS qui ne revenaient donc pas
					toujours aux personnes enseignantes du primaire (Descheneaux, 2024). Ainsi,
					force est de constater que la FI en EAS est peu accessible pour les personnes
					enseignantes, sans doute par manque d’institutionnalisation de l’EAS dans le
					système éducatif (WHO et BZgA, 2017). Ceci peut possiblement être expliqué par
					le fait que les programmes d’EAS se sont succédé et que les universités ont pu
					manquer de temps ou de ressources pour bâtir et mettre en place dans leurs
					curriculums les formations initiales nécessaires entre le retour du programme
					dans les écoles et la collecte de données effectuée en 2023. D’autres pistes
					pouvant expliquer ce manque de FI en EAS pourraient être que le nombre de
					crédits dans les curriculums universitaires étant limité à 120, de nombreux
					champs en éducation (neuro-éducation, éducation relative à l’environnement, EAS,
					perspectives autochtones, etc.) ont dû jouer du coude pour parvenir à se frayer
					une place dans les programmes. Les délais pour modifier les curriculums sont
					d’ailleurs importants, dans les universités. Finalement, le fait que l’EAS en
					milieu scolaire soit encore un sujet jugé tabou, délicat ou ne faisant pas
					nécessairement l’unanimité (Hernández-García et al., 2023; MEQ, 2023a) pourrait
					aussi expliquer une faible disponibilité de la FI en EAS dans les diverses
					universités francophones du Québec. Les «éducations à» n’étant pas une
					discipline scolaire en elles-mêmes, comme le sont le français ou les
					mathématiques, elles sont souvent enseignées en interdisciplinarité et peuvent
					donc être confrontées à des barrières structurelles, dont celle liée au
					développement des compétences professionnelles chez les personnes enseignantes
					(Descheneaux, 2024).

 5.4 Limites de l’étude [image: Retour au plan de l'article]
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Des limites s’appliquent à cette étude, dont le fait qu’elle se soit
					concentrée sur les perceptions des personnes étudiantes de leur sentiment
					d’aisance et de leur niveau de connaissances, et non sur des mesures objectives
					(ex.: un examen du niveau de connaissances). Le concept d’intention ayant été
					ajouté tardivement, il n’a pas été mesuré pour chacune des six thématiques du
					programme. La FI reçue en EAS pourrait être sujette à changements si
					l’échantillon était exclusivement constitué de personnes en fin de
					quatrième année d’études. Ceci dit, pour recruter suffisamment de personnes et
					obtenir la puissance statistique requise, les personnes étudiantes en fin de
					troisième année ont été incluses à l’échantillon. Il importe aussi de souligner
					que les personnes ayant pris part à l’étude sont probablement des personnes
					ayant déjà été sensibilisées à l’importance de l’EAS ou étant déjà engagées dans
					l’EAS en milieu scolaire. Ces dernières sont aussi probablement plus enclines à
					choisir une FI en EAS comme cours optionnel lors de leurs études. Une fois sur
					le marché du travail, les personnes non formées devront quant à elles miser sur
					des formations continues offertes par les centres de services scolaires du
					Québec, qui sont plus facilement accessibles, mais plus courtes que les FI de
					deux ou de trois crédits, si elles désirent enseigner l’EAS par elles-mêmes à
					leurs élèves. Quelques analyses ont manqué de puissance statistique et plus de
					personnes formées au-delà de 30 heures auraient été nécessaires pour obtenir des
					groupes plus équilibrés et mener certaines analyses entre les personnes formées
					et celles non formées. Cette étude s’est plus concentrée sur la quantité de FI
					reçue que sur la qualité, les contenus abordés ou les pédagogies enseignées. Ces
					éléments pourraient être étudiés lors de futures recherches, de même que les
					causes ou les raisons pouvant expliquer une si faible quantité de FI disponible
					en EAS. Finalement, la majorité de l’échantillon était issue des universités
					montréalaises. Une meilleure répartition de l’échantillon dans les neuf
					universités francophones du Québec aurait permis une meilleure représentativité
					des personnes étudiantes et de leurs réalités.

 6. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Les principaux résultats de cette étude montrent que la FI en EAS est peu
					accessible pour les personnes étudiantes des universités francophones du Québec
					et toujours optionnelle. Des relations existent entre les concepts centraux à
					l’étude et démontrent la pertinence de miser sur une FI complète abordant le
					plus de thématiques du programme québécois d’EAS. Cette bonification de la FI
					amènerait les personnes étudiantes, nombreuses à avoir de l’intérêt pour se
					former, à mieux connaître le programme, à être prêtes à l’enseigner et à être à
					l’aise d’aborder les thématiques avec leurs élèves. Actuellement, malgré le fait
					qu’elles soient très peu formées, les résultats indiquent déjà une forte
					intention d’enseigner l’EAS chez les personnes étudiantes, ce qui s’avère
					prometteur. D’autres recherches pourraient être menées auprès d’élèves pour
					évaluer leur sentiment d’aisance ou niveau de connaissances en EAS, ou encore
					auprès de personnes enseignantes en insertion professionnelle pour voir si leur
					intention d’enseigner l’EAS se traduit réellement par des enseignements en
					classe, après leur FI. La présence de diverses barrières structurelles et
					organisationnelles, notamment dans les universités, pouvant limiter l’offre de
					FI disponible en EAS, telles que documentées précédemment, pourrait aussi être
					le sujet d’éventuelles recherches. Finalement, la gestion de classe en EAS
					serait aussi intéressante à étudier pour mieux comprendre les difficultés vécues
					par le personnel enseignant et pour documenter les pratiques et stratégies à
					instaurer pour la bonifier.
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Résumé
De l’ordre de l’intime, parler de la sexualité est aussi un thème sensible en                classe parce qu’il touche les valeurs et les représentations sociales des élèves                ainsi que celles du personnel scolaire et confronte diverses manières de vivre en                société. Intégrée depuis peu dans les programmes Culture et citoyenneté                québécoise tout en gardant sa place dans le programme de science et                technologie, l’éducation à la sexualité est offerte en fonction des compétences                spécifiques du personnel et selon des approches différentes. Cet article propose de                réfléchir sur l’EAS à partir de deux enquêtes différentes, l’une auprès des                professeurs et professeures en formation initiale à l’université et l’autre auprès                des enseignants et enseignantes en sciences de secondaire. Une première analyse                s’attachera au concept des thèmes sensibles afin de comprendre ce qui rend ce                contenu si sensible en classe et de dépasser le sens commun à cet égard. Une                deuxième analyse cherchera à répertorier quelques défis que pose l’EAS à l’école                secondaire, dont les différents types de savoirs à aborder, la posture enseignante                dans cette «éducation à…» et la place accordée aux élèves dans cette                discussion.
Mots clés : éducation à la sexualité, thèmes sensibles, culture et citoyenneté québécoise, science et technologie, interdisciplinarité

Abstract
Sexuality education in Québec academic programs: Different answers                from the discipline on addressing a sensitive issueSexuality is a sensitive topic in the classroom not only because of its                intimate nature but also because it touches on the social values and representations                of students and school staff, as well as diverse ways of living in society.                Sexuality education was recently integrated into Culture and Citizenship in Québec                program and remains part of the province’s Science and Technology program. These                programs use different approaches according to the specific competencies they                address. This article aims to examine sexuality education (SE) through two different                studies: one of individuals in university-level initial teaching programs and the                other of secondary school science teachers. The initial analysis explores the                concept of sensitive topics, going beyond conventional wisdom in order to understand                why SE is a sensitive subject in the classroom. A second analysis seeks to identify                challenges that SE presents in secondary education, including the different types of                knowledge involved, the role of the teacher in SE, and the place of students in this                discussion.
Keywords : sexuality education, sensitive topics, culture and citizenship in Québec, science and technology, interdisciplinarity

Resumen
La educación a la sexualidad en los programas escolares de Quebec:                diferentes respuestas disciplinares ante un tema sensibleAl tratarse de un aspecto íntimo, hablar de sexualidad en el aula es también                un tema sensible, ya que implica los valores y las representaciones sociales tanto                del alumnado como del personal escolar, y confronta distintas maneras de vivir en                sociedad. Recientemente integrada en el programa Cultura y Ciudadanía Quebequense, y                manteniendo su lugar en el programa de Ciencia y Tecnología, la educación a la                sexualidad (EAS, por sus siglas en español; EASEAS en francés) se desarrolla en                función de las competencias específicas de cada disciplina, mediante enfoques                distintos. Este artículo propone una reflexión sobre la EAS a partir de dos                investigaciones: una realizada con profesorado en formación inicial en la                universidad, y otra con docentes de ciencias del nivel secundario. La primera parte                del análisis se centra en el concepto de “temas sensibles” para comprender qué hace                que este contenido resulte particularmente delicado en el aula, superando las                interpretaciones comunes. La segunda parte busca identificar algunos de los desafíos                que plantea la EAS en la escuela secundaria, tales como los distintos tipos de                saberes implicados, la postura docente frente a esta «educación en...» y el lugar                otorgado al alumnado en estas discusiones.
Palabras clave : educación a la sexualidad (EAS), temas sensibles, cultura y ciudadanía quebequense, ciencia y tecnología, interdisciplinariedad
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 1. Introduction et problématique  [image: Retour au plan de l'article]
1 
Depuis la réforme du Programme de formation de l’école québécoise (PFEQ) au tournant des années 2000, l’éducation à la sexualité (EAS) a été intégrée dans les domaines généraux de formation avec l’objectif de l’inclure dans les différentes disciplines scolaires. Seul le programme de science et technologie (ST) continue à aborder explicitement des contenus relatifs à l’EAS en consacrant un chapitre aux aspects biologiques de la sexualité en 2e ou 3e année du secondaire (14-15 ans) (Cyr, 2020). Cette approche est toutefois largement critiquée. Une des raisons évoquées est que l’enseignement d’un thème aussi sensible ne peut être réellement assumé par des personnes non formées, sans orientation claire et en ne comptant que sur leur bonne volonté (Fédération des femmes du Québec, 2010; Organisation des Nations unies pour l’éducation, la science et la culture [UNESCO], 2018). C’est ainsi qu’en 2018, le ministère de l’Éducation du Québec (MEQ) est revenu à un programme autonome en EAS, adapté aux stades de développement des élèves et proposant des contenus spécifiques pour chaque année scolaire. Cependant, ce programme, qui doit être enseigné par le personnel scolaire, n’est toujours pas assigné à une discipline en particulier.

2 
D’ailleurs, le personnel enseignant n’est pratiquement pas formé pour aborder ces questions avec les élèves, et lorsqu’il est formé, c’est dans une approche plutôt factuelle et non pas pour aborder la sexualité de manière positive et holistique (Descheneaux et al., 2018). Il est donc offert par le personnel enseignant ou par différentes personnes-ressources à l’école – qui peuvent se porter volontaires pour le faire – ou, occasionnellement, par des organismes externes qui sont invités à parler de certaines questions avec les élèves. Sans surprise, cet enseignement manque toujours de constance et la disparité de l’offre entre les différentes écoles, qui sont obligées d’offrir entre 5 et 15 heures d’enseignement annuellement, est trop importante (Plante et Thibodeau, 2024).

3 
Pendant ce temps, le programme de ST continue à proposer le seul cadre prescrit pour certains contenus relatifs à l’EAS. Parmi les notions obligatoires à ce sujet se trouvent la reproduction, la grossesse, la puberté, les infections transmises sexuellement et par le sang (ITSS) et la contraception, qui font toutes également partie du programme d’EAS. Or, la formation initiale pour l’enseignement de ST n’inclut pas des cours consacrés à cette matière. Lorsque cette thématique est abordée, c’est généralement en adoptant une démarche scientifique, se limitant à un point de vue physiologique et biologique (Cyr, 2016) sans aborder les différents aspects qui contribuent à une sexualité positive, inclusive et émancipatrice, qui sont au coeur du programme d’EAS (Descheneaux et al., 2018).

4 
Si la proposition d’intégrer l’EAS parmi les huit thématiques qui composeront le nouveau programme Culture et citoyenneté québécoise (CCQ) (MEQ, 2023) est accueilli positivement pour la place qu’on propose d’accorder à cette thématique, elle soulève cependant quelques inquiétudes (Conseil supérieur de l’éducation [CSE], 2021).

5 
Premièrement, le programme n’est pas prévu à l’horaire de la 3e année du secondaire, pourtant «un moment charnière pour le développement sexuel des jeunes de cet âge» (CSE, 2021, p. 15). On évoque aussi le besoin de former un personnel enseignant qui n’a généralement aucune formation préalable dans le domaine (le personnel qui enseignait l’ÉCR était formé en éthique et en sciences religieuses) en rappelant «son caractère délicat» (CSE, 2021, p. 15). Mentionnons qu’on se soucie aussi du fait que cet enseignement fera désormais partie d’un programme évalué et dans ce sens pourra l’être également, ce qui pourra ajouter aux défis pédagogiques rencontrés, même si ce n’est pas notre objet ici.

6 
Il reste que le programme CCQ, implanté dans les écoles primaires et secondaires dès la rentrée 2024-2025, présente désormais une part importante des contenus relatifs à la sexualité. Les notions à l’étude sont prescriptives et intégrées par le biais de deux disciplines, la sociologie et l’éthique, dans chacune des réalités culturelles, à des moments spécifiques du parcours scolaire. Ce faisant, le programme s’éloigne des aspects physiologiques et biologiques de cet enseignement pour parler plutôt des questions sociales et éthiques entourant la sexualité, comme les aspects identitaires, l’autonomie de pensée en matière de sexualité, l’expression numérique de sa sexualité ou ses représentations, etc. Il accorde aussi une importance particulière à la pensée critique et au dialogue. En ce sens, il est complémentaire au contenu intégré au programme de ST qui, pour sa part, aborde la sexualité d’un point de vue seulement anatomique et physiologique. Par exemple, alors que l’enseignante ou l’enseignant de ST peut décrire les avantages et les inconvénients de différents moyens de contraception, elle ou il n’aborderait pas les enjeux éthiques les entourant, comme les responsabilités que chaque personne doit assumer à cet égard. Ce choix est parfois même volontaire, car le fait d’éviter le caractère sensible rassure le personnel enseignant et établit sa crédibilité (Morin et al., 2022).

7 
Ce nouveau contexte scolaire soulève plusieurs questions en ce qui a trait à l’EAS à l’école secondaire (et probablement aussi à l’école primaire, mais cela ne fait pas l’objet de cet article). D’abord, les contenus relatifs à l’EAS sont désormais prescrits dans deux disciplines scolaires, mais en mettant l’emphase sur des aspects différents de cette éducation. Ceci impose une réflexion sur la complémentarité entre ces deux disciplines et les compétences qu’elles permettent de développer, même si dans la pratique, en classe, chaque discipline aborde l’EAS séparément et même à des moments différents dans l’année. Il devient aussi intéressant de voir comment les approches adoptées par les deux programmes permettent d’aborder ce thème souvent sensible en classe (Hirsch et Moisan, 2022). En effet, de l’ordre de l’intime, les contenus touchent directement les valeurs et les représentations sociales, les manières de vivre en société et la diversité sociale (identité de genre, orientation sexuelle, représentations corporelles) (Descheneaux, 2023). C’est d’ailleurs en ce sens qu’ils sont particulièrement sensibles dans des contextes dans lesquels la diversité religieuse et sociale est importante (Morin et Descheneaux, 2022). Ils peuvent aussi faire voir différentes formes de discrimination et d’injustice (Poteat et al., 2019). Ils posent alors des défis pédagogiques particuliers, tant en CCQ qu’en ST, ainsi que des défis concernant le rôle du personnel dans le traitement de cet enseignement en classe.

8 
Cet article propose de dépasser une conception spontanée de l’EAS comme thème sensible en l’examinant à travers les quatre dimensions proposées dans le cadre d’analyse de Hirsch et Moisan (2022), ce qui permet de montrer les défis posés par cet enseignement en classe. Pour ce faire, le cadre théorique explorera à la fois la littérature sur les thèmes sensibles et l’EAS. Ensuite, après un aperçu méthodologique présentant les deux enquêtes au coeur de l’analyse, l’article proposera d’abord une analyse de ce qui fait que l’EAS est un thème sensible en classe, puis expose les défis qui en découlent. La discussion permettra de voir comment une telle analyse peut outiller le personnel enseignant pour y répondre.

 2. Le cadre théorique  [image: Retour au plan de l'article]
9 
L’éducation à la sexualité (EAS) présentée dans le programme CCQ (MEQ, 2023) suit les lignes directrices du programme d’EAS implanté en 2018, qui promeut une sexualité globale, positive et inclusive (Ministère de l’Éducation et de l’Enseignement supérieur [MEES], 2018). La sexualité est globale dans la mesure où elle est perçue comme une dimension essentielle et normale du bien-être et du développement tout au long de la vie de la personne (Descheneaux et al., 2018). Elle propose une vision positive de la sexualité qui ne se construit plus sous le seul angle des dangers (dont les ITSS) et des interdits (dont les jugements de valeur sur les «bonnes» ou «mauvaises» pratiques sexuelles), mais vise plutôt à informer les élèves sur ce qu’est la sexualité et sur la place qu’elle peut occuper dans leur vie. Cette présentation doit alors faire place à une pluralité d’identités, d’expériences et de manières de vivre sa sexualité en société. Enfin, elle est inclusive parce qu’elle considère que chaque personne a droit à une sexualité (ou à une absence de sexualité) épanouissante, dont elle est l’agente et le sujet. C’est dans ce sens que l’EAS se veut aussi émancipatrice (Descheneaux et al., 2018).

10 
Cette approche ne suit pas le programme scolaire de ST, dont la rédaction date de 2001. Les notions relatives à la sexualité y sont abordées de manière factuelle et hétéronormative. Par exemple, étant donné que la fonction du système reproducteur est la reproduction, le programme ST ne fait aucune mention de plaisir. Le programme présente des valeurs statistiques, par exemple de la taille moyenne du pénis, sans s’attarder aux effets pervers d’une telle approche qui peut amener les élèves à sentir anormaux s’ils ne correspondent pas à cette valeur moyenne. À l’inverse, le programme CCQ adopte très explicitement l’approche préconisée par le programme d’EAS. Ceci semble d’ailleurs en parfaite cohérence avec les deux disciplines de ce programme. D’une part, la sociologie peut permettre une compréhension du «contexte sociopolitique des communautés d’appartenance et les enjeux de sexualité» (Descheneaux et al., 2018, p. 12), ainsi qu’une discussion sur les oppressions sociales et économiques liées aux aspects de la sexualité, tout en les liant à d’autres types d’oppressions. D’autre part, la réflexion sur les enjeux éthiques et la création d’un espace de dialogue permettent d’offrir les conditions nécessaires pour que l’EAS devienne un espace d’émancipation où la diversité est reconnue, enseignée (Mayo, 2010; Mulatris et Liboy, 2020) et valorisée (Garcia-Reid et al., 2020) et non plus un contexte dans lequel une vision normative de la sexualité, teintée par l’expérience du groupe majoritaire, est imposée (Morin et Descheneaux, 2022). Évidemment, une telle réflexion exige une prise de distance critique avec les schèmes qui décrivent les structures sociales au Québec (comme ailleurs) pour rendre visibles les rapports de pouvoir qui s’y dessinent et qui sont souvent invisibles pour les enfants, par exemple entre hommes et femmes, entre personnes dont l’identité de genre ou l’orientation sexuelle s’inscrivent dans la norme sociale et celles qui la questionnent.

11 
C’est dans ce sens que nous considérons que l’EAS est un thème sensible. Bien au-delà de l’intimité que cet enseignement impose dans le contexte de la classe – et qui n’est pas toujours (déjà) établi –, l’analyse des rapports de pouvoir permet de comprendre à quel point les contenus relatifs à l’EAS sont sensibles. En effet, nous définissons les thèmes sensibles comme des objets difficiles de savoir, mobilisant des valeurs et des représentations sociales qui sont complexes et multifacettes, parce qu’ils concernent les manières de vivre en société dans un contexte scolaire pluriel où il n’est pas toujours possible de jouir d’un consensus. En s’imposant en classe, souvent de manière inopinée, ils peuvent remettre en question le statu quo par leur fort potentiel subversif (Hirsch et Moisan, 2022, p. 69).

12 
Cette définition comporte quatre dimensions (sociale, éthique, politique et pédagogique), qui peuvent être analysées afin de mieux cerner les défis rencontrés par le personnel enseignant qui aborde l’EAS avec les élèves. La dimension sociale rappelle la diversité des identités de genre, d’orientation sexuelle, etc., présente dans la société et dans la classe. Elle se conjugue ici avec le niveau d’aise des élèves et de leurs parents avec ces réalités. La dimension éthique de ces thèmes renvoie à la confrontation des valeurs et des représentations sociales des élèves et du personnel scolaire (Guertin-Fleurent, 2021) et permet d’exprimer les tensions liées à l’éducation à la sexualité et à la place que cette éducation doit avoir à l’école. C’est dans ce contexte que doivent être pensés les rapports de pouvoir entre ce qui est considéré comme la norme et ce qui s’en éloigne, soit la dimension politique (Sanjakdar et al., 2015). Enfin, du point de vue pédagogique, la complexité de la sexualité comme objet de savoir fait appel à des connaissances interdisciplinaires (sciences, sociologie, éthique, histoire, droit, etc.) et exige souvent de s’éloigner d’une prise de position binaire (pour ou contre) pour encourager une reconnaissance de l’autre et la poursuite du bien commun. Cette complexité explique alors le besoin exprimé par le personnel enseignant pour une formation à cet égard (Morin et Descheneaux, 2022).

 3. Un aperçu méthodologique  [image: Retour au plan de l'article]
13 
Ce texte s’appuie sur des résultats de recherche issus des deux enquêtes distinctes. La première, menée en 2021, portait sur l’enseignement des thèmes sensibles au niveau universitaire: 28 récits de pratique de professeurs décrivant leur traitement en classe de différents thèmes sensibles ont été recueillis. Sept récits portaient sur l’éducation à la sexualité: trois dans le cadre de la formation initiale et quatre autres dans le cadre d’autres formations. À l’aide d’un entretien inspiré de l’entretien d’explicitation (Vermersch, 2019) et de la méthode d’entretien compréhensif (Blanchet et al., 1992), les récits de pratique permettent de raconter une situation vécue liée à l’enseignement des thèmes sensibles et l’action entreprise dans le cadre de celle-ci, et donnent accès à la réflexion «en cours» d’action et «sur» l’action (Desgagné, 2005). Si nous choisissons de nous y référer ici, c’est parce que ces récits exposent plusieurs défis de nature épistémologique liés aux contenus relatifs à la sexualité dans la formation universitaire en général, mais aussi des réflexions sur la posture à adopter dans la formation initiale du personnel enseignant en particulier (Audet et al., 2022).

14 
La deuxième enquête, menée en 2023 auprès d’enseignantes et d’enseignants de ST au secondaire, portait directement sur les défis que pose l’EAS à l’école secondaire (Pageau, à paraître). L’enquête s’est déroulée en deux étapes.

15 
D’abord, 33 enseignantes et enseignants de ST ont répondu à un court questionnaire en ligne, ce qui a permis de tracer un portrait général de l’enseignement de l’EAS en ST spécifiquement. Ensuite, nous avons mené des entrevues semi-dirigées avec huit personnes qui ont accepté de partager plus en détail avec nous leur perception de la formation initiale et continue reçue et leurs expériences pratiques en enseignement de l’EAS. Ces femmes et hommes âgés entre 28 et 57 ans cumulent entre 2 et 26 années d’expérience en enseignement. Un seul d’entre eux (Alexandre) a suivi un cours portant sur l’enseignement de l’EAS dans sa formation initiale, cinq personnes enseignantes (Lucas, Catherine, Christiane, Richard et Christophe) ont suivi de la formation continue, tandis que Sylvain et Xavier n’ont aucune formation.

16 
Puisque nos corpus sont de nature différente et abordent des contextes d’enseignement et des publics différents (au niveau secondaire et universitaire), nous ne cherchons pas à comparer les résultats ni les réalités présentées. Notre objectif ici est plutôt de mettre en commun les données portant sur l’EAS et ainsi de proposer aussi un regard élargi sur un contexte en devenir, celui de l’implantation du contenu relatif à la sexualité dans le programme obligatoire de CCQ. Notre réflexion repose donc, d’une part, sur des observations sur le terrain et, d’autre part, sur des propositions curriculaires. Elle nous permet de réfléchir aux défis pédagogiques que peut poser cette éducation en classe et sur lesquelles il sera intéressant de se pencher dans les prochaines années, dans le cadre de la formation tant initiale que continue.

17 
Pour ce faire, nous allons d’abord montrer, en nous référant à nos deux enquêtes, comment l’EAS peut devenir un thème sensible, en analysant chacune des dimensions d’analyse des thèmes sensibles proposées. Ensuite, nous examinerons les difficultés rencontrées par les enseignantes et les enseignants dans leur pratique. Enfin, nous allons réfléchir, à partir de nos résultats, aux questions qui devraient animer notre réflexion en tant que formatrices dans le cadre de la formation initiale et continue dans ce domaine.
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18 
Dire que les contenus d’EAS sont sensibles semble être parfois une évidence. Or, pour développer des pratiques didactiques adéquates, il importe d’analyser ce qui fait que ces contenus sont sensibles. C’est en ce sens que notre analyse à partir des quatre dimensions – éthique, sociale, pédagogique et politique – de la définition proposée par Hirsch et Moisan (2022) est essentielle. Elle permet en effet de dépasser le «sens commun» selon lequel «la sexualité est tabou» ou «la sexualité est intime» afin de considérer l’éducation à la sexualité à travers les pratiques didactiques qui en font un thème sensible en classe.

19 
Pour la dimension éthique, qui concerne les valeurs et les représentations sociales des élèves, de leurs parents et du personnel enseignant, nous incluons avant tout, dans les thèmes relatifs à la sexualité, le fait de parler en classe des aspects liés à des pratiques qui relèvent de l’intimité de chaque personne. Catherine, enseignante de ST au secondaire, exprime la place des valeurs dans cette réflexion, expliquant que son objectif est d’aider l’élève à «construire,déconstruiresonopinion,d’allerplusloinquelesvaleursqu’onlui a inculquées dans sa famille, dans sa société, dans ses amitiés». Présupposer que l’élève puisse déjà avoir une sexualité et lui reconnaître la capacité de faire des choix par rapport à sa vie sexuelle et reproductive – pourtant l’un des principes clés d’une approche positive, inclusive et émancipatrice à la sexualité en milieu éducatif – peut confronter déjà la vision de la sexualité en général de certaines personnes et celle qu’elles ont des jeunes en particulier. Or, désormais prescrits dans le Programme de formation de l’école québécoise (PFEQ), les contenus relatifs à l’EAS visent à permettre à l’élève de prendre des décisions, que ce soit par rapport à une sexualité active, aux moyens de contraception, ou encore à la reproduction. Le personnel enseignant doit les présenter en classe, même s’il considère ses élèves trop jeunes pour les appréhender et les mettre en pratique et si certains choix lui semblent inacceptables ou immoraux.

20 
Ces discussions en classe peuvent susciter des jugements sur la vie sexuelle des autres. Ainsi, Claire, professeure universitaire en sciences de l’éducation qui aborde des enjeux liés à la diversité dans son enseignement, constate la difficulté de réfléchir l’identité de genre dans ses cours. Le défi se compare, selon elle, au traitement réservé auparavant à l’homosexualité, quand cette orientation sexuelle «était perçue comme une maladie mentale et qu’elle figurait au DSM1 [Manuel diagnostique et statistique des troubles mentaux]». Elle explique que cette thématique confronte ses étudiantes et ses étudiants à leurs perceptions de «diagnosticsou[de]cequenousreconnaissonscomme étant un état normal/anormal» et leur permet de reconnaître que celles-ci sont influencées par la culture. Cette question revient dans les récits de Robert, professeur en anthropologie, qui parle en classe de la question du genre à l’époque romaine, et de Géraldine, professeure en éducation, qui se spécialise dans les questions de genre et de féminisme. Les deux disent mettre en garde leurs classes du danger qui les guette en cas de réactions trop stéréotypées «peu importe leurs croyances». Les deux expliquent qu’ils voient dans le discours des étudiantes et des étudiants des interprétations, à bien des égards anachroniques, des valeurs actuelles de la société.

21 
La dimension sociale en ce qui a trait à la sexualité ajoute à la sensibilité de ce thème. Il faut réussir à faire place en classe à une diversité sexuelle, mais aussi idéologique, convictionnelle, religieuse, qui peut amener un regard différent sur la sexualité, et s’assurer, comme l’expliquent des enseignantes et des enseignants en ST, que cet enseignement contribue au sentiment d’inclusion des élèves, et non à leur exclusion. Le discours de la personne enseignante devrait amener l’élève à ne pas voir la sexualité comme étant une seule et unique pratique existante. Autrement dit, il ne suffit pas d’évoquer la diversité sexuelle au sein de la société, il faut aussi la rendre acceptable et même normale. La diversification des représentations, des expériences et du langage aide grandement à y parvenir. Cependant, si le personnel enseignant se donne l’obligation d’inclure, par exemple, des expériences vécues par des couples hétérosexuels et homosexuels dans l’enseignement, il déplore aussi le peu de diversité représentée dans les manuels scolaires qui restent encore hétéronormatifs, présentent des stéréotypes de genre et n’abordent pas l’intersexualité.

22 
Les tensions entre ce qui est encore considéré comme la norme sociale et la reconnaissance d’une diversité sexuelle grandissante s’inscrivent alors dans la dimension politique des thèmes sensibles et des rapports de pouvoir qu’elle implique. En témoigne le récit de Keven, professeur universitaire en psychoéducation, qui aborde dans son cours la différence entre le sexe et le genre en présentant les différents comportements genrés dans des contextes de stress. Il raconte:
Jeprésenteceséléments,carilsontétéétudiésetdocumentésparlascience.Par exemple, nous
                            voyons comment un garçon et une fille réagissent dans une situation
                            stressante, d’un point de vue du sexe et du genre. Je n’aborde toutefois
                            pas les stéréotypes de genre d’un point de vue strictement sociologique;
                            cela ne fait pas partie du contenu prévu pour le cours. En effet, cette
                            notion réfère au domaine socioculturel et ce n’est pas mon
                            domaine.



23 
Keven préfère donc occulter les rapports de pouvoir qui traversent cet enjeu. Il s’attache à ses expertises et refuse de laisser place à une analyse interdisciplinaire qui permettrait d’examiner sous d’autres angles ces résultats de recherche. Toutefois, il reconnaît que sa stratégie a échoué. Malgré une mise en garde annoncée en classe à l’avance et une préparation adéquate, selon lui, il a vite été confronté par une étudiante qui proposait un autre regard: «Son intervention adoptait une posture sociologique et réfutait mes exemples animaliers. Pour elle, le genre était induit par la société et influencé par la culture.» Cette étudiante, précise-t-il, «présentait des caractéristiques typiquement masculines. Elle portait les cheveux courts, était plutôt costaude et avait une démarche masculine». Ainsi, Keven tente d’expliquer cette confrontation par l’identité de son étudiante plutôt que par sa manière de parler du sujet, clairement très politique et confrontant un rapport de pouvoir dans sa classe. La confrontation se poursuit d’ailleurs avec une autre étudiante «visiblement son amie» (donc, toujours question identitaire), lorsque, à la suite de leur échange, l’étudiante est sortie de la classe pour quelques minutes. Elle explique à Keven «gentiment» pourquoi sa présentation du contenu lui semble problématique. Il raconte que l’étudiante est ensuite revenue en classe et qu’il a choisi de lui écrire aussi un courriel pour «clarifier la situation».

24 
Cette anecdote permet de comprendre de quelle manière la dimension politique s’impose en
                    classe, notamment dans un contexte de diversité, où les différentes perspectives
                    et expériences vécues peuvent soulever des rapports de pouvoir. C’est dans cette
                    même logique que d’autres professeures sentaient aussi le besoin de préciser
                    qu’elles étaient «à l’aise» d’aborder
                    la question d’identité de genre malgré leur identité cisgenre.

25 
Un autre exemple de cela est celui de l’écriture inclusive et de son utilisation de mots épicènes qui s’inscrit dans l’approche d’EAS inclusive, mais qui est aussi débattu dans d’autres contextes scolaires et académiques, et même sur la place publique. Cela démontre que les questions entourant cet enseignement ne sont pas réservées seulement à la salle de classe.

26 
En classe de secondaire, ce rapport de pouvoir est plus facilement affirmé. Christophe, par exemple, se dit conscient de son rapport de pouvoir avec ses élèves. Il est une figure d’autorité. Il reconnaît aussi qu’en donnant des conseils à ses élèves, par exemple par rapport à l’importance de la contraception pour se protéger et protéger l’autre ou l’importance des préliminaires pour le plaisir mutuel, il partage ses valeurs personnelles, mais considère qu’il ne les «force» pas à partager la même opinion. Sylvain, un autre enseignant en ST, va plus loin:
Je le sais, mes commentaires vont
                            peut-être vous offenser. C’est mon opinion, vousavezledroitàlavôtre.Etlà,j’exprimemonpointdevue.Maisjelefaisen
                            sachantque[unélève]danslaclasseesttotalement,totalementopposéàceque je dis. Ils ne vont pas me confronter, mais ils
                            vont peut-être se confronter entre eux.



27 
Cet aspect est d’ailleurs explicitement abordé par l’EAS positive, inclusive et émancipatrice, qui demande de prendre en compte le contexte sociopolitique des communautés d’appartenance et de développer un regard critique face aux normes dominantes dans le contexte qui est le leur.

28 
Enfin, la dimension pédagogique des thèmes sensibles analyse les différents défis que ces thèmes présentent au personnel enseignant. Un premier défi est leur complexité. Ces thèmes ne peuvent être présentés brièvement. Il faut prendre le temps d’en parler avec nuance et précision. Par ailleurs, il faut souvent se référer à des connaissances interdisciplinaires, d’autant plus que cette thématique touche une réalité changeante, qui impose un vocabulaire qui se renouvelle constamment et des cadres théoriques souvent très critiques qui proposent une déconstruction des structures sociales actuelles.

29 
Nos résultats permettent ainsi de voir comment, dans une classe de ST, cette question se manifeste dans le besoin de diversifier le langage afin de présenter les nuances nécessaires. Par exemple, en s’écartant d’un langage binaire qui distingue deux catégories de corps, féminin et masculin, il est possible de mettre de l’avant l’idée d’un spectre élargi, en enseignant les parties anatomiques d’un corps féminisé et d’un corps masculinisé. Dans une classe universitaire, il s’agit plutôt de réfléchir à l’usage (ou non) de certains termes alors que la compréhension de différents phénomènes étudiés se développe. Voici ce qu’en dit Géraldine: «Je lui ai dit que nous n’utilisions plus le terme “transsexuel” pour parler des personnes qui s’identifient comme transgenres et d’aller lire sur cette question. J’ai aussi mentionné que je comprenais que c’était une question complexe.» Ce faisant, Géraldine reconnaît la complexité de la question, mais insiste aussi sur l’importance de s’informer. D’ailleurs, elle reconnaît que «ce sont des questions complexes pour lesquelles [elle a elle-même] des réticences et des questionnements en raison de [s]on cheminement académique lié au féminisme dit radical». La complexité peut donc refroidir l’enthousiasme d’en parler en classe même pour des enseignantes et des enseignants qui ont une certaine expertise dans le domaine.

30 
La discussion sur ces thématiques confronte en effet toutes les personnes concernées, avec leurs idées parfois erronées, mais bien ancrées dans l’imaginaire, nécessitant la distinction entre mythes et réalités, comme l’ont évoqué Catherine et Christophe, qui enseignent les sciences. Le défi est d’autant plus important que peu d’outils pédagogiques s’inscrivent dans cette approche d’EAS. En effet, ces outils sont souvent hétéronormatifs, valorisant, consciemment ou pas, l’hétérosexualité comme seule forme de sexualité légitime, et présentent des erreurs de schématisation, de stéréotypes de genre, etc. Tout comme le besoin de faire appel à une pratique interdisciplinaire, par exemple, en abordant certaines questions éthiques dans un cours en sciences, et faire preuve d’une réflexion nuancée. Nous y reviendrons à la discussion, à la fin de cet article.

31 
Si l’analyse des thèmes relatifs à la sexualité à l’aide de ces quatre dimensions fait déjà ressortir différents défis que pose cet enseignement, nous voulons nous arrêter, dans la prochaine section, sur trois défis pédagogiques qui dépassent le seul cadre de l’EAS, mais qui témoigne de la complexité spécifique de cet enseignement.

 5. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
 Entre l’idéal et la réalité: des défis de l’EAS à l’école secondaire [image: Retour au plan de l'article]
32 
La sensibilité des contenus relatifs à l’EAS est un des défis que rencontrent les enseignantes et les enseignants, même si elle influence les autres défis présentés dans cette analyse. Les résultats d’enquête auprès des enseignants et enseignantes des sciences permettent de déterminer trois défis spécifiques au traitement de ce thème en classe de sciences. Nous les examinerons à la lumière aussi de la manière dont l’EAS est intégrée au programme CCQ afin d’identifier les défis qui pourraient apparaitre dans ce contexte. Le premier est lié au choix d’imposer des contenus prescrits pour cette «éducation à» tout en valorisant la participation des élèves dans les discussions, ce qui exige une certaine adaptation pédagogique pour cet enseignement. Le deuxième défi est l’articulation entre contenus prescrits et compétences à développer avec les élèves dans le cadre de ces programmes. Enfin, le troisième défi est lié à la place accordée aux élèves dans ces discussions.

33 
D’abord, l’EAS elle-même s’inscrit clairement dans la mouvance d’«éducation à…» qui vise à promouvoir certaines valeurs de la société contemporaine, ou, comme le dit Fabre (2014), à «construire des problèmes en fonction des valeurs privilégiées» (p. 9): éducation à la citoyenneté, éducation aux droits humains, éducation à l’environnement, etc. En effet, l’EAS propose de présenter la sexualité positive, inclusive et émancipatrice. On peut donc qualifier cette approche pédagogique comme partiale (Maxwell, 2023) dans le sens où elle oriente la discussion sur le sujet et promeut certaines valeurs et certaines visions du monde. En ce sens, elle peut confronter le personnel enseignant à ses propres valeurs ou à sa vision du rôle qu’il doit jouer en classe, valorisant par exemple la neutralité exclusive qui évite tout thème sensible en classe (Maxwell, 2023). Comme précisé plus haut, il ne faut pas négliger les valeurs et les représentations sociales des enseignantes et des enseignants dans l’analyse de ce qui fait qu’un thème est sensible.

34 
Par ailleurs, puisque l’EAS s’inscrit dans les visées des programmes scolaires auxquels elle est intégrée, à savoir ST et CCQ, elle doit encourager le développement d’un point de vue et faire une place importante au développement d’une pensée critique. Ainsi, en ST, l’enseignante ou l’enseignant doit inculquer suffisamment de connaissances scientifiques pour que les élèves soient en mesure de faire des choix, ou encore, de construire une argumentation tout en prenant conscience de leur engagement personnel, de leurs croyances et de leurs valeurs (MEQ, 2001). Le programme CCQ propose plus explicitement de développer la pensée critique, qui est «étroitement associée à la réflexion épistémologique, qui porte sur les fondements et la pertinence des divers types de savoirs» (MEQ, 2023, p. 5). Il doit donc rendre visibles les rapports de pouvoir qui sous-tendent les relations sociales et reconnaître les privilèges de certaines personnes et la construction de la diversité. Dans ce sens, l’EAS serait certes émancipatrice pour certaines et certains, mais confrontant pour d’autres. Un enseignant l’explicite dans un exemple: une élève peut se sentir plus à l’aise d’avoir une sexualité active parce qu’elle comprend mieux les risques inhérents, alors qu’un autre élève peut préférer ne pas en parler parce qu’il considère que la sexualité doit être réservée à la vie de couple après le mariage. Il faut donc trouver un équilibre dans une classe qui présente une diversité sociale.

35 
Le deuxième défi consiste en l’articulation entre, d’une part, contenus et concepts prescrits et, d’autre part, le développement des compétences disciplinaires. C’est ainsi que les concepts et contenus s’adaptent, eux aussi, aux disciplines. La contraception, les ITSS, le système reproducteur sont des exemples de concepts figurant sur cette liste en ST, alors que le programme CCQ aborde plutôt les «droits reproductifs et accès aux moyens de contraception», le «sens civique en matière d’ITSS» ou encore les «visions de la grossesse à l’adolescence» (MEQ, 2023, p. 69).

36 
En effet, dans le programme ST, cet enseignement se fait plutôt de manière factuelle, abordant des concepts acceptés depuis longtemps par la communauté scientifique, et donc considérés comme incontestables et objectifs, et laissant peu de place à la construction d’opinions et à l’argumentation pour cette thématique, malgré ses visées générales. Par exemple, un enseignant explique que, pour parler de la contraception aux élèves, il propose de «dresser la liste des moyens de contraception et laisser les élèves prendre des décisions à partir des informations données» (Alexandre). Ce faisant, il suit les démarches pour développer les deux premières compétences, car le fait de mobiliser des connaissances et de les mettre à profit afin de comprendre des phénomènes scientifiques (compétence 1) permet à l’élève de chercher des réponses ou des solutions à des problèmes d’ordre scientifique ou technologique (compétence 2). Toutefois, cette approche atteint rapidement ses limites. En effet, le fait de réfléchir aux avantages et aux inconvénients de ces moyens de contraception impliquerait de considérer les différents contextes dans lesquels ils peuvent être utilisés. L’adoption d’une telle démarche située devrait reconnaître les nuances dans la compréhension de la réalité qui s’impose et mettrait réellement les savoirs au service de la compétence.

37 
Or, l’expérience d’un autre enseignant, Lucas, montre bien le défi rencontré par le personnel enseignant. Il explique en effet vouloir «éviter d’avoir un discours qui amène les élèves à voir la sexualité comme étant une seule et unique pratique qui existe». Il ouvre alors la discussion à diverses façons de de vivre la sexualité et, par le fait même, impose la complexification du traitement de la question, qui ne peut plus se satisfaire des réponses préparées à l’avance. C’est ce réinvestissement de connaissances dans un contexte précis qui pourrait pourtant amener l’élève à construire son opinion et à exercer son esprit critique par rapport à des sujets polémiques ou polarisants.

38 
Quant aux contenus abordés dans le programme CCQ, il est plus difficile de les considérer comme neutres ou objectifs, notamment parce que les concepts à l’étude font davantage appel à des valeurs, à des visions du monde, bref à des réalités culturelles qui sont d’emblée situées dans un contexte qu’on se force à étudier. Ainsi, en CCQ, le thème de la contraception est abordé dans le cadre de la réalité «quête de sens et visions du monde» sous l’angle de «droits reproductifs et accès aux moyens de contraception», et plus particulièrement le concept de «choix relatifs à l’âge adulte» (MEQ, 2023, p. 47). Le dialogue en classe engage alors une réflexion non seulement sur les responsabilités de chaque personne, mais aussi sur ses droits, et ouvre ainsi la porte à l’analyse des relations sociales qui sous-tendent la question étudiée. Ainsi, au-delà des savoirs spécifiques proposés par les programmes, ce sont les compétences à développer qui impliquent une autre démarche d’analyse et de réflexion.

39 
Enfin, le troisième défi que nous voulons identifier ici concerne la place accordée aux élèves dans cette discussion. Le personnel enseignant en ST qui a participé à l’enquête présentée dans cet article évoque certes des défis liés au manque de formation initiale et continue et de matériel adéquat (Pageau, à paraitre), mais aussi sa motivation à aborder l’EAS avec les élèves qui manifestent leur envie d’avoir cette discussion ouverte en classe. Il suffit ainsi d’amener les élèves à échanger et à poser des questions, car c’est dynamique, divertissant et ça les fait progresser. Ça les amène encore une fois à «apprendre ce qu’ils veulent apprendre», dit Sylvain. Une autre enseignante, Christiane, dit qu’elle présente aux élèves différents points de vue par rapport à la sexualité, une question qui lui semble d’autant plus importante qu’elle travaille dans un milieu multiethnique où les élèves ont différents héritages culturels. Son objectif est d’amener les élèves à respecter les réalités de chacune et de chacun. D’ailleurs, les enseignantes et les enseignants se considèrent comme des alliés de leurs élèves, portant attention aux besoins de ceux-ci afin de soutenir leurs efforts pour atteindre un objectif commun de reconnaissance, sans prétendre les représenter. En ce sens, les discussions en classe visent à faire évoluer les élèves dans leur réflexion et à changer leurs idées «idéalementpourlemieux», dit Sylvain. Il espère en effet que les élèves vont se sentir plus à l’aise d’en parler, plus outillés dans la réflexion. C’est alors, dit-il, que «[m]on travail est beaucoup plus pertinent à ce moment-là.»

40 
Ceci est tout à fait cohérent avec le rôle que le personnel enseignant doit occuper dans la classe en adoptant l’approche pédagogique des «éducations à…». La posture de l’enseignante ou de l’enseignant peut s’adapter à cette approche, que ce soit une posture partiale neutre (Maxwell, 2023), qui évite d’exposer son propre point de vue tout en assumant les orientations du programme, ou une posture engagée, qui fait place aussi à son propre point de vue sans pour autant le favoriser.

41 
Cette même posture peut être aussi tenue dans le programme CCQ, qui précise pourtant que «les enseignantes et enseignants s’abstiennent de donner leur opinion particulière sur les situations auxquelles réfléchissent les élèves» (MEQ, 2023, p. 13). D’ailleurs, Piché (2023), qui, dans le cadre d’une recherche-action, a étudié la manière d’aborder l’EAS dans une discussion à visée philosophique dans un cours d’ECR (le programme qui a précédé le CCQ), insiste sur la nécessité pour la personne responsable de l’animation d’être impartiale pour faciliter la prise de parole des élèves et les encourager à partager leurs points de vue librement. Elle reconnaît néanmoins que cette posture n’est pas facile à tenir lorsque les élèves s’expriment de manière jugée inadéquate ou mettent en avant des idées perturbantes et que le danger d’un jugement de valeur n’est pas trop loin.

42 
Les questions abordées en classe de ST sont toutes aussi diverses. Catherine mentionne que ses élèves expriment parfois des préjugés homophobes, parfois des préconceptions erronées de la sexualité selon lesquelles, par exemple, une personne peut tomber enceinte en pratiquant le sexe oral, ou encore la fécondation in vitro se fait par voie intraveineuse. Que ce soient des préjugés ou des connaissances erronées exprimées librement, ces interventions affectent négativement le climat de classe, une situation qui n’est pas facile à gérer pour elle, même si elle a tout à fait la légitimité d’agir sur les préjugés – en énonçant les valeurs défendues par l’école – ou sur les méconnaissances – en corrigeant les élèves.

43 
Certaines pratiques peuvent soutenir les enseignantes et les enseignants dans ces situations. Par exemple, Catherine dit expliciter sa démarche de construction d’opinion avec les élèves en présentant son raisonnement et en l’expliquant, tout en s’appuyant sur des savoirs acceptés par la communauté scientifique. Ce faisant, elle modélise la démarche attendue des élèves et contribue par le fait même à l’apprentissage de cette compétence du programme. Comme l’explique Alexandre, les élèves apprennent ainsi à exprimer leurs points de vue respectueusement, sans brusquer les autres. Dans cette optique, certaines enseignantes et certains enseignants consacrent un certain temps à des conversations entre élèves pour leur permettre de s’exprimer librement et de réfléchir sur ces questions, sans pression, tout en reconnaissant qu’il ne faut pas les laisser trop longtemps sans supervision pour éviter tout dérapage.
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44 
Nous avons démontré que l’EAS est un thème sensible, ce qui influence son enseignement de diverses manières, dans les différents niveaux scolaires. Par ailleurs, les enjeux évoqués par le personnel enseignant nous ont permis de définir trois défis communs à l’enseignement de ces deux programmes – la partialité de l’approche pédagogique préconisée, la prescription des thèmes souvent sensibles et la place accordée à la discussion avec les élèves – qui s’expriment de diverses manières selon les disciplines. Il semblerait en effet que les personnes qui ont participé à nos enquêtes se heurtent, même lorsque leur expertise est bien développée dans le domaine, à ces défis, du moins sur le plan pédagogique. Et l’articulation entre les différentes manières de voir le monde, la leur et celle des jeunes qui fréquentent leurs classes les accentue. Ces réflexions montrent, il nous semble, toute la pertinence du cadre proposé par la définition des thèmes sensibles. Celle-ci permet en effet de mieux saisir les défis rencontrés en classe dans leur contexte didactique et de les cerner avant même qu’ils se manifestent en classe.

45 
Cette analyse nous montre que la démarche interdisciplinaire est une réelle nécessité pour aborder un tel enseignement de manière complexe et nuancée. L’interdisciplinarité permet en effet de considérer diverses facettes de la sexualité, comme dans l’exemple proposé par un enseignant qui racontait comment la sexualité a tout d’abord été présentée dans le cours de français par l’entremise d’un roman ou d’une pièce de théâtre. Puis, l’enseignant de sciences a pu profiter de cette amorce pour expliquer le travail donné aux élèves sur les moyens de contraception dans lequel il exigeait à chacun de présenter oralement un des moyens étudiés. Cette présentation a servi à la fois à évaluer l’élève en français sur sa compétence orale et en science sur le contenu scientifique de son exposé. L’importance de l’interdisciplinarité doit néanmoins dépasser cette réflexion «utilitaire». Aborder avec les élèves ce thème sensible dans toute sa complexité signifie être capable de parler autant des aspects techniques (comme en sciences) que sociaux et éthiques (comme en CCQ). Il s’agit aussi d’adapter sa posture à la thématique qui exige parfois du personnel enseignant de «corriger» une mauvaise réponse, mais aussi d’accepter que la science doive s’adapter à chaque élève et son contexte personnel. L’interdisciplinarité peut alors faire place aux valeurs, à la diversité sociale et aux enjeux politiques entourant la sexualité, même dans une classe de sciences. Cette approche permet en outre de favoriser l’argumentation et la construction d’opinion en s’appuyant sur des connaissances scientifiques et la démarche d’investigation.

46 
Évidemment, si l’idée de l’interdisciplinarité semble pertinente aux yeux des personnes qui ont participé à nos enquêtes, elle présente plusieurs défis pratiques dans le milieu. Pensons, par exemple, au fait que développer une séquence d’apprentissage en interdisciplinarité demande aux membres du personnel du temps (dont ils disposent ou pas) et de l’énergie, alors que ce personnel risque de changer d’une année à l’autre, ou au fait que l’EAS soit abordée en 2e et 3e secondaire en ST, alors que le cours CCQ n’est pas enseigné en 3e secondaire.

47 
Il reste que, même si le programme CCQ n’était pas encore implanté dans les écoles lorsque l’enquête auprès des enseignantes et des enseignants en ST s’est déroulée, les personnes participantes ont exprimé à la fois un intérêt et une inquiétude face à ce nouveau contexte quant aux différentes manières dont elles pourront collaborer avec les collègues désormais responsables de l’enseignement des aspects sociaux et éthiques de l’EAS (consentement, relation, respect…). L’analyse des défis posés par cet enseignement montre bien que l’EAS bénéficierait d’une telle approche en abordant réellement ces différents aspects et leur intégration dans la vie de toutes et de tous. De cette manière, il est possible de prendre en compte la sensibilité de ce thème et que son enseignement soit en adéquation avec la vision d’une sexualité globale, positive et inclusive telle quelle est préconisée par le ministère de l’Éducation.
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Résumé
La violence entre partenaires intimes (VPI) est une problématique de santé publique qui affecte une proportion importante de personnes adolescentes. De ce fait, différents programmes de prévention sont développés pour sensibiliser les jeunes. Le programme Étincelles, offert en milieu scolaire au Québec, vise à promouvoir les relations intimes positives et à prévenir la violence chez les jeunes par le biais d’ateliers en classe. Cette étude qualitative avait pour objectif de documenter l’appréciation des jeunes quant aux ateliers du programme Étincelles et recueillir leurs recommandations. Après avoir participé aux ateliers, 30 jeunes (M = 15,6 ans; ÉT = 0,85) ont indiqué avoir apprécié le dynamisme des activités, ainsi que leur potentiel à générer des expériences éducatives significatives, tout en représentant adéquatement leur réalité. Ces constats établissent le programme comme une ressource pédagogique pertinente à l’éducation à la sexualité auprès des adolescents, et permettent de brosser un portrait des notions essentielles, selon les élèves, à incorporer à ces enseignements.
Mots clés : éducation à la sexualité, violence dans les relations amoureuses, violence entre partenaires intimes, adolescence, prévention, évaluation de programme

Abstract
Exploring young people’s opinions about sexuality education workshops offered by the SPARX program: For healthy and violence-free intimate relationshipsIntimate partner violence (IPV) is a public health issue affecting a large portion of the adolescent population. As such, various prevention programs have been developed to raise awareness among young people. The SPARX program, offered in Quebec schools, uses classroom workshops to promote positive intimate relationships and prevent violence among youths. This qualitative study sought to document how young people judged the SPARX workshops and to collect their recommendations. Thirty youths (M = 15.6 years old, SD = 0.85) who had participated in these workshops reported that they appreciated the activities’ energy and their potential to create important educational experiences while still sufficiently representing their real lives. These findings establish the program as a suitable pedagogical resource for sexuality education for adolescents, and help paint a picture of which concepts students consider essential for inclusion in teaching.
Keywords : sexuality education, violence in romantic relationships, intimate partner violence, adolescence, prevention, program evaluation

Resumen
Explorar la opinión de los jóvenes sobre los talleres de educación sexual del programa Étincelles: para relaciones íntimas positivas y sin violenciaLa violencia entre parejas íntimas (VPI) es un problema de salud pública que afecta a una proporción significativa de adolescentes. Por esta razón, se han desarrollado diversos programas de prevención dirigidos a sensibilizar a los jóvenes. Uno de ellos es el programa Étincelles, implementado en el contexto escolar en Quebec, cuyo objetivo es promover relaciones afectivas saludables y prevenir la violencia entre los jóvenes a través de talleres en el aula. El objetivo de este estudio cualitativo fue documentar la percepción que tienen los adolescentes sobre los talleres del programa Étincelles, así como recoger sus recomendaciones. Tras participar en las actividades, 30 adolescentes (M = 15,6 años; DT = 0,85) manifestaron haber valorado positivamente el dinamismo de las propuestas, su capacidad para generar experiencias educativas significativas y su adecuación a la realidad juvenil. Estos hallazgos posicionan al programa como un recurso pedagógico relevante dentro de la educación en sexualidad dirigida a adolescentes, y permiten esbozar un panorama de los contenidos esenciales que, según los y las estudiantes, deberían incluirse en este tipo de intervenciones.
Palabras clave : educación sexual, violencia en las relaciones afectivas, violencia entre parejas íntimas, adolescencia, prevención, evaluación de programas
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 1.1 La violence entre partenaires intimes [image: Retour au plan de l'article]
1 
La violence entre partenaires intimes (VPI) se définie comme «tout comportement au sein d’une relation intime qui cause un préjudice ou des souffrances physiques, psychologiques ou sexuelles aux personnes qui sont impliquées dans cette relation» (OMS, 2012, p. 1). La VPI englobe plusieurs formes, à savoir la violence psychologique (p. ex., la manipulation, les insultes, le dénigrement, les menaces), la violence physique (p. ex., lancer des objets, pousser, gifler, frapper), la violence sexuelle (tout comportement sexuel exercé sans le consentement du ou de la partenaire, soit par la manipulation, la force ou l’intoxication de la victime), ainsi que la cyberviolence (le recours aux technologies pour contrôler et blesser la victime, tel qu’harceler, espionner ou menacer; Dosil et al., 2020; OMS, 2012). Elle englobe aussi le contrôle coercitif, qui fait référence à tout comportement visant à exercer un contrôle sur la victime et son réseau social, à manipuler ou à affecter négativement ses relations interpersonnelles, ainsi qu’à porter atteinte à son autonomie (Dichter et al., 2018; Stark, 2009).

2 
La VPI touche une proportion importante de personnes adolescentes, toutefois les données de prévalence varient énormément selon les études étant donné les différentes façons de les conceptualiser et de les mesurer (Wincentak et al., 2017). Au Québec, une étude réalisée auprès d’un échantillon représentatif d’adolescents de niveau secondaire révèle que 63 % des adolescentes et 49 % des adolescents ont vécu au moins une expérience de VPI dans les 12 mois précédents (Hébert et al., 2017). Plusieurs travaux rapportent que la violence psychologique est la forme la plus répandue chez les adolescents, vécue par 56 % des filles et 46 % des garçons (Dosil et al., 2020; Hébert et al., 2017).

3 
Diverses conséquences ont été associées aux expériences de VPI chez les adolescents, notamment une faible estime de soi, des symptômes dépressifs et autres problématiques de santé mentale, des comportements de consommation de substances psychoactives, ainsi que des difficultés au plan relationnel et sexuel (Taquette et Monteiro, 2019). De plus, le fait de vivre la VPI à l’adolescence représente un facteur de risque important de revictimisation à l’âge adulte, c’est-à-dire que les adolescents qui ont été victimes de VPI sont davantage à risque de vivre de la violence au sein de leurs relations intimes à l’âge adulte (Exner-Cortens et al., 2017). Par ailleurs, Herrenkohl et Jung (2016) rapportent qu’à l’adolescence, les expériences de VPI subies, ainsi que l’approbation des pairs envers les comportements de VPI, sont les prédicteurs uniques de la victimisation et la perpétration de la VPI à l’âge adulte. Le fait de présenter des attitudes qui favorisent les inégalités de genre et d’avoir un entourage de pairs qui justifient les comportements de VPI sont des variables qui ont été non seulement associées avec un risque accru de victimisation physique et psychologique chez les adolescents, mais également à un risque plus élevé de vivre et perpétrer des gestes de violence à l’âge adulte (Hunt et al., 2022). Par conséquent, il est essentiel d’investir dans la prévention de la VPI dès l’adolescence pour éviter que les jeunes s’engagent dans un parcours marqué de conséquences néfastes et de revictimisation.

 1.2 Les programmes de prévention de la VPI à l’adolescence [image: Retour au plan de l'article]
4 
Différents programmes de prévention ont été développés, principalement implantés en milieu scolaire (De La Rue et al., 2017; McNaughton Reyes et al., 2021; Segura et al., 2023). En effet, la plupart de ces mesures préventives sont conformes aux exigences curriculaires et universelles, c’est-à-dire qu’elles ciblent l’ensemble des personnes adolescentes et leurs pairs (De La Rue et al., 2017; Segura et al., 2023). Ces programmes de prévention destinés aux jeunes sont souvent offerts sur plusieurs semaines et prennent la forme d’ateliers en classe et d’affiches informatives dans les couloirs de l’école. Ces initiatives sont parfois soutenues par des politiques facilitant les signalements de violence (De La Rue et al., 2017). Par exemple, au Québec, des programmes de prévention de la VPI tels que VIRAJ (Lavoie et al., 2009), PASSAJ (Lavoie et al., 2007), et plus récemment Étincelles (Hébert et al., 2021), sont offerts aux jeunes du secondaire. Ces programmes offrent des activités interactives telles que des mises en situation, des débats en groupe, des jeux éducatifs ou du théâtre-forum. 

5 
Les interventions préventives liées à la VPI ont généralement comme objectif l’amélioration des connaissances concernant la VPI, tout en encourageant le développement d’attitudes défavorables à la VPI et de l’esprit critique face aux normes sociales associées (McNaughton Reyes et al., 2021). De plus, certaines initiatives vont également viser le développement de compétences pour promouvoir des relations positives et intervenir activement en tant que témoins d’une situation de VPI (Segura et al., 2023). Les thématiques les plus souvent abordées lors des activités pédagogiques relèvent des différentes formes de VPI, de la communication positive, de la gestion des désaccords et des ruptures amoureuses, ainsi que des stratégies d’identification des ressources disponibles pour soi ou un pair en situation de VPI (De La Rue et al., 2017). 

6 
Dans l’ensemble, les études évaluatives des programmes de prévention dispensés en milieu scolaire révèlent un effet significatif sur l’amélioration des connaissances et le développement d’attitudes moins tolérantes à la VPI chez les personnes participantes, comparativement aux élèves n’ayant pas été exposés aux interventions (De La Rue et al., 2017; Lee et Wong, 2022). Certaines évaluations de programmes rapportent également une diminution des comportements de VPI des personnes participantes, ainsi qu’une réduction des attitudes sexistes et de l’adhésion aux mythes envers les relations amoureuses (Carrascosa et al., 2019). Les études recensées présentent des activités éducatives qui ciblent la réduction des attitudes favorables à la VPI, encouragent des rôles de genre équitables, sensibilisent aux ressources d’aide, aux meilleures stratégies de résolution de conflits ou la combinaison de ces objectifs (McNaughton Reyes et al., 2021). Toutefois, les effets des initiatives tendent à s’estomper au fil du temps (De La Rue et al., 2017; Lee et Wong, 2022). Ainsi, les études suggèrent qu’il est essentiel que les interventions ciblent également les compétences des jeunes, afin de susciter un véritable changement dans leurs comportements (Lee et Wong, 2022). Le renforcement des compétences pourrait inclure, par exemple, des techniques concrètes de communication positive et de résolution de conflits, des outils pour solliciter de l’aide plus aisément, ainsi que des stratégies participatives de mobilisation des jeunes en milieu scolaire (De La Rue et al., 2017; Debnam et Kumodzi, 2021; Segura et al., 2023). 

7 
Toutefois, il importe de mentionner qu’une minorité des programmes de prévention existants sont évalués rigoureusement, et lorsqu’ils le sont, les évaluations se concentrent davantage sur les effets quantifiables de ces initiatives par le biais de questionnaires administrés aux jeunes (McNaughton Reyes et al., 2021). Bien que de telles évaluations permettent d’avoir accès à certains résultats prometteurs pour guider les interventions souhaitables en matière de prévention, peu d’études évaluatives s’intéressent à l’opinion des jeunes quant aux activités reçues. Pourtant, les autrices soutiennent qu’il est crucial de considérer la perspective des personnes adolescentes pour élaborer des programmes de prévention qui soient efficaces, préconisant ainsi davantage de recherches qualitatives (Gavine et al., 2016; Taylor et al., 2021). L’accès au point de vue des jeunes permet de répondre non seulement à ce besoin, mais est susceptible de révéler des composantes insoupçonnées qui ont une influence sur les gains que les adolescents retirent des activités préventives. De plus, le recours à un devis qualitatif facilite la mise en lumière de lignes directrices optimales pour renforcer l’intérêt des jeunes envers les programmes de prévention et, ainsi, guider le développement des interventions leur étant destinées. De ce fait, une telle approche est nécessaire pour favoriser la portée et la diffusion du programme à plus grande échelle, afin de s’assurer de bonifier les activités, les ateliers et le matériel qui le compose, et qu’il puisse ainsi bénéficier davantage aux futurs jeunes qui y seront exposés. 

 1.3 Le programme Étincelles [image: Retour au plan de l'article]
8 
Le programme Étincelles a été développé par une équipe de recherche sous la direction de Martine Hébert, professeure au département de sexologie à l’UQAM, avec la collaboration de l’organisme Tel-Jeunes et la direction régionale de santé publique de Montréal. Ce programme vise à promouvoir des relations amoureuses et intimes positives pour les personnes adolescentes ainsi qu’à prévenir la violence, le tout en fournissant du matériel didactique clé en main qui permet de proposer des ateliers d’éducation à la sexualité au Québec et de sensibiliser les adultes qui entourent les jeunes. Le programme Étincelles a été élaboré à partir de la méthodologie d’intervention ciblée (Bartholomew et al., 2016). En conformité avec cette démarche systématique, une évaluation des besoins a été préalablement réalisée à partir de 393 demandes d’aide adressées à Tel-Jeunes, un organisme de première ligne venant en aide aux jeunes du Québec par différents canaux (c.-à-d., téléphone, texto, clavardage, forum). Cette analyse a permis de circonscrire les thématiques suscitant le plus de préoccupations chez les jeunes dans l’objectif de mieux cibler les contenus à aborder dans les ateliers développés à leur intention: par exemple, les relations intimes positives, la violence, le pouvoir d’agir, les premières relations amoureuses ainsi que la gestion des conflits (Hébert et al., 2021).

9 
Le programme Étincelles mise également sur une approche socioécologique (Bronfenbrenner, 1977) qui tient compte du développement psychoaffectif des adolescentes et adolescents et mise sur les adultes de confiance qui les entourent. Divers outils visant les jeunes et différents publics cibles sont donc proposés, incluant le personnel scolaire, les parents et les adultes de confiance dans la vie des jeunes. Le programme Étincelles se décline en quatre volets. Le volet qui vise le personnel scolaire leur permet d’avoir accès à une formation en ligne pour les sensibiliser à la question de la violence dans les relations intimes et les soutenir dans leurs interactions avec les jeunes. Le volet destiné aux adultes de confiance offre des vidéos informatives en ligne destinées aux parents et adultes significatifs qui entourent les jeunes afin de les aider à aborder le sujet des relations intimes positives et la violence avec les adolescents. Un volet appelé «jeunes ambassadeurs» prévoit des groupes de travail composés d’adolescents et d’adolescentes qui planifient des activités de prévention et qui les déploient auprès de leurs pairs en milieu scolaire. Finalement, le volet qui s’adresse aux élèves de 3e et 4e secondaire se décline en six ateliers dispensés en classe. Les ateliers destinés aux élèves de 3e secondaire abordent, entre autres, la communication positive, la gestion des désaccords et d’une rupture amoureuse. En 4e secondaire, la VPI, ses formes et la façon d’y réagir, les attitudes à privilégier pour aider un pair qui en est victime, ainsi que le pouvoir d’agir en situation de VPI, que l’on soit victime, auteur ou autrice de comportements de violence, témoin, ou ami ou amie sont abordés. L’élaboration des ateliers a également été guidé par la logique du modèle «information, motivation et habiletés comportementales», qui suggère que ces éléments sont des facteurs clés dans l’adoption de comportements de santé (Fisher et al., 2003). Lorsqu’une personne est bien informée, motivée et possède les compétences nécessaires, elle est plus susceptible de maintenir des comportements favorables (Fisher et al., 2003). Le programme visait donc à informer les jeunes sur les différents éléments qui caractérisent une relation saine et égalitaire, à leur offrir des informations sur les différentes manifestations de la violence et des conséquences associées, et à les aider à gérer les conflits dans leurs relations intimes de manière constructive et exempte de violence. En leur procurant des informations utiles et des outils adaptés, le programme Étincelles veut contribuer à ce que les jeunes adoptent des comportements qui favorisent leur bien-être.
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Les ateliers, d’une durée de 75 minutes, sont offerts en classe par une personne animatrice formée par l’équipe Étincelles: les personnes qui animent les ateliers peuvent être des intervenants ou intervenantes du milieu scolaire ou de la santé, du communautaire, des enseignantes et enseignants, etc. La formation est offerte à une diversité de professionnels et assure l’adhésion aux considérations prioritaires du programme Étincelles, c’est-à-dire une ressource sexologique qui prône l’inclusivité, ainsi qu’une approche sensible aux traumas, de réduction des méfaits, et intersectionnelle. La présente étude s’attarde plus spécifiquement à la composante du programme qui vise les élèves de 3e et 4e secondaire, à savoir les ateliers offerts aux jeunes en classe. Elle s’inscrit dans une approche d’évaluation participative, qui cherche à combler l’écart entre la recherche et la pratique en engageant les personnes auxquelles s’adressent les interventions (Cargo et Mercer, 2008). L’engagement des parties prenantes dans le processus évaluatif permet, d’une part, de favoriser leur autodétermination et d’examiner si les initiatives sont cohérentes avec leur contexte et leur réalité. D’autre part, cela permet d’évaluer dans quelle mesure les activités proposées peuvent être bonifiées pour mieux répondre aux besoins exprimés (Cargo et Mercer, 2008).

 2. Objectifs [image: Retour au plan de l'article]
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La présente étude vise à documenter: 1) l’appréciation des jeunes quant aux six ateliers offerts dans le cadre du programme Étincelles et; 2) recueillir leurs recommandations pour bonifier les ateliers. Elle vise à contribuer aux avancées de la recherche sur la prévention de la VPI en tenant compte des opinions des adolescents. Par ailleurs, les recommandations des jeunes pour renforcer l’efficacité des mesures préventives à leur égard permettra de bonifier le programme Étincelles et de contribuer, de façon plus efficace, à la promotion des relations intimes positives et la prévention de la violence chez les jeunes.

 3. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 Personnes participantes  [image: Retour au plan de l'article]
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Au total, 30 jeunes ont participé aux groupes de discussion, incluant 21 filles (70 %), 6 garçons (20 %), 1 jeune non binaire (3,3 %) et 2 jeunes en questionnement sur leur identité de genre (6,6 %). La moyenne d’âge était de 15,6 ans (ÉT = 0,85). Les personnes participantes ont été recrutées dans deux écoles privées et une école publique de la grande région de Montréal, ainsi que dans une école publique de Jonquière. Le recrutement de participants de divers établissements, ainsi qu’en grand nombre, a été privilégié dans le but d’atteindre une saturation empirique, c’est-à-dire un point où les propos des jeunes convergent en thèmes communs (Saunders et al., 2018) même s’ils ont été exposés aux activités dans différents contextes. Cette stratégie visait à s’assurer de rapporter adéquatement la perception des jeunes quant au programme. Par ailleurs, à la suite des activités, les personnes animatrices remplissaient une grille de conformité afin de s’assurer que les jeunes des différents établissements avaient bénéficié d’une exposition similaire à l’entièreté du contenu qui compose les ateliers.

 3.2 Procédure [image: Retour au plan de l'article]
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Cette étude qualitative s’inscrit dans un projet plus vaste à devis mixte, visant à évaluer et à documenter les effets des différentes composantes du programme Étincelles. À la suite de leur participation aux ateliers, les jeunes étaient invités à répondre à un questionnaire pour recueillir les informations sociodémographiques. Les jeunes intéressés à participer à un groupe de discussion pour partager leurs opinions et expériences des ateliers pouvaient y laisser leur adresse courriel. Les critères d’admissibilité étaient les suivants: être une ou un élève en 3e ou 4e secondaire inscrit dans une école participante et avoir suivi l’ensemble des trois ateliers de son niveau respectif. 
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La collecte de données a eu lieu au mois de mai 2021. Les groupes de discussion, d’une durée d’environ 45 minutes, ont été réalisés en personne, pendant la pause du dîner dans un local de l’école. Les entretiens ont été menés par la deuxième autrice et trois assistantes de recherche. Un guide de discussion a été élaboré aux fins de la recherche pour favoriser les échanges et abordait trois thèmes principaux:
	l’appréciation du contenu des ateliers et leur animation, quant à la
							pertinence des thématiques abordées, des activités et des exemples
							utilisés ainsi que le climat de classe; 

	les éléments ayant motivé, ou non, la participation des élèves;
						

	les recommandations pour améliorer le programme dans le futur.
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Les participants ont reçu une compensation de 25 $ sous forme de carte cadeau. Le projet a obtenu l’approbation du Comité institutionnel d’éthique de la recherche avec des êtres humains (CIEREH) de l’Université du Québec à Montréal. Les entrevues ont été traitées de manière anonyme (c.-à-d., un numéro d’identification a été attribué aux personnes participantes). Pour garantir la confidentialité, le matériel a été dénominalisé (c.-à-d., toutes informations permettant d’identifier les participants ont été supprimées, et les noms mentionnés ont été remplacés par des noms fictifs). Par ailleurs, les participants devaient préalablement remplir un formulaire de consentement en ligne. La liste des participants avec leurs coordonnées est conservée dans un fichier Excel protégé par un mot de passe, déposé sur un serveur sécurisé de l’université d’attache de la chercheure principale.

 3.3 Stratégie analytique [image: Retour au plan de l'article]
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Avec l’autorisation préalable des participants, les entretiens ont été enregistrés en format audio, permettant ainsi leur transcription intégrale pour des fins d’analyse. Le matériel qualitatif a été soumis à une analyse thématique (Braun et Clarke, 2006, 2012). Dans un premier temps, une lecture de l’ensemble des verbatim a été réalisée pour se familiariser avec le corpus empirique. En deuxième lieu, une codification préliminaire a permis l’organisation des données en une matrice de codification. En d’autres mots, des catégories conceptuelles mutuellement exclusives ont été créées, regroupant des thématiques similaires dans les discours des jeunes. Cette matrice flexible a permis d’intégrer de nouveaux codes au fur et à mesure de leur identification. Dans un troisième temps, la phase de catégorisation a permis de regrouper les extraits de verbatim partageant des similitudes, et d’identifier des sous-thèmes émergents. Cette étape a donné lieu au regroupement des sous-thèmes pour former des thèmes principaux. Des extraits pertinents de verbatim ont été sélectionnés pour leur potentiel à illustrer les résultats d’analyse. Ces procédures analytiques ont été réalisées avec le logiciel NVivo 13 (QSR, 2020). Afin d’assurer la rigueur du processus d’analyse, une validation inter-juges a été réalisée par les autrices. Ainsi, les catégories conceptuelles ont d’abord été élaborées indépendamment par chacune des trois premières autrices, avant d’échanger sur ces perceptions entre elles, ainsi qu’avec les deux dernières autrices. La sélection finale des catégories conceptuelles et des verbatim à l’appui s’est faite de manière consensuelle par les autrices. Cette procédure visait à s’assurer de la consistance et la rigueur méthodologique de l’analyse, renforçant ainsi la fiabilité et la validité des conclusions tirées. 

 4. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Deux thèmes principaux ont émergé de l’analyse des contenus des groupes de discussion réalisés auprès des jeunes du secondaire ayant reçu les ateliers du programme Étincelles. Le premier thème souligne leur appréciation des ateliers en raison de leur nature stimulante et interactive qui permet une participation active chez les élèves. Le deuxième thème met en lumière le potentiel des ateliers à générer des expériences éducatives significatives pour les adolescentes et adolescents.

 4.1 Des ateliers stimulants et interactifs favorisant une participation active
				des élèves [image: Retour au plan de l'article]
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L’analyse révèle une appréciation marquée des jeunes à l’égard des activités en raison de
					leur capacité à encourager la participation active des élèves. En effet,
					plusieurs jeunes ont exprimé leur satisfaction à l’égard de l’aspect ludique de
					certaines activités, lesquelles se distinguent de l’enseignement magistral
					auquel ils sont régulièrement exposés en classe. Les jeunes ont également
					mentionné que le format des différentes activités proposées facilitait l’échange
					d’opinions et les interactions entre les élèves.

 4.1.1 L’apprentissage par le jeu: bénéficier d’activités dynamiques et qui font
				appel à la collaboration  [image: Retour au plan de l'article]
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Certains élèves ont indiqué que l’un des avantages de l’utilisation d’activités ludiques est qu’elle permet d’aborder, avec légèreté, des sujets pourtant sensibles dans une atmosphère de classe plus détendue, tel qu’exprimé par Axel (4e secondaire): Puis ça donne aussi un petit peu plus de légèreté au sujet, parce que la violence c’est un sujet très intense. Fait qu’en prenant une approche ludique c’est plus facile de faire… de s’ouvrir plus facilement. Divers élèves ont rapporté leur satisfaction quant à l’inclusion de jeux, soulignant que leur dynamisme a permis de renforcer leur motivation à participer aux activités, dont Eden (3e secondaire): Y’avait des activités qui étaient vraiment amusantes que, genre, ça me donnait envie de participer. Plusieurs jeunes ont également souligné que ce genre d’activités favorise la rétention des informations, étant donné qu’il est plus facile de se souvenir du contenu qui leur est présenté sous une forme amusante:
Je trouve que les activités
							interactives sont beaucoup plus marquantes. Comme moi ce que je me
							souviens le plus c’est quand on a fait le dessin et aussi quand on a
							fait les pancartes. C’est comme mes deux activités qui m’ont le plus
							marqué, je veux dire. Donc c’est une belle façon d’exprimer le message
							qu’on fait passer. 

Ambre, 3e secondaire
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Par ailleurs, une majorité de jeunes ont rapporté avoir apprécié les modalités des activités proposées, telles que les séances de réflexion en équipe, soulignant qu’elles facilitent l’échange d’idées entre les élèves. Plus spécifiquement, ces participants ont trouvé bénéfique la possibilité d’entendre les opinions de leurs camarades de classe par les retours en groupe après chaque activité. Cette expérience leur a permis de prendre en compte des éléments qu’ils n’avaient pas initialement considéré dans leurs propres réponses aux questions posées:
Je pense c’était l’atelier 2, où est-ce
							que on était en équipe de six, puis il fallait dire qu’est-ce qu’on
							ferait dans une situation… je trouve que ça, ça l’a beaucoup aidé, parce
							que […] on a entendu les réponses des autres équipes, puis, moi j’ai
							fait: «Ah! Ben c’est vrai, j’avais pas pensé à ça, on aurait pu faire
							ça, puis prendre une autre manière.» Fait que ça, je pense qu’on sait
							tout c’est quoi… qu’est-ce qui est bon à faire, puis qu’est-ce qui est
							pas bon à faire, mais on oublie qu’il y a des affaires au milieu, qu’on
							peut faire, qu’on a juste pas pris conscience que c’était une solution
							qu’on pouvait prendre.

Axel, 4e secondaire


 4.1.2 La création d’espaces rassurants pour s’exprimer  [image: Retour au plan de l'article]
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Plusieurs personnes participantes ont fait part de leur satisfaction face aux activités en équipe car elles ont permis de se sentir plus à l’aise d’aborder des sujets sensibles au sein d’un groupe restreint. Certains jeunes ont notamment mentionné que d’avoir le loisir de choisir leurs coéquipières ou coéquipiers permettait de se sentir plus à l’aise de partager leurs opinions et de participer aux conversations de groupe: 
Sinon quand on avait fait les activités
							en équipe, qu’on se mettait en petit groupe avec qui on voulait bien,
							puis qu’on donnait notre réponse séparée, ça faisait bien parce qu’on
							était plus à l’aise de parler avec les gens avec qui on s’était
							mis.

Alix, 4e secondaire
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Cela dit, certains jeunes ont souligné que les activités de groupe donnaient parfois lieu à un manque de sérieux chez certains jeunes. Quelques personnes participantes ont mentionné qu’elles auraient apprécié que les animatrices assurent un meilleur encadrement pendant les activités, et qu’elles proposent des consignes plus claires et précises. Ces jeunes estiment qu’une clarification des attentes et des objectifs pendant les activités en équipe aurait pu réduire les malentendus et favoriser un travail ainsi qu’une réflexion de meilleure qualité. Certaines personnes ont suggéré la formulation d’une liste de questions à aborder lorsque la classe était séparée en sous-groupes, afin de mieux orienter et faciliter la discussion entre les élèves. 
[…] sauf que je trouve que ce serait
							peut-être mieux de changer la manière de faire parce que nous on était
							en équipe, puis il y avait clairement des équipes qui faisaient rien et
							qui répétaient ce que les autres équipes disaient, donc il y avait pas
							vraiment d’implication […] mais je pense que le fait d’être en équipe ça
							encourageait un peu ce comportement-là parce qu’il y avait des équipes
							qui étaient des amis puis souvent les amis ça s’influence beaucoup, donc
							peut-être que ça serait mieux de faire des réponses individuelles, puis
							c’est clair que là aussi il y a des gens qui vont pas prendre ça au
							sérieux, mais peut-être moins là.

Élie, 4e secondaire
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D’autre part, certaines personnes ont mentionné s’être empêchées de participer en raison des commentaires désobligeants de leurs pairs, ou par peur de subir des jugements négatifs de la part des autres élèves à leur égard. En ce sens, de nombreux jeunes ont indiqué qu’il serait judicieux d’ajouter des activités interactives qui incorporent des outils technologiques, car cela aurait le potentiel d’augmenter leur motivation à participer. Par exemple, certains élèves ont soulevé que d’organiser des activités où leurs réponses demeureraient anonymes par le biais d’une plateforme en ligne (p. ex., Kahoot!) pourrait favoriser la participation d’un plus grand nombre d’élèves. En effet, ils estiment qu’il peut être inconfortable pour certains de partager leurs opinions en grand groupe, ainsi la possibilité de participer de manière anonyme pourrait résoudre cette problématique:
Des fois, une personne comme moi […]
							j’étais un peu gêné·e de comme dire quelque chose parce que j’avais peur
							du jugement, donc je sais pas si c’est possible mais peut-être… soit
							comme tout le monde écrire sur des bouts de papiers, ou soit, je sais
							pas si ça marcherait mais comme créer une [conversation en ligne] où
							tout le monde a un nom d’usager anonyme comme ça on peut comme écrire
							dans la convo, ben comme, durant la période, puis là quelqu’un peut
							comme répondre ou comme l’intervenante peut répondre, comme ça vu que
							personne sait qui t’es, […] ben t’es plus comme sécurisé·e, ben tu te
							sens plus sécurisé·e, puis t’as comme moins peur du jugement des autres
							[…] puis je pense que ça serait peut-être une bonne
							idée.

Kai, 4e secondaire


 4.2 Des ateliers ayant le potentiel de générer des expériences significatives
				pour les personnes adolescentes [image: Retour au plan de l'article]
24 
Les activités proposées par le programme Étincelles semblent avoir généré des expériences éducatives significatives pour les adolescents. Plus précisément, les élèves ont rapporté que les activités stimulaient leurs réflexions et représentaient de manière adéquate les relations amoureuses et intimes à l’adolescence. Parallèlement, plusieurs jeunes ont également partagé quelques recommandations pour que les activités aient un plus grand impact sur leurs prises de conscience liées à la VPI.

 4.2.1 L’importance de bénéficier d’activités qui encouragent la réflexion
				personnelle chez les jeunes [image: Retour au plan de l'article]
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Certains élèves ont exprimé leur satisfaction à l’égard des activités, soulignant qu’elles offrent un espace où ils peuvent développer leurs réflexions personnelles. Plus précisément, plusieurs jeunes ont apprécié que les activités leur permettent de réfléchir à leurs propres besoins et priorités dans les relations intimes et amoureuses, ainsi qu’à des sujets qu’ils ne sont pas habitués d’aborder au quotidien: 
Mais, j’ai aimé qu’on a parlé de,
							genre, ça marchait comment de… trouver comme, c’est quoi nos valeurs,
							parce que on ne se demande pas ça genre, chaque jour «ok moi mes
							valeurs, c’est ça» et tout.

Eden, 3e secondaire
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Toutefois, d’autres élèves ont tout de même exprimé le besoin d’améliorer les contenus proposés, estimant que les activités n’abordaient pas suffisamment en profondeur les sujets présentés. En effet, certains jeunes auraient apprécié que les questions posées au cours des activités soient plus complexes et nécessitent davantage de réflexion, car les réponses étaient parfois évidentes de leur point de vue: Puis aussi t’sais peut-être poser plus de questions qui font réfléchir sur notre vie aussi. Puis aller un peu plus en profondeur dans les thématiques, là, qui sont abordées (Maxence, 4e secondaire).

 4.2.2 Des mises en situation réelles et concrètes qui favorisent une
				compréhension approfondie de la VPI et des ressources d’aide [image: Retour au plan de l'article]
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Plusieurs personnes participantes ont apprécié la diversité des formes de violence présentées (psychologique, physique, sexuelle, etc.), ainsi que la pertinence de l’atelier 4 qui présente de réels témoignages provenant adolescents, transmis par le biais de courriels et messages textes à l’organisme Tel-Jeunes. Selon eux, cette activité a été davantage prise au sérieux étant donné que cela reflétait des expériences vécues. De ce fait, certains jeunes ont soulevé que tous les ateliers devraient présenter des témoignages et des faits vécus, permettant l’accès à des situations plus ambiguës (coercition sexuelle par la manipulation, comportements de contrôle motivés par la jalousie, etc.) qui représentent les réalités actuelles. De telles stratégies ont le potentiel de générer des conversations de groupe stimulantes, en plus de favoriser une prise de conscience que ces situations arrivent réellement à des jeunes de leur âge.
Il y avait une activité où c’était des
							vrais témoignages, et je trouvais que ça serait peut-être intéressant si
							tout était des vrais témoignages comme ça genre on est toujours
							constamment «oh ça c’est grave, mais ça peut arriver pour de vrai»,
							parce que je vais pas juger le réalisme, ça pourrait arriver, mais je
							pense que juste savoir le fait que c’est arrivé, ça pourrait vraiment
							rajouter quelque chose puis rajouter du sérieux qu’on a, que des fois on
							peut manquer. 

Élie, 4e secondaire
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De plus, plusieurs jeunes ont également apprécié l’atelier 6, plus particulièrement le jeu de société, pour son inclusion de différentes mises en situation qui placent les personnes participantes dans la peau de victimes, de témoins, d’amis et d’auteurs et autrices de comportements de violence. En effet, ces jeunes ont soulevé l’importance de cette diversité d’exposition, ainsi que de recevoir des idées concrètes d’actions à poser dans ces situations: 
Moi je sais que l’atelier que j’ai le
							plus kiffé c’est vraiment le dernier qu’on a fait avec les cartes. […]
							Parce que comme on a l’a dit tantôt comme t’avais la perspective de
							chaque personnage, la victime, la témoin. Puis ça te permet justement de
							te mettre dans une situation où […] ça permet de dire: «OK ben là, t’es
							dans la situation, puis c’est quoi que tu fais.»

Ash, 4e secondaire
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Finalement, quelques jeunes ont souligné que l’intégration d’une simulation d’appel réel à Tel-Jeunes aurait été particulièrement bénéfique pour réduire leurs appréhensions face à une démarche de demande d’aide formelle qui peut s’avérer intimidante. En effet, dans l’atelier mentionné précédemment, certaines reconstitutions de conversations entre des personnes intervenantes de Tel-Jeunes et des jeunes vivant des conflits dans leur relation amoureuse étaient présentées. Cependant, ces mises en situation ne semblent pas les avoir suffisamment rassurés quant à l’accueil réservé par les professionnels d’une ligne d’écoute. Certains jeunes ont mis en lumière que le fait d’entendre un appel en temps réel permettrait une plus grande aisance à solliciter Tel-Jeunes pour leurs propres besoins par la suite.
Ouais, parce que comme… plusieurs
							élèves ici […] c’est comme […] le fait d’appeler Tel-Jeunes des fois
							comme on trouve ça un peu difficile appeler quelqu’un comme qu’on
							connaît pas, t’sais de composer le numéro, puis […] appeler pour te
							confier t’sais. Pour certaines personnes c’est dur de se confier, et des
							fois, pour certaines personnes, c’est plus facile de se confier à un
							prof qu’appeler le… t’sais prendre le temps de mettre le numéro, ben
							pour Tel-Jeunes. Je crois que c’est comme… avoir une démonstration de
							comment on va t’accueillir, comment il va te répondre au téléphone, pour
							que ce soit vraiment réaliste, ça peut permettre aux gens d’être plus à
							l’aise à prendre cette option-là.

Axel, 4e secondaire


 4.2.3 Des activités illustratives des relations intimes à l’adolescence qui
				permettent l’identification  [image: Retour au plan de l'article]
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Plusieurs jeunes ont apprécié être exposés à la variété de dynamiques relationnelles mises de l’avant dans les exemples: certaines positives, et d’autres illustrant des comportements de violence. Cela semble leur avoir permis de saisir un éventail de situations possibles au sein d’une relation. Par ailleurs, certains élèves ont soulevé que les exemples de situations et de dynamiques relationnelles présentées dans les activités étaient réalistes et reflétaient bien leur réalité. En effet, ces jeunes ont mentionné qu’ils étaient aisément capables de s’imaginer que leurs amies ou amis ou d’autres élèves pouvaient vivre ce qui leur était présenté dans les situations.
J’ai aimé le fait qu’on montrait pas
							seulement la relation saine, mais aussi qu’est-ce qui est pas sain… fait
							que on voit comme les signes puis tout […]. Je trouvais que c’était
							vraiment pertinent parce qu’à notre âge comme je le vois là que il y a
							des ami·es qui s’embarquent dans des comportements peut-être moins sains
							ou qui auraient pu être empêchés, fait que là […] j’ai aimé ça que on
							montre pas juste le de quoi ça devrait avoir l’air, mais de quoi ça doit
							pas avoir l’air.

Ambre, 3e secondaire
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Certains jeunes ont particulièrement aimé le fait que les activités présentent des situations non genrées. Les mises en situation inclusives permettent de lutter contre certains stéréotypes de genre et d’engager des discussions intéressantes avec les jeunes si ceux·celles-ci assument le genre des protagonistes. Par exemple, la personnes animatrice pouvait ensuite interroger les élèves quant aux raisons pour lesquelles ils estimaient connaître le genre de la personne dans la mise en situation. Quelques jeunes ont soulevé que cette formulation non genrée présente également le potentiel de faciliter leur identification aux personnes dans les situations:
Ben c’est réaliste, vraiment, puis
							c’était […] non genré, fac tu pouvais dire, ah ben c’est, c’est
							peut-être une fille, c’est peut-être un gars, ça peut-être euh non
							binaire, ça peut-être… tu pouvais t’identifier toi-même aussi, et tout.
							Puis euh, ça je trouvais que c’était un bon point fort, le fait que…
							qu’il n’y a pas de sexe vraiment… au message.

Charlie, 3e secondaire


 5. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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La présente étude visait à explorer l’appréciation et à recueillir des recommandations de la part des jeunes quant aux ateliers du programme Étincelles. Rappelons que le programme comporte six ateliers; trois portent sur la communication, les désaccords et la rupture amoureuse, et sont offerts aux élèves de 3e secondaire, alors que les trois autres portent sur la violence et le pouvoir d’agir et sont offerts en 4e secondaire. Les résultats indiquent que les jeunes apprécient plusieurs éléments des ateliers, notamment leurs modalités stimulantes et interactives, ainsi que les contenus proposés perçus comme utiles, inclusifs et fidèles à leurs réalités. Les personnes adolescentes ont également énoncé des recommandations quant à la gestion de classe, l’ajout de modalités de participation anonyme, ainsi que l’utilisation de mises en situation davantage percutantes, pour pallier certains obstacles. L’accès aux perceptions des jeunes a également permis de cerner les notions essentielles à présenter pour offrir une éducation à la sexualité pertinente.

 5.1 Les besoins des jeunes en matière d’éducation à la sexualité  [image: Retour au plan de l'article]
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Les jeunes consultés ont jugé que les exemples utilisés étaient illustratifs de leur réalité, mais ont suggéré d’intégrer davantage de témoignages réels pour renforcer leur impact et motiver des prises de conscience par l’exposition à des événements vécus. D’autres évaluations qualitatives portant sur la population adolescente ont souligné l’importance primordiale, quel que soit le thème des ateliers préventifs, de garantir que les jeunes se sentent représentés dans les exemples utilisés, la pertinence et le réalisme des activités étant cruciaux et souvent cités en premier lieu dans leurs commentaires positifs (Bailey et al., 2023). Cependant, leurs résultats mettent également en évidence des opinions contradictoires, ce qui complexifie leur interprétation concernant l’appréciation des interventions (Bailey et al., 2023). Cette complexité est également observée dans notre étude, où certains jeunes ont apprécié les réflexions personnelles suscitées par les ateliers Étincelles, tandis que d’autres auraient préféré qu’ils favorisent une plus grande introspection. Cette dualité met en lumière les défis auxquels sont confrontées les initiatives de prévention à portée universelle, qui exposent des personnes adolescentes de milieux divers à un contenu commun dans l’espoir de susciter un impact similaire chez chacun. 
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Plus particulièrement, certaines études se sont intéressées à l’expérience des jeunes quant aux ateliers d’éducation à la sexualité reçus en milieu scolaire et leurs opinions sur ceux-ci (Guyon et al., 2023; Pound et al., 2016). Leurs résultats suggèrent que les jeunes aspirent à des ateliers traitant des relations intimes positives et des rapports égalitaires, plutôt que de se limiter aux dynamiques de violence. Ils soulignent que les programmes actuels tendent souvent à se focaliser sur les aspects négatifs des relations intimes, ce qui peut stigmatiser la sexualité en l’associant à des conséquences préjudiciables, ou susceptible de promouvoir l’abstinence comme seule option souhaitable. Dans notre étude, les jeunes ont généralement perçu que le programme Étincelles offrait un équilibre optimal d’informations couvrant la diversité des dynamiques relationnelles, entre autres en abordant les comportements violents, mais également ceux qui sont souhaitables, ce qui leur a permis d’être exposés à la complexité des relations intimes et d’envisager différentes stratégies d’action. De plus, le programme Étincelles adopte une approche qui mise sur la réduction des méfaits, en exposant aux jeunes une gamme variée de comportements favorisant des relations saines ou des façons de remédier à certaines situations non souhaitables, le cas échéant. Ces principes fondamentaux du programme Étincelles découlent des résultats obtenus lors de l’analyse des besoins, qui ont soulevé l’impératif d’adopter une posture de promotion de la santé sexuelle, au même titre que l’importance de la sensibilisation afin de prévenir les dynamiques de violence, ainsi que de miser sur le pouvoir d’agir des jeunes lors de l’élaboration du contenu des ateliers Étincelles. 
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Par ailleurs, les écrits scientifiques soulignent que les programmes universels d’éducation à la sexualité dispensés dans les écoles secondaires sont généralement peu inclusifs, ce qui compromet leur efficacité auprès des jeunes issus de la diversité sexuelle et de genre (Coker et al., 2020; Waterman et al., 2022). Les programmes tendent à être hétéronormatifs, mettant en scène des individus de genre masculin et féminin perpétuant, du coup, les stéréotypes de genre dans les situations présentées (Pound et al., 2016). Les jeunes expriment le besoin d’accéder à des initiatives inclusives et sensibles à leurs diverses réalités amoureuses en privilégiant des approches collaboratives dans leur élaboration, c’est-à-dire qui sous-tend la consultation et la rétroaction d’adolescentes et adolescents LGBTQ+ dans le développement des interventions (Debnam et Kumodzi, 2021; Gouvernement du Québec, 2019; Pound et al., 2016). À cet égard, Coulter et Gartner (2023) ont sondé des jeunes de la communauté LGBTQ+ quant aux concepts d’intervention souhaitables pour réduire le risque accru de VPI. Les jeunes ont exprimé le besoin d’initiatives qui abordent la violence, les relations saines et la santé sexuelle, mais qui présentent également les ressources à disposition pour venir en aide aux jeunes, dont les services destinés spécifiquement à la diversité sexuelle et de genre. À ce sujet, les personnes participant à la présente étude ont soulevé la nécessité d’incorporer un exemple concret de sollicitation d’un service d’aide afin d’accroître leur sentiment d’auto-efficacité à le faire par elles-mêmes si nécessaire. Par ailleurs, les résultats de Coulter et Gartner (2023) ont révélé l’importance de mettre en place des programmes de prévention plus inclusifs et de faire appel à des mises en situation et des concepts représentatifs de leur réalité spécifique. Par exemple, dans le quatrième atelier du programme Étincelles, la révélation de l’orientation sexuelle d’un partenaire sans son consentement (outing) est présentée comme une forme de violence psychologique.
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Dans le cadre du programme Étincelles, les jeunes ont apprécié l’utilisation d’un langage non genré dans les mises en situation, permettant de remettre en question leurs préconceptions et de s’identifier plus facilement aux personnages mis en scène. Par ailleurs, l’atelier 4, qui présente des témoignages réels, aborde des situations de violence tant au sein de relations hétérosexuelles qu’homosexuelles. Les autres ateliers présentent également une diversité d’exemples et de mises en situation qui font référence à des couples de différentes orientations sexuelles. Bien qu’il reste crucial de développer des initiatives spécifiques pour les populations LGBTQ+, en collaboration avec les jeunes de la communauté, la présente étude met en évidence la pertinence d’adopter une approche plus inclusive dans le langage et les exemples utilisés au sein d’initiatives à portée universelle.

 5.2 Les obstacles à la participation et les pistes de solutions [image: Retour au plan de l'article]
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La turbulence de certains jeunes lors des ateliers d’éducation à la sexualité est un thème récurrent dans les écrits scientifiques. Elle est perçue comme un obstacle à une participation active et attentive aux activités (Pound et al., 2016). Cela fait écho aux résultats de la présente étude, où les jeunes ont exprimé le besoin d’un encadrement plus soutenu de la part des personnes animatrices pour favoriser le respect des consignes et une prise au sérieux des activités. Les commentaires désobligeants de leurs camarades de classe, mais également la peur du jugement, peuvent représenter des obstacles à la participation des jeunes, pour qui la vision des autres est une préoccupation importante (Eccles et Roeser, 2011). Dans ce contexte, leur suggestion d’adapter un atelier via une plateforme de participation interactive en ligne anonyme s’avère pertinente. Cette proposition rejoint également les conclusions de recherches récentes, qui suggèrent qu’il serait opportun de privilégier le développement d’activités éducatives permettant aux jeunes de préserver leur anonymat (Debnam et Kumodzi, 2021; Pound et al., 2016; Segura et al., 2023). Certains auteurs et autrices soulignent également de nombreux avantages perçus par les jeunes quant à la mise en place d’ateliers préventifs en ligne, notamment en ce qui a trait à l’accessibilité et à la confidentialité (Rizzo et al., 2021; Segura et al., 2023). Ces modalités permises par l’ère numérique actuelle représentent des avenues prometteuses pour simplifier l’accès aux interventions et stimuler l’engagement des élèves plus réservés, susceptibles de se tenir habituellement à l’écart.

 5.3 Limites [image: Retour au plan de l'article]
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La présente étude comporte certaines limites. D’abord, il est possible que la formule de recrutement et de collecte de données, c’est-à-dire des entrevues de groupe opérées par écoles secondaires et niveau, ait limité la participation potentielle de jeunes plus vulnérables. Par exemple, les élèves ayant vécu des expériences de VPI par le passé, impliqués dans une relation empreinte de comportements de violence actuellement, ou simplement les jeunes plus timides, ne voudraient peut-être pas exposer leurs points de vue devant leurs camarades de classe. De plus, en raison du délais entre la collecte des données et leur analyse, il n’a pas été possible de bénéficier de la rétroaction des personnes participantes quant aux résultats obtenus. Par ailleurs, la présente étude n’est pas en mesure de déterminer les effets des ateliers Étincelles sur la VPI vécue ou perpétrée par les jeunes, seulement leur appréciation des contenus reçus. Il serait donc nécessaire d’explorer davantage cet aspect dans le futur. L’évaluation de la perception des jeunes représente néanmoins une première étape cruciale en vue de la mise en oeuvre du programme à plus grande échelle.

 5.4 Conclusion et implications [image: Retour au plan de l'article]
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La présente étude offre des recommandations pertinentes pour la suite du projet Étincelles, et nos résultats permettent d’établir celui-ci comme une ressource sexologique pertinente pour réaliser des activités d’éducation à la sexualité appréciées par les jeunes. D’une part, les commentaires émis permettront une bonification des ateliers afin qu’ils bénéficient davantage aux jeunes qui y seront exposés dans le futur, le programme étant présentement en phase de promotion et de diffusion, afin d’augmenter sa portée. Par exemple, les personnes animatrices seront encouragées à donner davantage de directives lors des activités en équipe, ainsi que d’inclure des moments d’échange anonymes par le biais de plateformes anonymes en ligne telles que Kahoot!. D’autre part, les perceptions des jeunes envers le programme Étincelles offrent plusieurs pistes pour de futures initiatives de prévention à visée universelle, ainsi qu’en ce qui concerne les notions essentielles à transmettre en éducation à la sexualité auprès de personnes adolescentes. D’abord, il est crucial d’inclure des ateliers dynamiques et stimulants qui se différencient de l’enseignement magistral auquel les adolescents sont exposés au quotidien. Ensuite, les activités en sous-groupes ou l’utilisation d’une plateforme numérique interactive qui permet l’anonymat sont des modalités à privilégier afin d’encourager une participation active de tous les élèves. Les activités incluant des mises en situation devraient privilégier de réels témoignages: il est fondamental que celles-ci soient appropriées, réalistes et fidèles à la réalité des adolescents pour qu’elles aient les répercussions souhaitées. Préférablement, le langage utilisé devrait être neutre et inclure les diverses réalités amoureuses et intimes. Les dynamiques saines à privilégier devraient être abordées, autant que les comportements de violence, afin d’illustrer adéquatement la variété des réalités vécues par les jeunes et d’augmenter leur pouvoir d’agir. Finalement, les ateliers devraient inclure non seulement de l’information quant aux services d’aide disponibles, mais également proposer une démonstration concrète de leur utilisation pour réduire l’appréhension des jeunes à solliciter une aide formelle en cas de besoin. 
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Résumé
Au Québec, depuis la rentrée scolaire 2024-2025, l’éducation à la sexualité (EAS) est intégrée au récent programme Culture et citoyenneté québécoise (CCQ) (Gouvernement du Québec, 2024), qui préconise le développement de la pensée critique par le dialogue. Les personnes enseignantes du primaire sont responsables de l’éducation à la sexualité, en veillant à répondre aux besoins des élèves selon leur âge et leur niveau de développement. Cet article présente les données d’une étude descriptive à visée exploratoire effectuée au printemps 2024 par l’entremise d’un questionnaire en ligne auprès d’un échantillon restreint de personnes enseignantes (n = 71) oeuvrant dans des écoles primaires québécoises. Les résultats des analyses brossent un portrait des représentations des titulaires de classe et font ressortir les obstacles à l’enseignement de l’EAS, ses facilitateurs ainsi que les formes de soutien à l’appropriation dudit programme.
Mots clés : éducation à la sexualité, pensée critique, pratique du dialogue, personnes enseignantes, enseignement au primaire

Abstract
Integrating critical thinking and dialogue into sexuality education: A major issue for elementary school teachersAs of the 2024–2025 academic year, Quebec has incorporated sexuality education (SE) into its new Culture and Citizenship in Québec program (Gouvernement du Québec, 2024), which promotes developing critical thinking through dialogue. Elementary teachers are responsible for sexuality education (SE) and must make sure to respond to students’ needs in accordance with their age and level of development. This article presents the data from an exploratory descriptive study conducted in spring 2024 via an online questionnaire of a limited sample (n = 71) of Quebec elementary teachers. The results of the analysis paint a portrait of instructors’ performance, as well as identifying elements that help or hinder teaching SE and forms of support for integrating the program.
Keywords : sexuality education, thinking, dialogue practice, teachers, primary education

Resumen
La educación a la sexualidad (EAS) que integra el pensamiento crítico yel diálogo: un gran desafío para el personal docente de primariaEn Quebec, desde el inicio del año escolar 2024-2025, la educación a la sexualidad (EAS) está integrada en el nuevo programa Cultura y Ciudadanía Quebequense (Gobierno de Quebec, 2024), el cual promueve el desarrollo del pensamiento crítico mediante el diálogo. El personal docente del nivel primario es responsable de la EAS y debe asegurarse de responder a las necesidades del alumnado según su edad y nivel de desarrollo. Este artículo presenta los datos de un estudio descriptivo con enfoque exploratorio, realizado en la primavera de 2024 a través de un cuestionario en línea dirigido a una muestra limitada de docentes (n = 71) que trabajan en escuelas primarias de Quebec. Los resultados ofrecen un panorama de las representaciones que tienen las y los docentes titulares de clase, y permiten identificar los obstáculos a la enseñanza de la EAS, así como sus factores facilitadores y las formas de apoyo requeridas para una apropiación adecuada del programa.
Palabras clave : educación a la sexualidad (EAS), pensamiento crítico, escuela primaria, formación docente, ciudadanía, diálogo
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L’éducation à la sexualité (EAS) fait l’objet de diverses appellations dans la documentation scientifique, telles que l’éducation sexuelle, l’éducation à la vie affective et sexuelle et l’éducation complète à la sexualité (Organisation des Nations unies pour l’éducation, la science et la culture [UNESCO], 2018; 2019; 2022). Selon l’Organisation mondiale de la santé (OMS, 2019), l’EAS est un enjeu international qui suscite des questions de droits de la personne, de relations interpersonnelles saines, de respect, d’égalité et de consentement. D’après l’UNESCO (2022), l’EAS en milieu scolaire est essentielle pour assurer le bien-être des jeunes à tous les stades de leur développement. Elle favorise chez eux l’acquisition de compétences comme la pensée critique, le dialogue et la prise de décisions, leur permettant de devenir des citoyens à la fois responsables et autonomes (UNESCO, 2019). 

2 
Au Québec, depuis la rentrée scolaire 2024-2025, l’EAS est intégrée au nouveau programme Culture et citoyenneté québécoise (CCQ) (Gouvernement du Québec, 2024), qui préconise le développement de la pensée critique par le dialogue. Bien que les enseignantes et enseignants soient mandatés pour enseigner l’EAS dans le récent programme, qu’en est-il de son appropriation et des pratiques en la matière? 

3 
Dans cet article, nous présentons quelques résultats préliminaires issus de notre recherche doctorale, effectuée en milieu scolaire (de la 1re à la 6e année du primaire). Nous nous intéressons notamment aux représentations des personnes enseignantes quant à l’enseignement de l’EAS en contexte d’appropriation du programme CCQ (Gouvernement du Québec, 2024). Le regard que nous portons se concentre sur les obstacles, les facilitateurs et le soutien entourant l’enseignement de l’EAS. 

 2. Contexte de l’étude  [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 Éducation à la sexualité  [image: Retour au plan de l'article]
4 
Débutons en définissant l’objet de cette «éducation à», la sexualité. Loin d’être un élément isolé, la sexualité est au coeur de l’existence humaine et est influencée par un ensemble de facteurs variés (Nekaa et Berger, 2018). Qu’ils soient biologiques, psychologiques, sociaux, économiques, politiques, culturels, éthiques, juridiques, historiques, religieux ou spirituels (OMS, 2006), ces facteurs ont une influence durable sur le développement global de chaque individu (UNESCO, 2022). Pour Tremblay et al. (2020), la sexualité constitue un langage, une façon d’explorer le monde, un éveil de notre identité et un moyen d’expression de nos émotions les plus profondes. Ses manifestations et les comportements qui lui sont associés témoignent d’attentes profondément ancrées dans la culture d’appartenance de l’individu, c’est-à-dire qu’en fonction de la société de référence, «certains comportements sont considérés comme acceptables et souhaitables, d’autres comme inacceptables» (UNESCO, 2018, p. 18). Les représentations communes n’influencent pas seulement la perception et le vécu de la sexualité, mais également la façon de baliser son accompagnement. 

5 
Étant donné que la sexualité occupe une place essentielle dans l’existence de chacun, il est naturel que l’EAS s’adresse à l’ensemble de la population (Tremblay et al., 2020). Ainsi, on peut comprendre que, pour l’UNESCO (2018), l’EAS repose «sur le principe des droits humains universels et promeut une vision qui englobe les droits des enfants et des jeunes, ainsi que ceux de chaque individu à la santé, à l’éducation, à un accès équitable à l’information et à la non-discrimination» (p. 16). En ce sens, l’EAS se présente comme un levier essentiel de promotion des droits sexuels et d’égalité des sexes. Dans la mesure où elle arrive à tenir compte des contextes culturels, elle est porteuse de changement et favorise l’acquisition de compétences nécessaires pour faire des choix éclairés. À cette fin, l’UNESCO (2018) suggère que l’EAS soit enseignée par des professionnels dûment formés et accompagnés. 

6 
En résumé, l’EAS est une approche d’enseignement de la sexualité qui se centre sur les relations interpersonnelles et leurs enjeux; qui cherche à s’adapter à l’âge et au niveau de développement des élèves; qui vise à être culturellement appropriée et qui se veut fondée sur des informations scientifiques fiables, impartiales et sans jugement de valeur (UNESCO, 2009). Dans cette perspective, il est important de situer l’enseignement de la sexualité dans le cadre plus large de l’éducation générale. Ainsi, vu la réflexion menée, nous adoptons la définition de l’EAS préconisée par le programme CCQ du gouvernement du Québec (2024).
L’EAS privilégie une vision globale, positive et inclusive de la
						sexualité pour permettre aux élèves non seulement d’acquérir des
						connaissances, mais aussi de développer des attitudes et des comportements
						respectueux et égalitaires. L’éducation à la sexualité s’appuie sur des
						valeurs telles que l’égalité de sexe et de genre, le respect de la
						diversité, le respect de l’intégrité physique et psychologique, le sens des
						responsabilités et le bien-être.
Gouvernement du Québec, 2024, p. 52
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En milieu scolaire québécois, l’EAS est présente de manière intermittente depuis le début des années 1970 (Conseil supérieur de l’éducation du Québec, 1981). Selon les réformes curriculaires, son enseignement est exigé ou facultatif, oscillant entre une responsabilité partagée (Gouvernement du Québec, 2006) et un engagement reposant sur les titulaires de classe. En 2018, l’EAS redevient obligatoire et est mise sous la responsabilité des personnes enseignantes. Elle s’appuie sur un document-cadre, intitulé Contenus détaillés en éducation à la sexualité, préscolaire et primaire (Gouvernement du Québec, 2018). En 2024, le programme CCQ (Gouvernement du Québec, 2024) lui succède en s’arrimant au domaine général de formation «santé et bien-être» du Programme de formation de l’école québécoise (PFEQ) (Gouvernement du Québec, 2006). 

8 
Le programme CCQ (Gouvernement du Québec, 2024) a trois finalités: 
	préparer à l’exercice de la citoyenneté québécoise; 

	viser la reconnaissance de soi et de l’autre; 

	poursuivre le bien commun (p. 3). 



9 
Débutant à l’école primaire, son enseignement évolutif se poursuit au secondaire. C’est donc en suivant une vision de continuité et de consolidation que, durant leur parcours, les jeunes acquièrent des connaissances en EAS, développent des savoir-faire associés à la pensée critique par le dialogue et se familiarisent avec des enjeux de savoir-être. À l’étape du primaire, «le dialogue est mobilisé de façon continue et souple pour que les élèves s’ouvrent à la diversité des points de vue et des expériences, qu’ils apprennent à interagir avec les autres et que le dissensus s’expérimente dans le respect» (Gouvernement du Québec, 2024, p. 6). Dans ces espaces de dialogue, chaque jeune est donc amené à développer sa pensée critique en réfléchissant aux raisons qui sous-tendent ses choix, en apprenant à évaluer les informations mises à sa disposition et en procédant à l’examen de la pertinence de ses décisions (Gouvernement du Québec, 2024). 

10 
Comme l’indiquent Panissal et Bernard (2021), la pensée critique est une pensée ordonnée qui s’effectue progressivement et qui facilite l’autorégulation des choix et l’appréhension de leurs effets. C’est par la pratique du dialogue que les jeunes s’exercent aux compétences relatives à la pensée critique, concernant notamment les éléments de contenu thématiques prescrits en EAS, les attitudes à adopter, etc. Le dialogue, quant à lui, est une réflexion intentionnelle, individuelle ou partagée, visant à comprendre divers points de vue culturels (Gouvernement du Québec, 2024). Il favorise l’unité d’un collectif et enrichit la pensée en intégrant des connaissances et des expériences.

11 
Au Québec, l’enseignement primaire comporte trois cycles de deux ans, allant de la 1re à la 6e année (élèves âgés de 6 à 11 ans). Le programme CCQ (Gouvernement du Québec, 2024) prévoit l’évolution des exigences, chaque cycle demandant aux élèves une plus grande maîtrise des connaissances et des savoir-faire, à laquelle s’ajoute le développement d’un savoir-être. De cycle en cycle, les élèves doivent: 
	 1er cycle – Explorer une réalité culturelle; 

	 2e cycle –
							Examiner des réalités culturelles; 

	 3e cycle –
							Réfléchir de façon critique sur des réalités culturelles
							(Gouvernement du Québec, 2024, p. 6). 



12 
C’est ainsi que selon cette prescription la pratique du dialogue est introduite dès la première année du primaire, tandis que le développement de la pensée critique est amorcé au 2e cycle et se poursuit jusqu’à la fin du secondaire. 

13 
Selon le gouvernement du Québec (2024), l’EAS s’intègre dans une progression des apprentissages qui aborde les dimensions de la sexualité humaine en tenant compte du stade de développement psychosexuel des élèves. Au primaire, cinq thèmes généraux sont abordés dans le cadre du programme CCQ: la conscience de soi et la construction identitaire; les relations entre humains; la quête de sens; les relations entre humains et environnement; les médias et la vie numérique. Mis à part les relations entre humains et environnement, tous les thèmes sont propices à l’EAS. Chacun des thèmes généraux est composé de sous-thèmes donnant lieu à des éléments de contenu spécifiques. Au fil du parcours primaire, les élèves sont successivement amenés à aborder la globalité de la sexualité; les besoins du corps; la prévention des agressions sexuelles; les parties sexuelles; la grossesse et la naissance; les stéréotypes et rôles sexuels; les normes sexuelles et de genre; les changements corporels et la puberté; la diversité des familles; les droits, inégalités et formes de discrimination liées au sexe et au genre; l’amitié et l’amour; ainsi que la représentation de soi en ligne et la sécurité en ligne. 

14 
Au final, c’est en favorisant le développement transversal de la pensée critique par l’entremise du dialogue que l’EAS tend à favoriser l’autonomisation des jeunes tout en leur permettant de se préparer à l’exercice de la citoyenneté (Gouvernement du Québec, 2024). Toutefois, le programme CCQ apporte des changements considérables à l’EAS. Ces changements nécessitent un processus d’appropriation chez les titulaires des classes du primaire. Pour en rendre compte, penchons-nous d’abord sur les résultats des études menées sur l’EAS et son enseignement. 
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Les personnes enseignantes, en raison de leur mandat et de leur proximité avec les élèves, sont tout indiquées pour dispenser l’EAS (Goldman, 2011; Marchand, 2009). Parallèlement, divers facteurs influencent leurs pratiques didactiques. On peut penser aux postures issues de valeurs et croyances (Yammine, 2020), au niveau de connaissance (Cohen et al., 2012) ainsi qu’au sentiment d’aisance (Fournier-Gallant, 2019), de compétence (Beaulieu, 2010) ou d’efficacité (Fournier-Gallant, 2019). Pour expliquer l’influence de ces facteurs, les personnes enseignantes ont relevé des manques relatifs à la formation initiale (Descheneaux, 2024), aux formations continues (Cyr, 2016), aux outils et aux matériels pédagogiques clés en main, mais également à l’accessibilité à des personnes-ressources (Hrairi, 2017) ou à des organismes spécialisés. Il apparaît donc que la somme de ces manques pourrait conduire les personnes enseignantes à l’évitement, voire à la troncature de certaines notions estimées «sensibles», moins maîtrisées ou qui suscitent un malaise (Fournier-Gallant, 2019). Autrement dit, les personnes enseignantes se concentreraient sur les éléments de contenu avec lesquelles elles sont plus à l’aise ou qu’elles maîtrisent mieux (Cohen et al., 2012). À cela s’ajoutent les préoccupations relatives à la gestion des questionnements et remarques des parents ainsi qu’à la gestion de classe (Descheneaux, 2024). En somme, cet ensemble de facteurs est perçu par les personnes enseignantes comme des obstacles à l’enseignement de l’EAS. A contrario, les mêmes études esquissent des facilitateurs et des formes de soutien ayant le potentiel de surmonter les obstacles soulevés. 

16 
Plus spécifiquement, au Québec, les obstacles perçus par les personnes enseignantes dans les études menées jusqu’à présent par rapport à l’enseignement de l’EAS se retrouvent dans le programme CCQ (Gouvernement du Québec, 2024) par le biais des éléments de contenu spécifiques. Ainsi, le personnel enseignant devrait toujours composer avec ceux-ci, de surcroît dans un contexte d’enseignement privilégiant l’exercice de la pensée critique à travers le dialogue. Cependant, à ce jour, aucune recherche ne fait état des représentations des personnes enseignantes à l’égard de l’appropriation dudit programme. De la sorte, l’actuelle réflexion scientifique appelle la question de recherche suivante: qu’en est-il des représentations des personnes enseignantes du primaire à l’égard de l’enseignement de l’EAS, intégrée au développement de la pensée critique par le dialogue?
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Notre réflexion théorique articule les construits de représentations ainsi que les concepts de pensée critique et de dialogue. Tout d’abord, commençons par distinguer les représentations cognitives et sociales. Les unes et les autres désignent une «réalité psychologique» se rapportant à «l’ensemble des acquisitions d’un individu, traduites au plan de ses structures mentales» (Denis et Dubois, 1976, p. 543). Elles lui permettent d’appréhender son environnement (Durkheim, 1898) en favorisant la compréhension d’une situation, d’un contexte, etc. Habituellement considérées comme une manière d’organiser un savoir ou une connaissance à propos d’un élément du réel (Bernoussi et Florin, 1995), les représentations cognitives permettent à une personne de s’organiser en anticipant les événements, de manière à mener à bien ses activités (Vergnaud, 2007). Ainsi, s’intéresser aux représentations cognitives d’un individu permet de rendre accessible sa réalité et éventuellement sa structure organisationnelle (Denis et Dubois, 1976). Dans la présente recherche, l’identification des représentations des personnes enseignantes à l’égard de l’enseignement de l’EAS, intégré au programme CCQ (Gouvernement du Québec, 2024), a permis de porter un premier regard sur l’appropriation individuelle de ce nouveau programme en fonction de leur vécu. Les représentations sociales, quant à elles, sont homogènes et correspondent à une «connaissance, socialement élaborée et partagée, ayant une visée pratique» (Jodelet, 2003, p. 53). Ces dernières, considérées comme des savoirs de sens commun, se distinguent de la connaissance scientifique par leur contribution importante à la compréhension de la vie sociale, en éclairant les processus cognitifs sous-jacents aux interactions sociales (Jodelet, 2003). Dès lors, les représentations sociales seraient, par leur nature, des représentations communes qui se forment à travers le temps et qui sont ancrées au sein d’un groupe qui les partage (Moscovici, 1988). Comme l’explique Rouquette (1994), les représentations sociales ont comme propriété fondamentale d’être historiques, car elles sont «à la fois un produit du devenir et un produit en devenir» (p. 179). Dans cette optique, compte tenu du moment de recueil des données où l’implantation dudit programme était à ses débuts, l’historicité des représentations collectées est inexistante et celles-ci ne peuvent qu’être considérées qu’en tant que produit «en devenir». De là, l’impossibilité de parler de représentations sociales historiquement établies, mais plus spécifiquement de représentations cognitives qui sont communes et partagées par une portion des personnes enseignantes formant l’échantillon. Toutefois, en tant qu’outils d’ajustement, les représentations, qu’elles soient cognitives, communes et partagées ou sociales permettent à l’être humain de comprendre et de résoudre les problèmes posés par son environnement, tout comme le fait la pensée critique qui, selon Ennis (1987), est rationnelle et réflexive. 

18 
Le gouvernement du Québec (2024) définit la pensée critique comme une «pratique évaluative, justificative et autocorrectrice qui mobilise un ensemble de ressources pour déterminer ce qu’il y a raisonnablement lieu de tenir pour vrai ou de faire» (p. 5). Articulé à la pensée critique, le dialogue est «un moyen de s’enrichir à l’aide des pairs [favorisant le] développement de la personne» (Daniel et al., 2005, p. 15). Comme le soutiennent Gagnon et al. (2013), «c’est dans et par le dialogue que se développent et se manifestent les conduites associées au vivre-ensemble tel l’ouverture, le respect, la distanciation par rapport à ses propres modèles de référence, et la prise de parole dans un esprit de dialogue» (p. 60). C’est donc par le dialogue et ses interactions avec ses pairs que l’élève est à même de consolider les différentes habilitées que propose le programme CCQ (Gouvernement du Québec, 2024). Par exemple, il apprend à: appuyer ses idées à l’aide de différents moyens; s’enquérir des idées des autres; comparer des idées en repérant différentes erreurs de raisonnement. Lors de l’enseignement des éléments de contenu spécifiques en EAS, cela implique chez les élèves de développer leurs capacités à reconnaître les divers aspects d’une situation et à comprendre le point de vue d’autrui, tout en étant capable de structurer leur propre raisonnement et de défendre leurs opinions. Pour y parvenir, ils doivent savoir trier les sources d’information en ne retenant que celles qui sont valides et fiables. L’ensemble leur permettant d’être plus résistants, notamment aux «fausses croyances» en exerçant leurs nouvelles compétences dans toutes les sphères de leur vie. 

19 
Ensemble, représentations, pensée critique et dialogue se rapportent à des savoir-faire et des savoir-être directement liés aux finalités du programme CCQ (Gouvernement du Québec, 2024) et, par le fait même, à l’enseignement de l’EAS en milieu scolaire. C’est d’ailleurs là que réside l’intérêt d’avoir questionné, au regard de ces nouvelles balises entourant l’EAS, les représentations des personnes enseignantes du primaire quant aux obstacles envisagés ou rencontrés, aux facilitateurs préconisés et au type de soutien souhaité. L’identification des représentations a permis de brosser un portrait inédit de la réalité des personnes enseignantes constituant l’échantillon quant à l’enseignement de l’EAS, maintenant intégrée au programme CCQ (Gouvernement du Québec, 2024). 
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La recherche descriptive (De Ketele et Roegiers, 2015) à visée exploratoire (Van der Maren, 2004) effectuée s’appuie sur une méthode quantitative (Crahay, 2006). Celle-ci nous a permis de mieux comprendre la réalité sociale (Fortin et Gagnon, 2016) et l’expérience particulière des acteurs sociaux en cause (Dorais, 1993) en nous penchant sur les régularités, tendances, récurrences, moyennes et données numériques (Boudreault et Cadieux, 2018). Les résultats obtenus ont permis de documenter les représentations de personnes enseignant l’EAS au primaire en contexte de développement de la pensée critique par le dialogue. 
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L’échantillon a été constitué au printemps 2024, à partir de plusieurs canaux de recrutement. D’abord, le ministère de l’Éducation du Québec a lancé une invitation aux personnes enseignantes du primaire à l’occasion d’une formation en ligne. Ensuite, une vidéo promotionnelle a été diffusée sur les réseaux sociaux. Finalement, l’Association québécoise des enseignantes et enseignantes du primaire a fait parvenir un courriel d’invitation à ses membres. 

22 
Au total, 71 personnes enseignantes oeuvrant en contexte scolaire québécois au primaire (68 femmes, 2 hommes et 1 personne non binaire) ont été recrutées et ont accepté de remplir un questionnaire en ligne. Elles constituent un échantillon de convenance (Etikan et al., 2016), c’est-à-dire fondé sur le volontariat. À titre indicatif, les personnes participantes sont issues de 16 des 17 régions administratives du Québec. Parmi elles, 29 ont plus de 20 ans d’expérience d’enseignement; 14 ont entre 11 et 20 ans; 9 ont entre 6 et 10 ans; 13 ont entre 3 et 5 ans et 6 personnes ont moins de 3 ans d’expérience d’enseignement. De même, au moment de remplir le questionnaire, 13 personnes participantes oeuvraient au 1er cycle, 18, au 2e cycle, 29, au 3e cycle et 11, en classe multiniveau. Malgré l’intéressante répartition des caractéristiques de l’échantillon, le nombre de personnes participantes ne permet pas de généraliser les résultats.
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Une recension des questionnaires existants a été réalisée, mais aucun instrument
					adéquatement adapté et complet n’a été repéré. Il semble plausible que ce soit
					dû à la récence du programme CCQ (Gouvernement du Québec, 2024) dans lequel
					l’EAS est associée au développement de la pensée critique par la pratique du
					dialogue de manière novatrice. Afin de remédier à l’absence d’un instrument
					préexistant, nous avons effectué une recension des écrits nous permettant de
					dresser une liste d’indicateurs (obstacles et facilitateurs) à partir des
					résultats issus de recherches menées au regard de l’EAS en milieu scolaire
					durant les vingt dernières années, soit entre 2003 et 2024, ce qui correspond à
					la dernière réforme en éducation au Québec. La recension a été réalisée sur
					différentes bases de données informatisées (ProQuest, Dissertations and Theses,
					Érudit, Eric, Cairn info, Eureka et Google scholar) à l’aide des mots clés
					suivants: (educa* or cours) and (sex*
					or santé sexuel) and
					(représentation or perception) and (enfant or jeune or adolescen* or
					enseig* or teacher). De cette recension, 70 références (français
					n = 49; anglais n = 21) ont été sélectionnées (articles scientifiques exposant
					les résultats d’études: n = 61; mémoires et thèses: n = 9) en fonction des
					titres et des résumés. De ce nombre, 23 publications (français n = 16; anglais
					n = 7) ont été retenues à la suite d’une lecture approfondie. La liste des
					indicateurs a permis la construction des items relatifs aux thèmes et aux
					éléments de contenu spécifiques en EAS, aux obstacles, aux facilitateurs ainsi
					qu’aux types de soutien souhaité, alors que le cadre conceptuel est le point
					d’ancrage de ceux portant sur la pensée critique et le dialogue. 
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Le questionnaire était mixte (Fortin et Gagnon, 2016) et comportait trois sections, c’est-à-dire l’EAS, la pensée critique et le dialogue, puis l’interrelation entre l’EAS, la pensée critique et le dialogue. L’ensemble totalisant 10 questions ouvertes et 18 questions fermées. Pour leur part, les questions ouvertes ont permis de recueillir des informations davantage détaillées et explicatives (Fortin et Gagnon, 2016). Quant aux questions fermées, elles donnaient lieu à des questions dichotomiques ainsi qu’à un format de réponse de type Likert (Carifio et Perla, 2007). Les quelques questions dichotomiques étaient de nature informative en permettant de distinguer clairement certains éléments. Enfin, le format de réponse ordinal de type Likert (Carifio et Perla, 2007) comportait cinq degrés d’accord présentés sur un continuum (échelle de 1 à 5) comme suit: un très faible, faible, plus ou moins, fort et très fort degré d’accord. Ces modalités ont permis à chaque enseignante et enseignant «de se situer par rapport à une affirmation au lieu d’être interrogé frontalement par rapport à ses choix personnels» (Roussel, 2005, p. 251).
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Une fois le questionnaire conçu, la validité de son contenu a été vérifiée par des professeures et professeurs membres du Centre de recherche interuniversitaire sur la formation et la profession enseignante de l’Université de Sherbrooke. Comme l’explique Bouchard (2005), cette dernière se rapporte à «la qualité des questions ou des items […]. Elle permet de savoir à quel point le contenu et la formulation des items portent bien sur le concept visé […] et si les différentes facettes du concept sont bien représentées» (p. 262). Par la suite, le questionnaire, qui nécessitait une vingtaine de minutes pour être rempli, a été déposé sur la plateforme SurveyMonkey qui permettait l’enregistrement par progression et assurait l’anonymat des personnes participantes.
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Dans le présent article, seuls les résultats découlant des analyses univariées (Howell, 2008) sont exposés. Ils permettent de se pencher sur la distribution des fréquences (Fortin et Gagnon, 2016) de façon à offrir un aperçu descriptif des représentations des personnes enseignantes interrogées. Pour ce qui est des questions ouvertes, se voulant explicatives de la réalité des personnes enseignantes, une analyse de contenu (Bardin, 2013) a été effectuée. L’émergence de catégories, de sous-thèmes et d’indicateurs significatifs a favorisé une meilleure compréhension du vécu de ces dernières. Ainsi, l’analyse des réponses aux questions ouvertes a permis de donner du sens aux résultats issus des analyses quantitatives en illustrant la réalité des enseignantes et des enseignants de manière à en saisir la portée lors de l’enseignement de l’EAS. 
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D’entrée de jeu, les participantes et participants devaient indiquer s’ils avaient enseigné l’EAS durant l’année scolaire 2023-2024. Si c’est le cas pour la totalité des 71 personnes enseignantes composant l’échantillon, plus des deux tiers d’entre elles (74,6 %) mentionnent l’avoir fait selon le programme antérieur, tandis que moins du tiers (25,4 %) indique avoir assumé son enseignement dans le cadre du programme CCQ (Gouvernement du Québec, 2024), intégrant la pensée critique et le dialogue. Également, si uniquement 14,8 % (n = 8/54 personnes) disent avoir enseigné la pensée critique pendant l’EAS, il est intéressant de constater la répartition paritaire des personnes parmi celles ayant enseigné les différents programmes (n = 8, soit 4 et 4 personnes); 87,7 % (n = 43/52 personnes) affirment pour leur part avoir pratiqué le dialogue avec leurs élèves durant l’EAS. 
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Ce premier constat sur l’enseignement effectué en 2023-2024 démontre clairement que la pratique du dialogue est davantage fréquente que l’enseignement de la pensée critique. Bien que les deux soient présents dans le PFEQ (Gouvernement du Québec, 2006), avant l’arrivée du récent programme CCQ (Gouvernement du Québec, 2024), ils n’avaient pas de lien direct avec l’EAS. Désormais, la pensée critique et le dialogue sont parties prenantes de celle-ci. Le développement du dialogue s’effectue tout au long du parcours scolaire de façon continue (Gouvernement du Québec, 2024). Dès la première année, les élèves sont amenés à apprivoiser trois formes de dialogue (narration, conversation et discussion) ainsi que des moyens pour appuyer leurs idées lors de sa pratique (donner des exemples, faire des liens avec les idées des autres et définir des éléments). À la fin du primaire, ces derniers se seront approprié sept formes de dialogue et près d’une dizaine de moyens pour faire valoir leurs idées durant les discussions en EAS. Pour sa part, l’enseignement de la pensée critique est véritablement amorcé au tournant du 2e cycle du primaire avec l’apprentissage progressif du repérage des erreurs de raisonnement (double faute, faux dilemme, argument d’autorité et appel aux stéréotypes). Le tout est justifié par un développement de la «pensée critique […] ancrée dans le dialogue» (Gouvernement du Québec, 2024, p. 6). Le 1er cycle permet ainsi de poser les jalons d’un cadre favorable au dialogue afin d’accueillir plus aisément, aux 2e et 3e cycles, les notions davantage complexes appartenant à la pensée critique. Étant donné le mandat d’intégration de la pensée critique et du dialogue en enseignement de l’EAS, nous avons interrogé les personnes enseignantes sur le degré d’intégration potentielle de chacune de ces composantes dans le cadre des éléments de contenu spécifiques à l’EAS.
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De l’échantillon (n = 71 personnes), ce sont 55 personnes qui ont indiqué leurs représentations par rapport au développement de la pensée critique, comparativement à 54 personnes en ce qui concerne la pratique du dialogue durant l’enseignement de l’EAS. Les résultats présentés sont uniquement ceux réunissant un «fort» et «très fort» degré d’intégration de la part des personnes ayant répondu à cet effet. L’intégration des 12 éléments de contenu spécifiques peut être subdivisée en deux groupes. Le premier groupe fait état de pourcentages en deçà de 50 % pour la pensée critique, répartis comme suit: grossesse et naissance (25,4 % pensée critique et 38,9 % dialogue); parties sexuelles (27,3 % pensée critique et 31,5 % dialogue); globalité de la sexualité (27,3 % pensée critique et 53,7 % dialogue); besoins du corps (40,0 % pensée critique et 57,4 % dialogue); changements corporels et puberté (40 % pensée critique et 59,2 % dialogue); prévention des agressions sexuelles (49,1 % pensée critique et 50,0 % dialogue). Le second groupe donne lieu à des pourcentages au-dessus de 50 % pour la pensée critique et le dialogue, partagés de la manière suivante: diversité des familles (61,8 % pensée critique et 72,2 % dialogue); sécurité en ligne (67,2 % pensée critique et 77,8 % dialogue); droits ainsi qu’inégalités et discrimination liés au sexe et au genre (72,2 % pensée critique et 77,8 % dialogue); stéréotypes, rôles/normes sexuels et de genre (74,6 % pensée critique et 75,9 % dialogue); amitié et amour (74,5 % pensée critique et 83,4 % dialogue); représentation de soi en ligne (76,4 % pensée critique et 79,7 % dialogue). La figure 1 ci-après offre une vision globale de la répartition des pourcentages des personnes enseignantes accordant un «fort» et «très fort» degré d’intégration potentielle de la pensée critique et du dialogue durant l’enseignement de chacun des 12 éléments de contenu spécifiques en EAS.

[image: Potentiel d’intégration de la pensée critique et du dialogue à l’EAS] Figure 1 Potentiel d’intégration de la pensée critique et du dialogue à
						l’EAS
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Dès lors, nous constatons que pour l’ensemble des éléments de contenu spécifiques en EAS, les personnes enseignantes perçoivent davantage l’intégration potentielle de la pratique du dialogue que l’enseignement de la pensée critique. Parallèlement, le potentiel d’intégration de la pensée critique est plus élevé en ce qui a trait aux éléments de contenu spécifiques qui préparent les élèves au vivre-ensemble (diversité des familles; droits, inégalités et discrimination; stéréotypes, rôles, normes sexuelles et de genre; amitié et amour) et à leur autonomisation (prévention des agressions sexuelles; sécurité en ligne; représentation de soi en ligne). Cependant, celui-ci est plus faible lorsque les éléments de contenu spécifiques contiennent des notions davantage factuelles (grossesse et naissance; parties sexuelles; besoins du corps; changements corporels et puberté). Pour sa part, le dialogue suit cette tendance à l’exception de l’élément de contenu spécifique qui concerne la prévention des agressions sexuelles où avec lequel les notions d’ordre factuelles (ex., définition et manifestations relatives à l’agression sexuelle) croisent le vivre-ensemble (ex., écoute et respect de ses limites et de son intimité ainsi que celles des autres) et l’autonomisation (ex., habiletés préventives et dévoilement à un adulte), faisant de cet élément de contenu spécifique le seul avec un potentiel d’intégration pratiquement équivalent entre la pensée critique et le dialogue. 
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Afin de mieux cerner les appréhensions des personnes participantes quant à l’enseignement de l’EAS dans le cadre du programme CCQ (Gouvernement du Québec, 2024), dix obstacles (facteurs et manques), mis en évidence dans la documentation scientifique examinée, ont été retenus. Nous avons soumis ceux-ci aux enseignantes et enseignants, en leur demandant s’ils pouvaient représenter des freins à leur enseignement. De l’échantillon (n = 71 personnes), ce sont 49 personnes qui ont exprimé leurs représentations à cet égard, dont plus de la moitié d’entre elles estiment un degré d’influence «fort» et «très fort» pour 9 des 12 obstacles répartis comme suit. Premièrement, il y a les niveaux de connaissance (67,4 %) et d’aisance (57,1 %) au regard des éléments de contenu spécifiques en EAS. Deuxièmement, il y a l’enseignement des sujets sensibles (61,3 %), la gestion de classe (57,1 %) ainsi que la gestion des questionnements et remarques des parents (57,1 %). Troisièmement, des manques ont été perçus comme des obstacles, quant: à la formation initiale (69,4 %) et continue (66,7 % pour 48 personnes) en EAS; au matériel clé en main (67,3 %); et aux personnes-ressources (59,2 %). Notons par ailleurs que le manque d’organismes spécialisés (46,9 %) est perçu comme un obstacle pour un peu moins de la moitié des personnes participantes. La figure 2 suivante fait état de la proportion des personnes participantes attribuant un «fort» et «très fort» degré d’influence à des obstacles pouvant nuire à leur enseignement de l’EAS. 

[image: Obstacles possibles à l’enseignement de l’EAS] Figure 2 Obstacles possibles à l’enseignement de l’EAS
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Depuis plus de 15 ans, des recherches indiquent que les enjeux du niveau de connaissance (Beaulieu, 2010; Yammine, 2020) et du niveau d’aisance (Faucher, 2008) sont comme des obstacles à l’enseignement de l’EAS. Parmi les conséquences pouvant être occasionnées, des études ont mis en évidence le risque que les personnes enseignantes commencent à éviter ou à tronquer des notions plus sensibles ou par rapport auxquelles elles se sentent moins à l’aise ou compétentes (Fournier-Gallant, 2019). À ce propos, Pizon et al. (2010) soutiennent que la gestion de l’intime et du caractère délicat de certains éléments de contenu spécifiques est un véritable défi pour les personnes enseignantes. Les résultats de la présente étude viennent corroborer ces considérations. Ainsi, l’enseignement des sujets sensibles, tels que la prévention des agressions sexuelles, se présente aux personnes participantes comme un obstacle non négligeable à l’enseignement de l’EAS. À titre illustratif, l’une des participantes met de l’avant que «certains sujets sont plus délicats et provoquent des comportements exagérés et perturbateurs au sein de la classe». Pour sa part, une autre répondante précise qu’a priori l’EAS «est un sujet sensible qui rend mal à l’aise les élèves, la gestion de classe et le manque d’accompagnement peuvent être un grand défi. Il faut donc bien encadrer ceux-ci pour éviter les débordements, mais aussi instaurer l’ouverture au dialogue». 
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À noter que nos résultats confirment également les inquiétudes formulées dans la documentation sur les conséquences du manque de formation et de matériel pédagogique. En effet, ces manques, avec la question du niveau de connaissance, obtiennent les pourcentages les plus élevés à titre d’obstacles possibles. 
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À partir des possibles obstacles relevés précédemment, les personnes enseignantes étaient invitées à préciser lesquels d’entre eux pouvaient être considérés comme d’éventuels facilitateurs ou formes de soutien à l’enseignement de l’EAS dans le cadre du programme CCQ (Gouvernement du Québec, 2024), qui engendreraient le développement de la pensée critique et le dialogue. Si 49 personnes ont partagé leurs représentations quant aux facilitateurs, 71 personnes, correspondant à l’ensemble de l’échantillon, ont indiqué les formes souhaitées de soutien, à raison d’un «fort» et «très fort» degré d’accord pour plus de la moitié de celles-ci. Ici encore, on peut découper les résultats en trois temps. Dans un premier temps, les niveaux de connaissance (61,2 %) et d’aisance (67,3 %) sont envisagés comme des facilitateurs de l’enseignement de l’EAS. En second lieu, l’accès à des organismes spécialisés (51,0 % facilitateurs et 67,6 % formes de soutien) et à des personnes-ressources (51,1 % facilitateurs et 67,6 % formes de soutien) est souligné suivant des proportions quasiment identiques. Enfin, les trois facilitateurs et formes de soutien qui suivent ressortent particulièrement: la formation initiale (63,2 % facilitateurs et 42,2 % formes de soutien); la formation continue (63,2 % facilitateurs et 52,8 % formes de soutien); le matériel clé en main (65,3 % facilitateurs et 85,9 % formes de soutien). 
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Ces résultats font ressortir une relation étroite entre les facilitateurs et les formes désirées de soutien. Si les formations initiale et continue ainsi que le matériel clé en main sont entrevus comme facilitateurs de manière similaire, il appert que le matériel clé en main est privilégié. La figure 3 qui suit met en évidence la proportion des personnes enseignantes conférant un «fort» et «très fort» degré d’influence aux éventuels facilitateurs ou formes de soutien à l’enseignement de l’EAS pouvant être associés au programme CCQ (Gouvernement du Québec, 2024). 

[image: Éventuels facilitateurs et formes de soutien à l’enseignement de l’EAS] Figure 3 Éventuels facilitateurs et formes de soutien à l’enseignement de
						l’EAS

 [Voir la liste des
            figures] 
36 
On peut noter que les niveaux de connaissance et d’aisance ainsi que les obstacles qui ont été mentionnés précédemment reviennent ici sous forme de facilitateurs. Cela va dans le sens des travaux de Cyr (2016), qui soutient que les formations sont un moyen de pallier les obstacles. En ce sens, Pizon et al. (2010) affirment que les formations (initiale et continue) permettraient la clarification des éléments de contenu spécifiques et la stabilisation de l’enseignement en valorisant le développement d’une culture pédagogique commune (Rochigneux et al., 2007). 
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Pour leur part, les organismes spécialisés et les personnes-ressources sont des avenues favorisées de manière équivalente par les personnes interrogées. D’après Quaresma da Silva et al. (2013), le soutien par des personnes-ressources ou l’intervention en classe par des organismes spécialisés facilitent le transfert d’informations et de savoir-faire qui permet de suppléer au manque de connaissance des personnes enseignantes tout en développant chez celles-ci davantage d’aisance. Dans cet esprit, l’une des participantes exprime que ce type de soutien «lors d’activité en EAS, intégrant la pensée critique et le dialogue, serait d’une grande aide les premières fois que je l’enseignerai». Finalement, pour les personnes participantes, le matériel clé en main est de loin la forme de soutien privilégiée pour l’enseignement de l’EAS. Comme le souligne une personne enseignante interrogée, «le matériel clé en main permet d’apprivoiser le programme CCQ». Ces résultats sont en adéquation avec les conclusions de Bruillard (2023), qui mentionne que les matériels «clés en main peuvent être utiles pour les débutants, lors de nouveaux programmes ou pour aborder des parties non encore maîtrisées, mais seulement provisoirement» (p. 4). Néanmoins, comme l’indique la même étude, plus les personnes enseignantes seront à même de maîtriser les éléments de contenu spécifiques à l’EAS favorisant le développement de la pensée critique par le dialogue, plus elles seront en mesure de s’en distancier. Selon Huchette et al. (2017), le matériel clé en main est généralement utilisé par les personnes enseignantes comme base de préparation. Bruillard (2023) précise que ces dernières adaptent le matériel clé en main: 
	au programme; 

	aux élèves, à la classe; 

	à leur progression; 

	 à leurs habitudes, préférences, à leur philosophie de l’éducation
							(p. 4). 
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En définitive, dans un pourcentage appréciable, les personnes participantes expriment le besoin d’être accompagnées dans l’acquisition de connaissances pouvant favoriser leur aisance à enseigner l’EAS dans le cadre du programme CCQ (Gouvernement du Québec, 2024). Les formes d’accompagnement consistent en l’accès à du matériel clé en main, à des organismes spécialisés et des personnes-ressources ainsi qu’à davantage de formation (initiale et/ou continue).

 6. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Les titulaires des classes au primaire sont responsables de l’enseignement de l’EAS. Depuis peu, l’EAS prend place dans le programme CCQ (Gouvernement du Québec, 2024). Au moment de la collecte des données, moins du tiers des personnes enseignantes faisaient usage dudit programme pour l’EAS, tandis que plus des deux tiers d’entre elles l’enseignaient avec le précédent programme (Gouvernement du Québec, 2018). Dans cette optique, les résultats sont le reflet des représentations des pratiques actuelles ou de la projection de celles que les enseignantes et enseignants devront instaurer.
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Plus spécifiquement, concernant le développement de la pensée critique par le dialogue, dans l’une des questions ouvertes, une participante constate qu’il «manque beaucoup de ressources concrètes pour former les enseignantes et enseignants à ce nouveau programme». À court terme, l’accès à du matériel clé en main pourrait constituer une partie de la réponse, dans la mesure où il aiderait le processus d’appropriation dudit programme. Comme le souligne une titulaire de classe, articuler les éléments de contenu spécifiques en EAS, tout en développant la pensée critique et divers modes du dialogue, «demande de la pratique et du temps». Dans la documentation scientifique, les formations initiale et continue s’imposent comme une solution durable pour soutenir les personnes enseignantes dans l’acquisition de savoirs (connaissances) ainsi que dans le développement d’un savoir-être (aisance) et d’un savoir-faire (gestion de classe, traitement des sujets sensibles, pensée critique et pratique du dialogue) (Beaulieu, 2010; Cyr, 2016; Fournier-Gallant, 2019; Hrairi, 2017; O’Brien et al., 2021). 
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En somme, l’identification des représentations communes et partagées à raison de plus de 50 % des personnes enseignantes du primaire formant l’échantillon offre un portrait du contexte actuel de l’enseignement de l’EAS faisant état de la nécessité de s’approprier le programme CCQ (Gouvernement du Québec, 2024). En cohérence avec les attentes de l’UNESCO (2019), «les méthodes d’apprentissage participatives et centrées sur l’apprenant» (p. 4) sont au coeur des interrelations qui qualifient désormais l’enseignement de l’EAS, où les élèves développent leur pensée critique en matière de savoir-être à partir de la pratique du dialogue. Ce faisant, les jeunes seront amenés à analyser les valeurs et attitudes qui les influencent en échangeant des idées, en s’interrogeant et en s’impliquant activement dans le développement de nouveaux savoir-faire (UNESCO, 2019). 

42 
Si enseigner l’EAS soulevait déjà quelques difficultés chez les personnes enseignantes, le fait de devoir actualiser cet enseignement dans le cadre du récent programme est certainement une préoccupation de taille pour ces dernières, étant donné l’obligation d’assumer cette tâche. Bien que la présente étude permette de mieux documenter certains aspects liés à l’implantation du programme CCQ (Gouvernement du Québec, 2024), elle comporte néanmoins des limites. La principale contrainte concerne la taille réduite de l’échantillon, possiblement liée au fait qu’au moment de la collecte des données, la mise en oeuvre du programme n’était pas encore obligatoire, ce qui a pu diminuer la participation des personnes enseignantes ne l’ayant pas encore intégré à leur pratique. Par ailleurs, la période de collecte, effectuée au printemps (moment de forte charge de travail en fin d’année scolaire) ainsi que la durée du questionnaire (environ vingt minutes pris sur leur temps personnel), ont pu représenter des freins supplémentaires à la participation.
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Nonobstant, les résultats qui découlent de cette année de mise à l’essai du programme CCQ (Gouvernement du Québec, 2024), au coeur duquel l’EAS est maintenant enseigné, font ressortir un besoin d’accompagnement de la part des personnes enseignantes constituant l’échantillon quant à l’appropriation des éléments de contenu spécifiques en EAS. Toutefois, il n’en demeure pas moins que l’EAS articulée au développement de la pensée critique par le dialogue permettra d’outiller concrètement les élèves à l’égard d’une multitude d’enjeux actuels comme la prévention des agressions sexuelles, l’égalité des genres, l’image et les changements corporels, tout en valorisant, chez ceux-ci, le développement des capacités d’analyse, de recherche et de communication. Cette alliance permettra ainsi à l’enfant dans chaque l’élève de s’épanouir pleinement. Ceci étant, il serait d’intérêt que, dans un futur proche, d’éventuelles recherches documentent les effets de la mise en oeuvre de l’EAS sur le développement de la pensée critique et du dialogue chez les élèves, tout en examinant parallèlement les représentations des personnes enseignantes à l’égard de ces compétences et des pratiques novatrices en la matière. Une telle démarche permettrait, non seulement d’identifier les dynamiques d’apprentissage propres aux élèves à cet effet, mais aussi de distinguer l’émergence de possibles représentations sociales véhiculées par les enseignantes et enseignants, susceptibles d’influencer les pratiques d’enseignement de l’EAS en relation avec le développement de la pensée critique par le dialogue. 
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Résumé
Cette recherche qualitative examine le rôle stratégique du travail émotionnel chez les directions adjointes d’école secondaire (DAES) du Québec pour mobiliser leurs équipes. Elle élargit la conception traditionnelle du travail émotionnel, généralement limité à l’affichage d’émotions attendues, en le positionnant comme un outil stratégique de mobilisation en vue de susciter des réponses constructives et atteindre des objectifs organisationnels. Adoptant une approche qualitative, l’étude s’appuie sur trois entretiens réalisés à l’aide de la méthode d’instruction au sosie auprès de trois DAES. Les résultats, sans chercher à les généraliser, révèlent que le travail émotionnel est une pratique quotidienne sur le terrain utilisée pour maintenir des relations harmonieuses, gérer des situations complexes et communiquer des émotions positives de manière intentionnelle. Ce travail émotionnel stratégique permet aux directions adjointes (DA) d’obtenir l’engagement des parties prenantes et de créer un climat favorable au changement et à la collaboration.
Mots clés : travail émotionnel, leadership, directions adjointes, émotions, mobilisation

Abstract
The emotional labour of secondary school vice principals: A strategic tool for mobilizing education teamsThis qualitative research examines the strategic role of emotional labour for Quebec secondary school vice principals (SSVPs) mobilizing their teams. It expands the traditional understanding of emotional labour, which typically focuses on the display of expected emotions, and positions it as a strategic tool for mobilization in order to elicit constructive responses and reach organizational goals. The study, which adopts a qualitative approach, is based on three interviews held with three SSVPs via the “instruction to the double” method. Without generalizing, the results reveal that emotional labour is used daily in the field so as to maintain harmonious relationships, navigate complex situations, and consciously express positive emotions. This strategic emotional labour helps vice principals (VPs) ensure the engagement of those concerned and create an atmosphere conducive to change and cooperation.
Keywords : emotional labour, leadership, vice principals, emotions, mobilization

Resumen
El trabajo emocional de las subdirecciones de escuelas secundarias (DAES): una herramienta estratégica para movilizar a los equipos educativosEsta investigación cualitativa analiza el papel estratégico del trabajo emocional en las subdirecciones de escuelas secundarias (DAES) de Quebec como medio para movilizar a sus equipos. El estudio amplía la concepción tradicional del trabajo emocional, habitualmente limitado a la expresión de emociones esperadas, al considerarlo como una herramienta estratégica de movilización, orientada a generar respuestas constructivas y alcanzar objetivos organizacionales. Adoptando un enfoque cualitativo, el estudio se basa en tres entrevistas realizadas con tres DAES, utilizando una técnica que consiste en explicar detalladamente las propias acciones a un tercero, como si tuviera que reemplazarlas (instrucción al sosia). Aunque no pretende generalizar los resultados, los hallazgos muestran que el trabajo emocional forma parte de las prácticas cotidianas en el terreno, siendo utilizado para mantener relaciones armoniosas, gestionar situaciones complejas y comunicar de forma intencionada emociones positivas. Este trabajo emocional estratégico permite a las subdirecciones (DA) obtener el compromiso de los diferentes actores y crear un clima favorable al cambio y a la colaboración.
Palabras clave : trabajo emocional, liderazgo, subdirecciones, emociones, movilización
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1 
Le leadership des directions d’école est largement reconnu comme un levier
                    essentiel pour mobiliser les parties prenantes dans la mise en oeuvre de
                    changements issus des politiques et orientations gouvernementales
                    (Brabant et al., 2020). En influençant la culture de l’école, l’attitude et
                    l’engagement du personnel enseignant, ainsi que la réussite éducative des
                    élèves, les directions jouent un rôle central (Hallinger, 2003;
                    Leithwood et al., 2004; Friedman et Berkovich, 2020). Dans un contexte où la
                    gestion axée sur les résultats domine, ce leadership repose sur leur capacité à
                    mobiliser leurs équipes en influençant les attitudes et comportements en vue de
                    l’atteinte d’objectifs communs, qu’ils soient explicitement partagés ou non
                    (Poirel et Mamprin, 2023; Yvon, 2022).

2 
La gestion des émotions est au coeur de l’actualisation d’un tel leadership
                    (Poirel et Mamprin, 2023). En effet, les écoles sont des environnements
                    hautement émotionnels, où chaque interaction peut générer des réponses
                    émotionnelles positives ou négatives (Hargreaves, 2005; Crawford, 2007). Ces
                    émotions, parfois immédiatement visibles par des manifestations verbales et non
                    verbales, nécessitent une capacité accrue à les reconnaître et à les gérer afin
                    de renforcer la mobilisation et l’engagement au sein des équipes.

3 
La mobilisation, mission centrale des directions d’école, est définie comme
                    «un processus dynamique et interactif entre le leader et les membres de son
                    équipe, favorisant un engagement mutuel vers le dépassement de soi» (Poirel et
                    Mamprin, 2023, p. 21). Ce processus, qui repose sur la capacité à susciter des
                    émotions positives, se déploie dans un contexte complexe où le travail éducatif
                    est non standardisé et les processus d’influence multiples. Cette complexité est
                    accentuée par le pouvoir parfois limité, particulièrement celui des directions
                    adjointes, qui ne disposent pas toujours de l’autorité formelle nécessaire pour
                    atteindre les objectifs assignés (Gravelle, 2012; Larouche et al., 2019). Cela
                    s’explique également par le fait que, dans les écoles, la grande majorité des
                    personnels sont des acteurs libres, formés et reconnus comme des personnes
                    professionnelles capables de porter un jugement éthique (Poirel et Mamprin,
                    2023).

4 
En raison de leur faible marge d’action formelle, les directions doivent
                    exercer un leadership nuancé, ce qui nécessite de chercher à comprendre les
                    préoccupations des acteurs scolaires et de gérer les tensions dans un contexte
                    souvent ambigu (Larouche et al., 2019). Ce rôle, hautement stratégique, est par
                    ailleurs reconnu par l’Organisation de coopération et de développement
                    économiques (OCDE) comme un facteur clé pour améliorer l’efficacité des systèmes
                    éducatifs (OCDE, 2019). Bien que plusieurs recherches en Europe et en Amérique
                    du Nord confirment cette thèse (Liebowitz et al., 2019; Louis et al., 2010;
                    UNESCO, 2006), elles tendent à amalgamer le travail des directions d’école à
                    celui des directions adjointes (DA), ce qui contribue à une méconnaissance des
                    rôles spécifiques et de leurs particularités.
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5 
Au Québec, les centres de services scolaires établissent les critères
                    déterminant quelles écoles peuvent bénéficier d’une DA. Parmi ces critères, le
                    nombre d’élèves constitue un facteur clé. Ainsi, les écoles secondaires
                    disposent plus fréquemment d’une DA, en partie en raison de leur effectif
                    étudiant généralement plus élevé. Cette présence plus fréquente d’une DA dans
                    les écoles secondaires soulève des questions quant à son rôle et à ses
                    responsabilités, bien qu’ils soient définis par la Loi sur l’instruction
                    publique.

6 
Selon la Loi sur l’instruction publique du Québec, la fonction de direction
                    d’établissement scolaire consiste à garantir la qualité des services éducatifs
                    offerts à l’école, à assurer la gestion pédagogique et administrative de
                    l’établissement, ainsi qu’à veiller à l’application des décisions du conseil
                    d’établissement et des autres dispositions encadrant l’école (Loi sur l’instruction publique, RLRQ c. I -13.3,
                    art. 96.12). Cependant, comme le souligne Bernatchez (2011), cette fonction se
                    définit davantage dans l’action concrète que dans les textes normatifs. Ainsi,
                    bien que de nombreuses recherches aient exploré les fonctions, rôles et
                    responsabilités des directions pour mieux comprendre leur réalité
                    professionnelle (OCDE, 2019), les études portant spécifiquement sur les DA
                    demeurent rares (Gamelin, 2021; Poirel et al., 2017). 

7 
Pollock (2017) a étudié le travail des directions adjointes (DA) dans les
                    écoles publiques de l’Ontario à travers des groupes de discussion et un sondage
                    en ligne (n = 1 232). Elle a montré que 72,3 % des DA vivent fréquemment des
                    situations émotionnellement exigeantes, surtout vis-à-vis le personnel
                    enseignant, principalement sur la gestion de la performance. Ces résultats
                    rejoignent ceux du Groupe de recherche et d’intervention sur l’organisation du
                    travail des DA du Québec, qui révèle que 18,72 % du temps des DA est consacré à
                    la gestion de l’enseignement, ce qui inclut la planification, l’observation,
                    l’évaluation et la formation continue du personnel.

8 
Ces études suggèrent que le travail des DA implique des défis émotionnels,
                    liés à leur proximité avec le personnel enseignant, notamment en raison de leur
                    influence sur la pratique et l’incitation à réagir qu’elles demandent. Ces
                    interactions nécessitent un travail émotionnel pour accomplir leurs tâches
                    (Poirel et al., 2019; Humphrey, 2021).

9 
Bien que l’on observe un intérêt croissant pour la place des émotions dans
                    le travail des directions d’école, peu d’études se penchent sur le travail
                    émotionnel dans le contexte québécois, et encore moins sur la manière dont les
                    émotions sont mobilisées pour influencer les humeurs, les motivations, les
                    émotions et les performances du personnel enseignant afin de favoriser leur
                    engagement (Poirel et Mamprin, 2023). Les recherches sur le travail émotionnel
                    sont principalement de nature quantitative et peinent à rendre compte de la
                    réalité du travail dans toute sa complexité. À notre connaissance, aucune étude
                    n’a exploré le travail émotionnel des DA, notamment dans les écoles secondaires.
                    Bien que souvent sous-estimé et mal reconnu, le rôle des DA demeure pourtant
                    fondamental au sein d’un établissement (Poirel et al., 2017).

10 
Cet article propose d’explorer le rôle du travail émotionnel dans les
                    fonctions des DAES. Plus spécifiquement, cette étude cherche à comprendre
                    comment les directions adjointes des écoles secondaires mobilisent le travail
                    émotionnel pour influencer les attitudes, croyances et comportements du
                    personnel enseignant, en vue de mobiliser et générer l’engagement des équipes
                    éducatives envers leurs propositions.
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11 
Pour appréhender le travail émotionnel des DAES, nous utilisons des cadres
                    conceptuels pour caractériser leurs stratégies de mobilisation. Les travaux
                    d’Hochschild (1983) sur la gestion des émotions au travail ont suscité un
                    intérêt scientifique croissant. En 2017, la version française de son ouvrage
                    Le prix des sentiments souligne la
                    pertinence du travail émotionnel. Selon Hochschild, la régulation des émotions
                    dans les interactions sociales dépend à la fois du processus individuel et des
                    normes socialement construites. Le travail émotionnel consiste à gérer
                    l’expression des émotions, qu’elles soient réelles ou non, pour répondre aux
                    exigences organisationnelles (Diefendorff et Gosserand, 2003; Poirel et Mamprin,
                    2023). L’expression des émotions, selon Hochschild, serait ainsi régie par un
                    ensemble de normes, appelées «règles de sentiments», que chacun est tenu de
                    respecter dans ses interactions avec autrui (Mariage, 2018). Pour emprunter les
                    mots de Gauthier Mariage (2018), «l’expression d’une émotion est ainsi définie
                    comme l’hommage d’un individu à une règle qui lui est extérieure mais qu’il
                    partage avec d’autres issus d’un même groupe social» (p. 1). Pour Rhodes et
                    Greenway (2010), le leadership des DA d’école est une performance, nécessitant
                    des ajustements selon les contextes. Ce travail émotionnel se décline en trois
                    formes: le jeu en surface, le jeu en profondeur et le travail émotionnel
                    authentique. 
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12 
Le jeu en surface correspond à une gestion émotionnelle superficielle, où
                    l’individu affiche des émotions qui ne sont pas entièrement en cohérence avec
                    ses véritables sentiments. Concrètement, cela implique de réprimer les émotions
                    ressenties tout en modifiant intentionnellement son comportement, comme son
                    expression faciale, pour afficher une émotion socialement attendue ou appropriée
                    (Grandey, 2003). L’individu adopte un comportement extérieur pour se conformer
                    aux attentes, mais ressent un décalage émotionnel entre ce qu’il exprime et ce
                    qu’il ressent réellement. 
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13 
En revanche, le jeu en profondeur va plus loin, en cherchant à transformer
                    véritablement les émotions internes afin qu’elles soient en harmonie avec celles
                    qui doivent être exprimées. Cela ne se limite pas à un simple ajustement
                    extérieur, mais implique une réorientation des émotions ressenties pour
                    correspondre à un comportement souhaité, créant ainsi une illusion
                    d’authenticité, tant pour soi-même que pour les autres (Hochschild, 1983;
                    Kempster et al., 2019). Autrement dit, le jeu en profondeur cherche à aligner
                    les émotions internes avec les exigences externes, en modifiant les sentiments
                    ressentis pour qu’ils soient cohérents avec les normes organisationnelles ou
                    sociales. Ce type de travail émotionnel peut aussi correspondre à l’expression
                    d’une émotion réellement ressentie telle la colère, mais un travail émotionnel
                    doit être fait pour réguler cette émotion afin de l’exprimer de sorte qu’elle
                    respecte les normes du contexte dans lequel elle survient. 
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14 
En plus du jeu en surface et du jeu en profondeur, des recherches émergent
                    et suggèrent l’existence d’une troisième forme de travail émotionnel, à savoir
                    le travail émotionnel authentique. Selon Humphrey (2021), ce travail émotionnel
                    authentique serait une stratégie fréquemment utilisée, avec des effets positifs.
                    L’authenticité, expliquent Roberts et al. (2009), se définit comme une
                    expérience subjective qui aligne les expériences internes et les expressions
                    externes. La différence importante ici réside dans la nuance avec le jeu en
                    profondeur de Hochschild (1983). Dans le cas du jeu en profondeur, il s’agit
                    d’un travail émotionnel consistant à modifier l’émotion spontanément ressentie
                    pour qu’elle soit en harmonie avec l’image projetée. Il y a un jeu émotionnel.
                    En revanche, pour l’émotion authentique, il y a simplement l’expression de
                    l’émotion primaire ressentie. Cependant, il faut noter qu’il existe tout de même
                    une gestion de l’image de soi. Dans le travail émotionnel authentique, les
                    émotions peuvent être modérées ou fortes, en fonction des attentes des autres et
                    des exigences de la situation, mais elles restent cohérentes avec les croyances
                    et les valeurs personnelles réellement ressenties (Iszatt-White, 2009).
                

15 
En somme, le travail émotionnel désigne l’effort nécessaire pour exprimer
                    des émotions appropriées dans un environnement de travail, ou pour réprimer
                    celles jugées inappropriées (Humphrey, 2021). Ces règles d’affichage, qui
                    dictent les expressions émotionnelles attendues, régissent le comportement des
                    individus au travail (Kempster et al., 2019; Humphrey, 2021). En d’autres
                    termes, il s’agit de la gestion de ses émotions dans le but de présenter une
                    image de soi, des expressions faciales et des comportements non verbaux
                    acceptables en fonction du contexte (Hochschild, 1983). 

 2.4 Le cas d’une direction d’école  [image: Retour au plan de l'article]
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Prenons l’exemple d’une direction d’école confrontée quotidiennement à des
                    situations difficiles, comme la gestion de la pénurie de personnel. Ce contexte
                    engendre souvent le mécontentement de certains membres du personnel qui se
                    plaignent régulièrement auprès de la direction, comme si elle en était
                    directement responsable. Si la direction ne ressent aucune émotion face à cette
                    situation, cela n’implique pas de travail émotionnel. Toutefois, avec le temps,
                    il est possible qu’elle ressente de la frustration face à ces plaintes
                    répétées.

17 
Dans un tel contexte, la direction pourrait être tentée de se mettre en
                    colère lorsqu’un membre du personnel se plaint de cette situation. Cependant,
                    une telle réaction serait perçue comme inappropriée dans le milieu scolaire, où
                    les éclats de colère sont mal acceptés, que ce soient de la part des élèves ou
                    des adultes. Les normes sociales et professionnelles imposent donc des attentes
                    précises quant à l’expression émotionnelle. Ainsi, la direction pourrait opter
                    pour un sourire lorsqu’une plainte au regard de la pénurie lui est formulée, ce
                    qui relèverait du «jeu en surface», où l’émotion affichée ne reflète pas
                    l’émotion réellement ressentie.
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Une autre option serait d’adopter le «jeu en profondeur». Lorsqu’une
                    direction d’école rencontre un membre enseignant qui exprime de la frustration
                    ou de la fatigue face à l’impact de la pénurie sur son travail, la direction se
                    met à sa place pour tenter de comprendre ses préoccupations et ressentir de
                    l’empathie réelle. Plutôt que de simplement adopter une expression bienveillante
                    en surface tel un sourire, elle mobilise ses souvenirs ou expériences
                    personnelles pour se rappeler un moment où elle-même a vécu une situation
                    difficile. Cela lui permet de ressentir de l’empathie sincère envers les
                    émotions de la personne, et d’exprimer une préoccupation qui semblera plus
                    authentique. Pour Rafaeli et Sutton (1987), la direction d’école «simule de
                    bonne foi» (p. 32) une expression émotionnelle qui n’était pas celle ressentie
                    initialement face au commentaire reçu. Ainsi, cette démarche intentionnelle vise
                    à aligner ses ressentis internes avec les émotions exprimées, renforçant la
                    perception d’une relation empathique et authentique. 

19 
Finalement, pour illustrer le «travail émotionnel authentique» dans cette
                    situation, la direction pourrait choisir d’afficher l’émotion qu’elle ressent,
                    ici la colère, tout en exprimant sa colère d’une façon qui respecte les règles
                    sociales. Dans cet exemple, le travail émotionnel consiste davantage à réguler
                    son émotion (éviter une montée de colère) et comment elle l’exprime. 

[image: Trois types de travail émotionnel] Tableau 1 Trois types de travail émotionnel

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Pour comprendre comment les DA mobilisent le travail émotionnel pour
                    influencer leurs équipes, la section suivante présente la méthodologie utilisée
                    pour explorer ce phénomène. Étant donné que le travail émotionnel repose souvent
                    sur des non-dits et des actions quotidiennes difficilement observables, il
                    nécessite une approche méthodologique spécifique permettant d’accéder à ces
                    dynamiques subtiles (Blase et Blase, 1999; Yvon et al., 2022).

 3. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 Échantillon  [image: Retour au plan de l'article]
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Nous avons utilisé les données issues d’une recherche doctorale portant sur
                    la façon dont les DA mobilisent leurs équipes en contexte de changement. Notre
                    échantillon est composé de trois DAES situées dans la grande région de Montréal.
                    Les directions d’école interrogées comptent toutes entre deux et cinq ans
                    d’expérience en administration scolaire. 

 3.2 Méthode de collecte de données  [image: Retour au plan de l'article]
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La méthode de l’instruction au sosie a été choisie pour explorer le rôle du
                    travail émotionnel des DAES. Nous nous concentrons sur la manière dont elles
                    l’utilisent pour influencer les humeurs, émotions, motivations et performances
                    des équipes éducatives, afin de susciter des réponses positives et un engagement
                    accru. Développée dans les années 1970 par Ivar Oddone pour les mouvements
                    ouvriers en Italie, cette méthode d’analyse du travail visait à mieux comprendre
                    les situations de travail et prévenir les risques pour la santé des
                    travailleurs. Elle reposait sur des entretiens qui mettaient en lumière des
                    détails subtils et importants, souvent invisibles, de l’activité professionnelle
                    (Oddone, 1981). Dans la présente étude, les éléments permettent de mieux
                    comprendre le travail émotionnel des directions d’école et d’en révéler
                    l’expérience informelle (Miossec, 2011), contribuant ainsi à la compréhension
                    des stratégies et comportements en jeu dans leur activité (Lefrançois et
                    Simonet, 2021).

 3.3 Description détaillée de la méthode d’instruction au sosie [image: Retour au plan de l'article]
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D’une durée d’environ une heure, la méthode d’instruction au sosie prend la
                    forme d’un jeu de rôle qui implique deux participants: la personne qui
                    interviewe (chercheur jouant le rôle de sosie) et la personne professionnelle
                    interviewée (DAES). 

24 
Les différentes étapes de la méthode d’instruction au sosie seront
                    brièvement présentées (figure 1). 

25 
L’entretien débute par la formulation de la consigne. La personne qui
                    interviewe commence avec une consigne générale: «Imagine que je sois ton sosie et que je doive te remplacer dans ton travail;
                    dis-moi précisément ce que je dois faire pour que personne ne se rende compte de
                    la substitution» (Miossec, 2011; Oddone, 1981). Cette simple question
                    mène à un dialogue entre la professionnelle ou le professionnel (DAES) et son
                    sosie (chercheur). 
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Une fois la consigne donnée, la DAES doit définir une séquence de travail
                    qui a lieu dans le futur, le moment pour lequel elle sera remplacée par le sosie
                    et pour lequel elle devra donner des instructions détaillées afin que son sosie
                    puisse faire exactement comme elle. Le moment choisi peut être un moment anodin
                    de son travail ou, au contraire, une situation particulière. 
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Pour atteindre notre objectif de recherche, le choix du moment de
                    l’instruction au sosie a consisté à demander aux DAES de sélectionner un moment
                    futur qu’elles considèrent comme complexe, en raison de sa nature
                    interpersonnelle et de son potentiel émotionnel exigeant, afin de mieux
                    comprendre comment elles gèrent ces dynamiques émotionnelles.
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Les questions posées au cours de l’interview sont essentielles à la démarche
                    et requièrent une maîtrise de la méthode. Par ses questions, la personne qui
                    interviewe et qui joue le rôle de sosie (chercheur) cherche à perturber le cours
                    de la pensée, le récit raconté par la personne interviewée. Les questions
                    viennent interrompre la personne professionnelle pour ramener l’attention sur
                    une description détaillée du «comment» plutôt que sur le «pourquoi» et aux
                    détails plutôt qu’aux généralités (Miossec, 2011). Par son questionnement pour
                    comprendre comment faire exactement comme elle sans que personne ne se rende
                    compte de la substitution, la chercheuse ou le chercheur cherche à déstabiliser
                    la personne professionnelle (DAES), en posant des questions sur des aspects
                    insignifiants ou qui semblent, au contraire, très évidents. Son questionnement
                    peut aussi présenter des contre-propositions (et si…?). 
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Il importe que la personne interviewée utilise la deuxième personne du
                    singulier pour donner ses instructions. C’est ainsi qu’elle se laisse prendre au
                    jeu et formule des instructions pour que son sosie arrive à faire exactement
                    comme elle (pour faire comme moi, tu fais ceci, tu fais cela). 
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Une fois l’instruction terminée, la personne interviewée transcrit
                    l’enregistrement de la session et le commente. À ce stade, elle est confrontée
                    aux traces de son échange avec la personne intervieweuse par l’activité
                    médiatrice de l’écriture. Les instructions créent «une opportunité de réfléchir
                    sur et d’enrichir professionnellement l’image de [son] propre travail»
                    (Nicolini, 2009, p. 198) et aident à «élargir leurs possibilités d’agir dans le
                    monde» (Oddone et al., 1981, cités dans Nicolini, 2009, p. 198). Ainsi, le
                    commentaire est un moment où la pensée verbale ouvre de nouvelles perspectives
                    de réflexion sur son activité (Miossec, 2011). Cette étape n’a pas été réalisée
                    dans le cadre de notre recherche. 
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Cette dernière étape de l’instruction au sosie, qui implique la production
                    d’un commentaire réflexif à partir du verbatim, nécessite un travail approfondi:
                    écoute de la bande audio, lecture de la transcription, organisation des idées et
                    rédaction. Ce processus permet à la personne professionnelle interviewée de
                    retracer la genèse de ses choix, d’envisager d’autres actions et de prendre
                    conscience des contradictions pouvant engendrer un malaise (Clot, 2006). Ces
                    multiples reprises langagières de l’expérience favorisent une reconfiguration du
                    rapport à l’activité, ouvrant la voie à une réflexion plus profonde. Cette
                    étape, bien qu’enrichissante, n’a pas été retenue dans notre étude, car elle
                    visait avant tout une exploration spontanée et détaillée des stratégies
                    émotionnelles des DA, sans chercher à transformer leur pratique (Dionne et al.,
                    2019). La figure 1 présente l’ensemble des quatre étapes, la dernière est grisée
                    pour signaler qu’elle n’a pas été effectuée dans le cadre de notre démarche.
                

[image: Étapes de la méthode d’instruction au sosie] Figure 1 Étapes de la méthode d’instruction au sosie

 [Voir la liste des
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 3.4 Traitement des données  [image: Retour au plan de l'article]
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Tous les entretiens ont été intégralement retranscrits afin de préserver la
                    richesse des données collectées. Une fois cette étape réalisée, une sélection
                    rigoureuse des passages a été effectuée en fonction de deux critères
                    principaux:
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Une fois les passages ciblés, une analyse de contenu manuelle (Paillé et
                    Mucchielli, 2016) a été réalisée à l’aide d’un arbre de codes inspiré des trois
                    dimensions du travail émotionnel. Chaque extrait a été codé en fonction de l’un
                    des trois types de travail émotionnel, soit le jeu en surface, le jeu en
                    profondeur et le travail émotionnel authentique.

 4. Résultats  [image: Retour au plan de l'article]
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Pour faciliter la présentation des résultats, ceux-ci seront d’abord exposés
                    en fonction des deux types de travail émotionnel: le jeu en surface et le jeu en
                    profondeur. Par la suite, ces résultats seront mis en relation et conceptualisés
                    de manière à illustrer comment les DAES mettent en oeuvre le travail émotionnel
                    pour influencer leurs équipes éducatives. Enfin, le tableau 2 présente les
                    moments rapportés par les trois directions adjointes (DAE1, DAE2 et DAE3) lors
                    de leurs instructions au sosie.

[image: Descriptions des moments lors des instructions au sosie] Tableau 2 Descriptions des moments lors des instructions au sosie

 [Voir la liste des
            tableaux] 
 4.1 Le jeu en surface: pour un climat relationnel favorable au
                changement [image: Retour au plan de l'article]
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Lors de l’analyse des verbatim, plusieurs passages témoignent du travail
                    émotionnel en surface effectué par les DAES dans le cadre de leur travail.
                    L’élément central de cette dynamique semble être de maintenir un climat positif
                    et favorable visant la mobilisation des équipes éducatives. L’une des pratiques
                    récurrentes relevées lors de l’analyse consiste à ne pas afficher les émotions
                    négatives, en particulier celles liées à la frustration ou à la déception face
                    aux comportements de certains individus. Cela se manifeste principalement par la
                    gestion consciente que fait la DAES de son expression faciale, de son
                    comportement non verbal, voire de ce qu’elle dit, ce qui, selon Hochschild
                    (1983), constitue un travail émotionnel en surface.

 4.2 Réprimer pour mieux gérer  [image: Retour au plan de l'article]
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Dans l’exemple de la DAE3, l’analyse montre que, malgré un sentiment de
                    mécontentement face à un membre enseignant fréquemment en retard, la DAES
                    choisit de ne pas exprimer son mécontentement. Bien qu’elle éprouve une émotion
                    négative liée à ses retards répétitifs, elle explique qu’elle choisit sciemment
                    un comportement courtois, allant même jusqu’à proposer de se rendre en classe
                    pour le remplacer le temps qu’il dépose ses effets personnels dans la salle des
                    enseignants. DAE3 explique: 
T’es aidante, parce que c’est écrit dans son visage que ce fut un dur
                            matin pour lui. Tu ne montres pas que t’es pas contente, mais, en même
                            temps, ton non-verbal dit: je t’ai vu et tu es encore en retard.

DAE3-205
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Cet extrait illustre le choix de la DAES de réprimer son sentiment négatif à
                    un moment précis. Bien qu’elle reconnaisse le fait que le matin a été difficile
                    pour l’enseignant, il ne s’agit pas de travail émotionnel en profondeur pour
                    autant. La distinction réside dans le fait que la DAES affiche une émotion
                    différente de ce qu’elle éprouve, sans chercher à se mettre à la place de
                    l’autre pour aligner son expression émotionnelle avec celle perçue. C’est
                    précisément le cas dans cette situation. Bien que la DAES n’exprime pas son
                    mécontentement verbalement, celui-ci apparaît néanmoins de manière implicite
                    dans son non-verbal. 

 4.2.1 Composer avec le décalage émotionnel pour bâtir des relations [image: Retour au plan de l'article]
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DAE2 effectue aussi un travail émotionnel en surface dans le cadre de son
                    travail. Elle mentionne d’ailleurs être nerveuse
                    par rapport par rapport à cette équipe-là (DAE2-134), mais sans
                    vouloir montrer sa nervosité, soulignant ainsi la tension entre ce qu’elle
                    ressent réellement et l’image qu’elle projette.
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Pour améliorer les pratiques pédagogiques en vue d’atteindre de meilleurs
                    résultats scolaires, la direction, même si elle vit ce conflit, aimerait avoir accès à ce que font les enseignants dans leur
                    classe, trouver une manière qui ne soit pas confrontante d’avoir accès à leurs
                    évaluations, à leurs planifications, d’aller faire de l’observation en
                    classe (DAE2-121).
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Elle cherche à faire bonne impression sans montrer ou partager son ressenti,
                    son but, parce que c’est la première rencontre
                    qu’elle a avec cette équipe-là, elle veut créer le lien, elle veut leur faire
                    comprendre qu’ils vont former une équipe (DAE2-125). 

 4.2.2 Adopter une posture autoritaire pour maintenir l’ordre [image: Retour au plan de l'article]
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Le jeu en surface correspond à une situation où l’émotion exprimée diffère
                    de l’émotion réellement ressentie: par exemple, une émotion positive est
                    affichée alors qu’une émotion négative est ressentie, ou inversement. Il peut
                    également s’agir d’un cas où une émotion neutre est ressentie, mais des émotions
                    négatives sont volontairement exprimées. C’est le cas de cette direction.
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DAE2 décrit une situation où elle choisit délibérément de montrer de
                    l’autorité, en mettant l’accent sur la nécessité de rester directif pour
                    maintenir l’ordre dans son équipe. Bien que l’intention ne soit pas d’exprimer
                    verbalement l’émotion négative qu’elle ressent – possiblement une crainte que la
                    rencontre dérape – cette émotion semble néanmoins sous-jacente à ses actions.
                    L’utilisation d’un ton ferme et autoritaire témoigne ainsi d’un travail
                    émotionnel en surface visant à structurer et à encadrer les interactions, en
                    réponse à cette inquiétude implicite.
C’est vraiment important qu’on soit très directif. Et qu’on ramène à
                            l’ordre. Parce que c’est une équipe qui est non seulement directive,
                            mais c’est une équipe qui a eu des enjeux au niveau du climat et qui
                            peut avoir tendance à déraper si on ne fait pas attention… faque y faut
                            diriger… pas obligé d’être bête, mais mettons qu’ils doivent sentir que
                            tu t’en vas là.

DAE2-248
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Dans ce cas, la posture autoritaire sert de stratégie de régulation
                    émotionnelle pour maintenir le contrôle et éviter tout dérapage potentiel. La
                    DAES choisit donc de poser des gestes concrets et d’adopter un comportement
                    structurant, plutôt que de verbaliser son inquiétude.

 4.2.3 Jouer une carte pour mobiliser [image: Retour au plan de l'article]
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Jouer à la nouille sympathique
                    (DAE2-97) ou diriger, mais sans être
                    bête (DAE3-248) illustrent d’autres exemples de travail émotionnel en
                    surface. Les directions cherchent à dissimuler leurs véritables émotions et font
                    le choix de ne pas les divulguer. Comme le souligne DAE1: faire croire au prof, c’est ta stratégie
                    (DAE1-108).
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En poussant la métaphore de la carte à jouer, on perçoit une stratégie
                    derrière le choix de la carte jouée par la DAES, un double message constant. Par
                    exemple, DAE1 mentionne: quand tu réponds aux
                    enseignants, tu joues la carte de «je vous comprends» (DAE1-108). Une telle mise en scène relève
                    davantage d’un travail émotionnel en surface. À l’inverse, le travail émotionnel
                    en profondeur ne repose pas sur une mise en scène stratégique, mais sur une
                    implication émotionnelle réelle, s’apparentant à une expression sincère qui ne
                    nécessite pas d’être consciemment modulée. Cependant, si la DAE doit s’arranger pour pas que ça paraisse dans sa face
                    (DAE3-348), il semble évident qu’il ne s’agit pas d’un ressenti véritable, mais
                    plutôt d’un effort intentionnel relevant du jeu en surface.
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L’analyse met en lumière le processus par lequel les directions choisissent
                    l’émotion la plus susceptible de mobiliser leur personnel, avant de «jouer la
                    carte». Pour y parvenir, les trois DAES tentent d’identifier les besoins des
                    membres de leurs équipes. DAE1 explique qu’ultimement, [elle] va réfléchir à c’est quoi [ses] angles pour aller chercher
                    ce dont [elle] a besoin (DAE1-112). De son côté, DAE2 précise que son
                    équipe a besoin d’être rassurée sur le fait que
                    tout le monde fasse la job qu’il a à faire (DAE2-256), que la
                    direction soit juste et équitable
                    (DAE2-350) et qu’elle fasse preuve de rigueur (DAE2-350).
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Ce travail émotionnel en surface révèle les stratégies déployées par les
                    DAES pour maintenir la cohésion et la productivité, même au prix de masquer
                    leurs véritables émotions.

 4.3 Le jeu en profondeur: aligner l’émotion et l’expression [image: Retour au plan de l'article]
 4.3.1 Jouer de bonne foi: ajuster son ressenti pour correspondre à
                l’attendu [image: Retour au plan de l'article]
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Le travail émotionnel en profondeur implique une transformation interne des
                    émotions pour les harmoniser avec celles que la DAES juge appropriées à exprimer
                    dans un contexte social ou professionnel, en accord avec les normes et attentes.
                    Ce type de travail ne se limite pas à masquer ou à gérer les émotions
                    superficielles, mais cherche à induire une véritable émotion ressentie, qui soit
                    en adéquation avec les exigences du rôle et les relations interpersonnelles dans
                    l’équipe.
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Un exemple de ce processus est celui de DAE1, qui fait référence à une
                    métaphore du comportementaliste canin César Millan selon laquelle l’émotion
                    sincère est perçue par les autres, indépendamment des mots ou des actions. Selon
                    cette perspective, pour obtenir la collaboration de son équipe, DAE1 travaille à
                    transformer ses émotions internes afin de véritablement ressentir l’empathie et
                    la sincérité dans ses interactions. Cette démarche vise à instaurer un climat de
                    travail plus authentique et efficace. Comme le dit DAE1:
Et là, c’est un peu comme César l’homme
                            qui parle aux chiens. César dit que les chiens sentent si t’es nerveux
                            quand tu tiens la laisse, et même si tu lui dis non, il ne le fera pas.
                            Donc, un peu comme César l’homme qui parle au chien, faut que ça soit
                            authentique, que c’est sincère que tu veuilles connaître ces gens-là et
                            que c’est sincère que tu veuilles travailler avec eux. Pis si dans cette
                            sincérité que t’as, les gens vont percevoir que c’est vrai que tu veux
                            travailler avec eux.Et c’est
                            vrai que tu veux travailler avec eux, mais en même temps je suis
                            consciente que je dois avoir cette proximité là avec eux pour pouvoir
                            travailler avec eux cette année. 

DAE1-220
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Cet exemple illustre comment la DAES effectue un travail émotionnel en
                    profondeur pour s’assurer que l’empathie perçue soit véritablement ressentie.
                    Plutôt que de simplement adopter une expression bienveillante ou neutre en
                    surface, la DAES mobilise ses expériences personnelles pour se mettre en
                    situation d’éprouver de l’empathie envers son équipe, ce qui permet d’exprimer
                    une préoccupation plus authentique. Ce travail s’apparente à ce que Rafaeli et
                    Sutton (1987) appellent la «simulation de bonne foi», où l’on exprime des
                    émotions qui n’étaient pas initialement ressenties, mais qui sont modifiées pour
                    mieux correspondre aux attentes et renforcer la relation empathique.

51 
Dans un autre exemple, DAE2 illustre comment le travail émotionnel en
                    profondeur peut aussi se manifester lorsqu’elle ressent de la frustration, mais
                    fait un effort conscient pour exprimer de l’empathie, malgré cette émotion
                    interne. En situation de mécontentement, notamment face à la performance de
                    l’équipe ou des élèves, DAE2 s’efforce de garder une attitude empathique. Elle
                    modifie son comportement pour soutenir et rassurer son équipe, tout en exprimant
                    de l’empathie même dans des moments où la frustration prédomine. Par exemple,
                    lors d’une réunion d’équipe, elle dit:
Notre gang de première secondaire est
                            vraiment exigeante… il faut soutenir le personnel enseignant aussi.
                            C’est sûr que moi aussi, j’ai derrière la tête pendant que je fais tout
                            ça de quand même être empathique. 

DAE2-271
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Cet exemple met en lumière comment elle réprime ses émotions négatives
                    (comme la frustration) et fournit un effort conscient pour ajuster ses
                    comportements, soutenant ainsi ses collègues et renforçant l’esprit d’équipe à
                    travers un travail émotionnel qui vise à exprimer de l’empathie. En alignant ses
                    actions et ses émotions, elle cherche à maintenir une dynamique positive et à
                    cultiver un climat de travail où les membres de l’équipe se sentent
                    soutenus.
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Ces deux exemples montrent bien que le travail émotionnel en profondeur va
                    au-delà d’une simple gestion des émotions en surface. Il implique une
                    transformation active des émotions internes, dans le but de créer des relations
                    authentiques et empathiques au sein de l’équipe.

 4.4 Le travail émotionnel authentique  [image: Retour au plan de l'article]
 4.4.1 Détachement et minimalisme relationnel [image: Retour au plan de l'article]
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Contrairement aux exemples précédents, où le travail émotionnel est utilisé
                    de manière stratégique pour générer la mobilisation et l’engagement des équipes
                    éducatives, il peut aussi arriver que ce travail ne s’inscrive dans aucune
                    stratégie spécifique. Dans l’exemple suivant, la direction assume pleinement le
                    fait de manifester son émotion authentique, sans chercher à l’utiliser comme
                    levier stratégique pour mobiliser ou générant l’engagement des parties
                    prenantes. Elle montre peu d’empathie vis-à-vis des sentiments de son
                    interlocuteur, tout en respectant les règles sociales minimales dans
                    l’expression de ses émotions pour éviter un affront direct. Cela se traduit par
                    une posture où l’émotion de l’autre est reconnue, mais sans démarche
                    intentionnelle visant à aligner les ressentis internes avec les émotions
                    exprimées:
Je comprends que tu trouves ça plate,
                            t’es surement insulté que ta fenêtre soient comme ça, mais moi je
                            préfère ça comme ça et je n’en dit pas plus. Dans le fond, je
                            vais juste… je ne veux pas la faire parler de ses émotions, je ne veux
                            pas savoir, je ne veux pas négocier, it is what it is. Je peux
                            comprendre, je me doute, je suis capable de voir qu’elles sont ses
                            sentiments face à ça, je vais les nommer, pis après ça, je passe à autre
                            chose.
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Tu leur dit «excuse, je suis donc ben
                            bête mais j’ai pas le temps!», mais ça revient à ce que je te disais
                            tantôt. C’est authentique, c’est l’humilité, c’est vrai que j’ai pas de
                            temps, j’aimerais bien ça pouvoir jaser avec toi mais je n’ai pas de
                            temps alors voici ton dossier, je voudrais bien prendre un café mais
                            non.
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Cet extrait de verbatim illustre bien le travail émotionnel authentique, tel
                    que défini dans la littérature. En effet, on y observe un alignement clair entre
                    les émotions internes de la personne et ses expressions externes. Lorsqu’elle
                    dit, par exemple: «je suis donc ben bête mais j’ai
                    pas le temps», elle reconnaît sincèrement son état d’esprit et son
                    manque de disponibilité tout en exprimant son regret de ne pas pouvoir accorder
                    plus d’attention à son interlocuteur. Cette transparence reflète une cohérence
                    entre ses ressentis et son discours, ce qui est caractéristique du travail
                    émotionnel authentique.
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Par ailleurs, l’humilité et l’honnêteté qui transparaissent dans ses paroles
                    renforcent ce sentiment d’authenticité. En déclarant: «j’aimerais ben ça pouvoir jaser avec toi mais je n’ai pas de
                    temps», elle montre un véritable désir de connexion, même si les
                    contraintes du moment l’en empêchent. Cela traduit une expression directe de ses
                    émotions primaires, sans qu’elle ne cherche à les transformer.
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Enfin, bien qu’il y ait une certaine gestion de l’image de soi, celle-ci est
                    réalisée sans dissonance émotionnelle. La personne ajuste son discours avec
                    empathie et respect envers son interlocuteur, tout en restant fidèle à ses
                    valeurs et à sa réalité. Cette gestion se fait de manière naturelle et alignée,
                    ce qui distingue cette interaction du jeu en profondeur, où l’on cherche plutôt
                    à modifier les émotions ressenties.
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Rappelons que l’objectif de cette recherche est d’explorer le rôle du
                    travail émotionnel dans les fonctions des directions adjointes d’école
                    secondaire. Plus spécifiquement, nous nous intéressons à la manière dont ces
                    directions mobilisent le travail émotionnel pour influencer les humeurs, les
                    émotions, les motivations et les performances des équipes éducatives afin de
                    favoriser des réponses positives et un engagement accru envers leurs
                    propositions. Les résultats de cette étude, bien que basés sur un échantillon
                    limité de trois participants, confirment et enrichissent une multitude de
                    travaux existants sur la gestion émotionnelle dans le leadership éducatif. Nos
                    résultats révèlent que les directions d’école s’engagent dans un travail
                    émotionnel stratégique, en surface et en profondeur, afin de s’adapter aux
                    exigences de la situation et d’exercer une influence sur leurs équipes.
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Occuper un poste de direction implique de jouer un rôle particulier, composé
                    de défi émotionnel et de complexité. Les directions d’école peuvent cacher ou
                    réprimer leurs émotions et essayer de sembler en contrôle en fonction de leur
                    vision et de leur compréhension des attentes culturelles liées à la façon dont
                    une bonne direction d’école devrait se comporter (Berkovich et Eyal, 2015;
                    Poirel et al., 2012). Bien que Poirel et al. (2012) n’aient pas étudié le
                    travail émotionnel en soi, leurs recherches mettent néanmoins en lumière le fait
                    que les directions d’école se sentent contraintes d’agir en toute
                    confidentialité, avec diplomatie et courtoisie en tout temps, un défi souvent
                    difficile à relever face aux atteintes potentielles à leur estime de soi et à
                    leur confiance. L’attente relative au fait d’exprimer des émotions positives est
                    typique des employés de service de première ligne (Rafaeli et Sutton, 1987),
                    contrairement aux expressions de colère (comme pour les collecteurs de créances)
                    ou de neutralité (comme pour les juges). Pour Iszatt-White (2009), le travail
                    émotionnel exigé dans le secteur des services à la clientèle est très différent
                    de celui des dirigeants des services publics. Cette différence réside dans le
                    fait que ces derniers s’approprient les objectifs organisationnels fondés sur
                    des valeurs et des croyances et s’y engagent personnellement, ce qui suggère une
                    motivation très différente pour ce type de «travail émotionnel» par rapport aux
                    fondements commerciaux de leurs homologues du secteur des services. De surcroît,
                    dans les services publics, les leaders ont une relation professionnelle en
                    continu avec le personnel qu’ils dirigent, ce qui peut différer dans d’autres
                    domaines. 
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Cette conception du leadership, telle que présentée par Rhodes et Greenway
                    (2010), est considérée comme une performance, à l’image d’un acteur endossant un
                    rôle. Il s’agit du répertoire quotidien des actions que les leaders déploient
                    pour susciter ou préserver l’engagement des membres de leurs équipes, un
                    processus qui s’opère lors de la transition de l’identité professionnelle des
                    enseignants en vue d’exercer une fonction de direction, ce qui est le cas des
                    trois personnes participant à cette étude. 
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Dans leur recension des écrits, Berkovich et Eyal (2015) ont examiné les
                    études empiriques sur les aspects émotionnels liés aux leaders scolaires. Nos
                    résultats convergent avec ceux présentés dans cette recension, notamment l’étude
                    qualitative de Marshall et al. (1996) qui démontre que les DA accordent une
                    grande importance aux relations bienveillantes et que celles-ci sont perçues
                    comme étant liées à l’attention qu’elles portent aux besoins des autres et
                    comment elles cherchent à y répondre (Berkovich et Eyal, 2015). Avoir recours au
                    travail émotionnel afin d’exprimer des émotions associées à la bienveillance est
                    une façon de mobiliser une équipe et de diminuer les tensions émotionnelles
                    surtout lors d’un processus de changement. Harris (2004) a démontré l’importance
                    du maintien des relations positives dans ce contexte. Il explique que les
                    directions qui ne parviennent pas à adopter des comportements favorisant le
                    maintien de relations positives génèrent de la résistance plutôt que de
                    l’engagement par rapport à leurs propositions. Nos résultats apportent également
                    de la nuance: si certaines directions d’école adoptent une posture autoritaire
                    pour contenir les débordements, d’autres choisissent d’être humbles et humaines
                    face aux émotions qu’elles ressentent dans leur travail. Leur bienveillance
                    s’exerce alors autant envers elles-mêmes qu’envers les autres, ce qui témoigne
                    d’une gestion émotionnelle qui dépasse la simple modulation de l’expression
                    émotionnelle pour refléter une réelle posture de leadership relationnel.
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Les résultats de notre recherche mettent en lumière l’importance de
                    redéfinir et d’élargir la compréhension du travail émotionnel dans le leadership
                    éducatif. Ce travail ne se limite pas à une gestion superficielle des émotions
                    ou à leur expression conforme aux normes sociales, ni à leur utilisation
                    stratégique comme outil de mobilisation. Il reflète plutôt une pression
                    croissante, désormais reconnue comme un levier clé pour mobiliser les parties
                    prenantes dans la mise en oeuvre des changements découlant des politiques et
                    orientations gouvernementales. 
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De plus, nos résultats corroborent les études de Blase et Blase (1999) et de
                    Kempster et al. (2019), qui soulignent que l’efficacité des directions scolaires
                    repose sur leur capacité à comprendre et à gérer les émotions, tout en les
                    exprimant de manière appropriée. Nous avons constaté que le travail émotionnel
                    des DA, par exemple, est une stratégie clé pour réguler les réponses
                    émotionnelles et maintenir des relations de qualité avec le personnel. La
                    direction de DAE3, par exemple, qui a su jouer sur l’image de «la nouille
                    sympathique» pour réduire les tensions et instaurer un climat de confiance,
                    illustre bien cette approche stratégique. Ces exemples ne sont pas sans rappeler
                    une des tactiques d’influence introduite par Yukl et al. (2005). Faire l’usage
                    d’impression positive est une tactique l’on adopte des comportements positifs
                    afin de se faire apprécier des personnes qu’on cherche à influencer. Donc, en
                    jouant à la nouille sympathique ou en dirigeant sans être bêtes, les directions
                    cherchent à convaincre leurs équipes qu’elles ne comprennent pas ou qu’elles
                    manquent de compétence, peu importe que ce soit le cas, où non (Kopelman et al.,
                    2006). 
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Bien que les recherches récentes sur l’aspect émotionnel chez les leaders
                    scolaires se multiplient (Berkovich et Eyal, 2015; Poirel et Mamprin, 2023), les
                    études sur le travail émotionnel restent limitées. Les compétences émotionnelles
                    des directions d’école sont cruciales pour créer des équipes productives, gérer
                    les émotions et améliorer l’enseignement. Le travail émotionnel devient
                    essentiel pour identifier et gérer efficacement ces situations (Humphrey, 2021).
                    Le contexte de crise (Poirel et Mamprin, 2023) souligne l’importance de mieux
                    accompagner les leaders scolaires pour gérer leurs émotions et utiliser le
                    travail émotionnel de manière stratégique.

65 
Cette étude présente trois limites principales: l’échantillon restreint
                    empêche une plus grande validité dans le processus de saturation des données;
                    une recherche menée uniquement dans la grande région de Montréal, limitant sa
                    transférabilité; et une concentration sur les directions adjointes du
                    secondaire, sans inclure d’autres ordres d’enseignement. Ces limites ouvrent la
                    voie à des recherches futures, qui pourraient adopter des méthodes comme
                    l’autoconfrontation pour aller plus loin dans l’analyse de l’activité, ajouter
                    d’autres cas pour renforcer les résultats, et examiner l’application des
                    conclusions dans d’autres régions ou pays. Il serait également pertinent de
                    différencier le travail émotionnel des directions d’école, des directions
                    adjointes, et des divers ordres d’enseignement.
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