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Résumeé

Cet article porte sur le processus de réflexion éthique chez des enseignants de I'ordre
collégial dans le cadre d’'une recherche collaborative conduite auprés de deux groupes
d’enseignants. Les résultats de la recherche sont exposés en deécrivant les différentes
catégories émergeant de I'analyse du processus, celles qui portent sur la dynamique du
processus ainsi que sur les types et les référents ou objets des énoncés. Outre les éléments
decrivantla dynamique des interactions vécues dans la discussion entre les participants, les
moments clés de cette dynamique et de I'évolution de la réflexion éthique sont mis au jour.

Mots-clés: recherche collaborative, réflexion éthique, étude de cas, enseignants,
college

The process of ethical reflection among college-level teachers

Abstract

This article presents the results of a collaborative study dealing with the process of ethical
reflection among college-level teachers and involving two teacher groups. The results are
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presented along with a description of the categories that emerged from analysis of the
reflection, namely categories relating to the dynamic of the reflection process and to the
types, references or subjects of statements used. In addition to describing elements of the
interactional dynamic observed in the discussions between the participants, the article
brings to light key moments of this dynamic and of the evolution of ethical reflection.

Keywords: collaborative research, ethical reflection, case study, teachers, college

El proceso de reflexion ética de los docentes
de postsecundaria

Resumen

Este articulo trata de los procesos de reflexion ética de los profesores de postsecundaria en
el marco de una investigacion colaborativa llevada a cabo en dos grupos de docentes. Los
resultados de la investigacion describen las diferentes categorias que emergen del analisis
del proceso de reflexion, aquellas que tratan sobre la dinamica del proceso asi como
sobre los tipos y los referentes u objetos de los enunciados. Ademas de los elementos que
describen la dinamica de las interacciones vividas en la discusion entre los participantes
se destacan los momentos clave de esta dinamica y de la evolucion de la reflexion ética.

Palabras clave: investigacion colaborativa, reflexion ética, estudio de casos, docentes,
postsecundaria

1. Introduction

Le caractere fondamentalement éthique de l'enseignement est avére tant dans
les documents officiels définissant la profession enseignante tels, au Québec, ceux du
Conseil supérieur de I'éducation (1990, 2004) et du ministere de I'Education (2001)
que dans les écrits de théoriciens qui ont décrit la dimension morale de l'acte educatif
(Campbell, 2008), orienté vers le bien ou sa dimension éthique et réflexive en tant que
rapport essentiellement dialogique (Moreau, 2011).

Quelle que soit la conception de I'éethique mise de I'avant par les auteurs, ceux-ci
reconnaissent que les interactions avec l'autre, principalement, mais pas exclusivement
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I'éléve, suscitent des questions sur la conduite a adopter qui se présentent souvent sous
forme de dilemmes ou de choix entre des décisions qui refletent des conflits de valeurs.
Cest ce que soutient notamment Campbell (2008) en se référant a des auteurs comme
Nash, Young et Boss, qui définissent le dilemme moral ou éthique comme un choix difficile
entre deux ou plusieurs solutions ou actions possibles, entre deux options indéfendables
ou encore comme une situation impliquant I'utilisation d'un moyen jugé amoral pour
atteindre une finalité visant le bien.

Bien qu’il existe beaucoup d'écrits sur les questions d’éthique en enseignement ou
en éducation, peu se sont penchés sur les représentations qu'ont les enseignants des
préoccupations et des dilemmes éthiques rencontrés dans leur pratique. Certains, comme
Campbell (1996, 2000), I'ont fait pour les enseignants du primaire et du secondaire en
Ontario, d’autres comme Zubay et Soltis (2005) relatent des dilemmes rapportés par
des administrateurs scolaires de cas vécus par leurs pairs ou par des enseignants aux
Etats-Unis. Plus récemment, Shapira-Lishchinsky (2011) a diffusé les résultats d'une
recherche effectuée aupres de 50 enseignants du secondaire en Israél sur des dilemmes
éthiques vécus dans I'exercice de leur profession. Comme il N’y a pas d’étude similaire
sur les enseignants de I'ordre collégial au Québec, qui, comme leurs collegues des autres
ordres d’enseignement, doivent faire preuve de compétence éthique, nous avons effectué
une recherche sur les préoccupations éthiques de ces enseignants ainsi que sur les points
de repere et stratégies quils utilisent pour résoudre les dilemmes éthiques de méme
que les caractéristiques evoquées pour identifier ces dilemmes comme étant d’ordre
éthique. Les résultats de cette recherche ont été rapportés dans diverses publications
(Desautels, Gohier et Jutras, 2009; Desautels, Gohier, Joly, Jutras et Ntebutse, 2012;
Gohier, Desautels, Joly, Jutras et Ntebutse, 2010; Gohier, Desautels et Jutras, 2010; Jutras,
Gohier et Desautels, 2012).

Les résultats de la recherche confortent I'idée que les préoccupations d’ordre éthique,
bien qu’elles puissent étre associées a diverses théories éthiques (I'éthique de la vertu
aristotélicienne et néo-aristotélicienne de McIntyre, I'éthique narrative de Ricoeur et
discursive de Habermas [Gohier, 2012]), renvoient principalement aux valeurs mises en
cause, aux «cas de conscience» vécus et au caractere indécidable de certaines situations ou
conflits qui ne trouvent pas de réponse absolue et requierent I'exercice de la réflexion et
du jugement éthique. Si réflexion et jugement peuvent participer d'un exercice individuel,
on constate par ailleurs que parmi les stratégies de résolution de dilemmes identifiés par
les enseignants, C'est la discussion qui arrive en téte, avec différents acteurs, au premier
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chef les collégues, associée a l'usage de la réflexion et de I'argumentation. Les enseignants
soulignent toutefois la difficulté qu’il y a a engager la discussion avec les collegues sur des
questions d’ordre éthique, surtout quand ceux-ci sont directement concernés, conduisant
dans certains cas a une réaction de repli ou de neutralité face a ces situations. En effet,
bien que la compétence éthique <«agir de facon éthique et responsable dans I'exercice de
ses fonctions> (Ministére de I'Education du Québec, 2001) fasse partie des compétences
a acquérir en formation des enseignants, on constate que celle-ci se développe surtout
dans la pratique professionnelle, dans la rencontre avec les situations qui générent des
questions ou problemes d’ordre éthique. Ces situations font souvent I'objet de délibération
avec des collégues afin de prendre une décision éclairée (Desaulniers et Jutras, 2012).

Ces considérations nous ont conduits a nous interroger sur le processus de réflexion
ethique chez des enseignants de I'ordre collégial dans le cadre d’'une discussion avec les
pairs sur des cas ou dilemmes d’ordre éthique.

2. Cadre théorique

2.1 Une éthique réflexive et appliquée

Comme on I'a mentionné, certains théoriciens traiteront davantage du caractére
moral de I'acte éducatif, comme Campbell (2008), s'inspirant de Hansen, qui soutient que
I'enseignement comporte un effort intentionnel pour orienter une personne vers le bien
plutot que vers le mal. Bien et mal doivent donc étre définis en fonction de normes et de
valeurs déterminées par une société donnée ou une communauté socio-professionnelle.
D’autres, comme Moreau (2011), s‘appuyant sur les travaux de Williams, rejettent le
caractere prescriptif des doctrines morales, tout en reconnaissant le caractére éminemment
éthique de I'éducation dans la rencontre avec l'autre, dans le dialogue qui favorise la
construction des uns et des autres. Ce dialogue qui est entretenu avec I'autre requiert par
ailleurs I'appui de la communauté porteuse de structures de confiance qui permettent a
I'individu de se relier a celle-ci «<en construisant une vie éthique cohérente. Leur fonction
est d’accorder a l'individu une confirmation sociale et un soutien actif de ses attitudes
éthiques» (Ibid., p. 303).

Ethique et morale sont par ailleurs étymologiquement indistincts et font référence
aux meeurs ou au comportement envers l'autre (ethos et mores). Leur usage différe selon
les auteurs, mais le plus souvent on confére a la morale un caractére plus prescriptif et a
I'éthique un caractére plus réflexif qui ne sont pas nécessairement exclusifs. C'est ce que
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soutient Ricceur (1990), entre autres, qui affirme que morale et éthique sont nécessaires
pour réguler la société, bien que I'éthique ait préséance sur la morale. Il revient en effet
a I'éthique et a sa fonction délibérative de décider de I'orientation de la conduite dans
différents cas de figure qui se présentent dans la réalité qui déborde toujours, ne serait-ce
que par sa complexité, les limites du normatif.

Pour Campbell également, le caractere moral de I'acte éducatif se conjugue avec
une dimension réflexive qui permet, entre autres, de débattre des dilemmes moraux
qui sont au coeur de la pratique enseignante. Car la pratique éducative comporte divers
eléments de nature éthique, dans le rapport aux eléeves, aux collegues, aux instances
administratives et a la société, qui se manifestent souvent, comme on I'a vu, sous forme
de dilemmes éthiques qui demandent a étre discutés avec d'autres intervenants.

Cette double dimension de I'éthique nous conduit a privilégier une éthique réflexive
et appliquée qui donne la parole aux acteurs, ici aux acteurs de la profession enseignante
(Blackburn, 2002; Desautels, 2005; Durand, 1999), tout en n’excluant pas la formulation
de normes d'ethique professionnelle et de valeurs qui sous-tendent l'acte éducatif et
qui servent de balises a la réflexion éthique (Desaulniers et Jutras, 2012; Gohier, 2005;
Prairat, 2013).

On peut par ailleurs s'interroger sur la forme que peut prendre la discussion sur les
dilemmes éthiques pour qu’elle soit fructueuse, c'est-a-dire qu’elle permette I'expression
du point de vue des uns et des autres tout en favorisant la prise de décision éclairée et
justifiée, individuelle ou collective. Certains auteurs ont proposé une procéedure structurant
la discussion et la réflexion sur des dilemmes éthiques prenant la forme de la délibération
ethique.

2.2 La délibération éthique

Certaines formes d’encadrement de la réflexion éthique, participant de I'éthique
appliquée en contexte professionnel, ont en effet été élaborées, notamment celle de
Legault (1999) qui propose un modéle aux praticiens pour les accompagner dans leur
delibération. La démarche est structurée en étapes «d’analyse de la décision délibérée»:
prendre conscience de la situation, clarifier les valeurs conflictuelles de la situation,
prendre une décision éthique par la résolution rationnelle du conflit de valeurs dans la
situation et, enfin, établir un dialogue réel avec les personnes impliquees.
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Bossé, Morin et Dallaire (2006), tout en faisant référence aux travaux de Legault,
optent pour une éthique appliquée qui vise a alimenter les pratiques professionnelles
interdisciplinaires et proposent une démarche qu’ils qualifient de plus globale parce
qu'elle fait appel a différentes perspectives éthiques ou cadres théoriques pour guider
la prise de décisions éthiques. Ils mentionnent quatre courants. Le premier centré sur
la résolution de probléeme, et dans lequel ils situent I'approche de Legault, met I'accent
sur l'individu et les conflits de valeurs. Le second procéde a I'analyse et au bilan des
conséquences positives ou négatives engendrées par I'action. lls décrivent la troisieme
approche comme une démarche centrée sur les lois, la déontologie et la responsabilité
professionnelle. Enfin, I'éthique sociale constitue la quatrieme perspective qui canalise les
réflexions sur les enjeux sociopolitiques de I'agir.

lIs proposent une démarche de délibération collective en huit étapes, la délibération
devant porter sur un cas difficile ayant déja donné lieu a une discussion qui a abouti a une
impasse. La délibération se déroule selon la séquence suivante: 1) appropriation du cadre
théorique structurant le processus de délibération éthique (étude de cas, perspectives
éthiques); 2) présentation au groupe, par l'intervenant, du probleme et des perspectives
touchées d’apres les différentes perspectives du cadre d’analyse; 3) période en groupe
de clarification du probléme; 4) analyse individuelle préliminaire en fonction des quatre
perspectives éthiques; 5) présentation au groupe des analyses individuelles préliminaires;
6) discussion, identification en groupe des tensions divergences et convergences entre les
perspectives éthiques et les points de vue des participants et synthése collective; 7) prises
de décisions collectives et élaboration d'un plan d’action en groupe par la recherche d'un
consensus; 8) conclusion: évaluation en groupe du processus vécu et identification des
apprentissages effectués.

La démarche de Bossé et al. (Ibid.) est intéressante en ce qu’elle ajoute des perspectives
éthiques jugées complémentaires plutdt qu’exclusives a I'analyse de dilemmes. Bien que
pertinents comme modeles d’encadrement de la réflexion éthique, ces modeles ne nous
renseignent toutefois pas sur le processus méme qui a cours dans le cadre des réflexions
faites entre praticiens sur des dilemmes d’ordre éthique. Le processus est-il aussi linéaire
que ces modeles le laissent supposer? Que se passe-t-il au cours de cette délibération?
Comment la personne chemine-t-elle dans la construction de sa réflexion éthique? Voila
les questions sur lesquelles la présente recherche veut se pencher.

Le terme de réflexion éthique renvoie ici a la fois a la capacité de la personne a faire
un retour sur soi, sur sa conception de I'éthique et de I'agir éthique dans des situations
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professionnelles qui se rapportent a des «cas de conscience», a I'ordre des valeurs et
au processus de délibération avec les pairs sur ces questions. Le processus réflexif et
delibératif qui porte «sur les bonnes raisons pour orienter sa pensée et son action»
(Prairat, 2014, p. 29) est a la fois individuel et collectif. <La réflexivité [individuelle] est
alors dépassée, prolongée dans l'interaction entre la réflexion propre et celle d’autres
que soi. Cela est requis pour que la réflexivité n‘enferme pas dans le repli narcissique»
(Bourgeault, 2012, p. 114) et reléve de I'exercice dialogique.

L'étude de cas, parce qu’elle illustre des dilemmes vécus par les acteurs professionnels
concernés, apparait par ailleurs comme le matériau le plus apte a declencher le processus
de réflexion qui dépasse le simple exercice analytique et rationnel. En effet, ce processus
fait appel a une dimension émotive et affective générée par des cas qui peuvent se
présenter ou se sont déja présentés dans la pratique.

2.3 Létude de cas

Muchielli (1987) décrit quatre caractéristiques d'un bon cas, Cest-a-dire celui qui
génere la réflexion et des concepts opérationnels. Selon lui, ces réflexions n‘ont pas de
valeur explicative mais une portée compréhensive; elles ne génerent pas de lois générales,
mais orientent la conduite a tenir et la formulation de principes directeurs qui peuvent
guider I'étude de cas ultérieure.

Un bon cas doit étre authentique, c'est-a-dire exposer une situation concréete qui peut
se poser dans la vie professionnelle; il doit faire ressortir 'urgence de la situation probleme
qui appelle un diagnostic ou une décision; il doit étre centré sur une situation exigeant
une information et une formation dans un domaine particulier de la connaissance ou de
I'action; enfin, il doit étre exposé dans toute sa complexité: c’'est une situation totale ou
toutes les données de fait disponibles sont présentées (avec d’éventuelles informations
supplémentaires a rechercher).

Les cas d’ordre éthique vécus dans la pratique professionnelle font état de questions et
de problémes d’ordre éthique qui générent des dilemmes ou «situations ou on doit choisir
entre des plans d’action possibles et contradictoires» (Desaulniers et Jutras, 2012, p. 222),
ou sinon contradictoires, a tout le moins différents.
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2.4 Lexercice dialogique

Pour que la réflexion et la discussion sur des cas d’ordre éthique aient lieu, il est
nécessaire d’instaurer un climat de confiance entre les participants et de convenir de régles
qui assurent un droit de parole a chacun dans le respect de celui de I'autre. Patenaude
(1997, p. 27-28) énonce 12 critéres qui favorisent I'exercice dialogique: 1) le contexte
d’échange doit étre paisible; 2) le dialogue doit pourvoir a I'élaboration mutuelle
d'arguments au niveau d'une finalité extra-individuelle du conflit; 3) I'absence de
consensus n’est pas un échec, I'arrét du dialogue ne signifiant pas que tout est dit; 4) on doit
s‘entendre sur la question préalable de savoir ce qui est pertinent ou pas aux fins de
discussion; 5) le dialogue exige de fournir les éléments intellectuels de la résolution
de la question ou du probleme pratique; 6) les présupposés doivent étre susceptibles
de révision a tout moment; 7) le dialogue doit composer avec la violence et l'intérét
et présuppose un partage du contexte geographique et historique des interlocuteurs;
8) il doit suppléer le manque de coopération discursive des interlocuteurs;
9) il doit pouvoir compter sur un accord minimal sur les présupposés touchant au
contenu propositionnel, a l'intérét commun et au but poursuivi; 10) les questions
doivent étre informelles, C’est-a-dire qu'aucune réponse prévisible ne doit fermer
la question par une phrase déclarative; 11) ce qui est en question doit étre réel;
12) le questionnement englobe une situation d’argumentation réelle ot la contextualisation
des unités sémantiques du langage ou leur codification n’est pas fixée d’avance. Elle
conclut qu’il y a une part de création du code dans I'échange.

3. Question et objectifs de recherche

Cette recherche se penche sur le processus de réflexion éthique chez des enseignants
de I'ordre collegial et se traduit en deux objectifs.

Objectifs:

1. Décrire la dynamique du processus de réflexion éthique chez des enseignants de
I'ordre collégial du réseau francophone et anglophone;

2. Mettre au jour les moments clés de ce processus.

Cette recherche visant a documenter le processus de réflexion éthique chez des
enseignants de I'ordre collégial, C’estle point de vue des acteurs en situation de délibération
que nous voulons décrire dans une démarche coconstruite avec les chercheurs.
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4. Méthodologie

41 Meéthode et instrumentation

La mise en ceuvre de la réflexion éthique chez les enseignants fait partie de leur
agir et de leur développement professionnel. La recherche collaborative apparait comme
la forme de recherche la plus appropriée a ce type d’objet de recherche. La recherche
collaborative s’effectue en effet dans le cadre d’'une collaboration des chercheurs avec
les participants a la recherche qui sont des praticiens (Desgagné, 2001; Desgagné et
Bednarz, 2005; Morrissette et Desgagné, 2009) sur un objet qui concerne leur pratique
professionnelle, en articulant savoirs issus de I'expérience et savoirs issus de la recherche,
entre savoirs pratiques et théoriques (Kahn, Hersant et Orange Ravachol, 2010). Ce type
de recherche repose sur une conception de l'activité humaine a la fois productive et
constructive (Vinatier, 2013) et d'un acteur social compétent, cette compétence étant
reliée a sa capacité réflexive (Bednarz, 2013; Morrissette, 2013). La recherche collaborative
possede une double fonction ou une double finalité: celle de formation et de recherche.
Sur le plan de la formation, les praticiens sont amenés a faire une réflexion ou un retour sur
leur pratique qui permet de I'expliciter, de I'éclairer, voire de la restructurer et de trouver
des solutions créatives aux problemes rencontrés (Bourassa, Bélair et Chevalier, 2007).
Sur le plan de la recherche, cette activité réflexive constitue la banque de données que
les chercheurs vont analyser.

Létude de cas, mode de collecte de données souvent utilisé en recherche collaborative
(Morrissette, 2013), a été privilégiée et choisie par les participants, car elle permet aux
praticiens de réflechir a leur pratique.

4.2 Participants

Les données ont été recueillies auprés de deux groupes, I'un de 13, l'autre
de 12 enseignants de l'ordre collégial provenant de plusieurs institutions francophones
et anglophones. lls ont été recrutés avec l'aide des conseillers pédagogiques sur la
base de leur engagement professionnel et de leur intérét pour le développement de
I'éthique professionnelle. Ces groupes sont mixtes, composés d’enseignants des secteurs
général, préuniversitaire et technique, francophones et anglophones, de colleges publics
et privés. Le premier groupe est composé d’enseignants de la région de Montréal et le
second, d’enseignants de la région de Québec. IIs ont été rencontrés successivement, le
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premier en 2011-2012 et le second en 2012-2013. Le tableau 1 présente les principales

caracteristiques des participants.

Tableau 1

Données synthése sur les participants de la région de Montréal et de Québec

Nombre de participants

25: 13 femmes et 12 hommes

Nombre de colleges

17: 14 colléges publics, dont 2 anglophones, et 3
colleges prives

Secteur d’enseignement:
- formation générale
- préuniversitaire

5 enseignants
6 enseignants

- technique 12 enseignants
- mixte 1 participant enseigne a la fois en formation
générale et au secteur technique et 1 au secteur
préuniversitaire et au secteur technique
Expérience moyenne 12,7 années dexpérience (de 3 a

25 ans); 13 participants sont, ou ont été,
coordonnateurs de leur département

Discipline d’enseignement

19: philosophie (4), francais (1), psychologie (3),
sociologie (1), chimie (1), administration (1), arts
plastiques (1), économie et sciences politiques (1),
techniques auxiliaires de la justice (1), soins
infirmiers (1), techniques d’intervention en
loisirs (1), électronique industrielle (1), travail
social (2), comptabilité et gestion (1), éducation a
I'enfance (1), biologie (1), mécanique du
batiment (1), graphisme (1), éducation spécialisée

(1)

Catégorie d'age

entre 30 et 59 ans (9 ont entre 30 et 39 ans;
7 entre 40 et 49 ans; 9 entre 50 et 59 ans)

Niveau de scolarité

de 16 a 19 ans (9 ont 19 ans et plus; 10 ont
18 ans; 5ont 17 ans; 1 a 16 ans)

4.3 Déroulement des rencontres

Syntheése pour les rencontres de la région de Montréal et de Québec:

Pour chaque groupe, il y a eu six rencontres sur le theme de la réflexion ethique autour

de préoccupations déterminées conjointement par les enseignants et les chercheurs, soit

six rencontres de trois heures dans une année scolaire. La premiére rencontre a porté

sur le format des rencontres ainsi que les questions d’ordre éthique qui se posent dans

la pratique. Les cing autres rencontres ont consisté en des études de cas proposés en

maijorité par les participants (8), certains par I'équipe (2).
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Les thémes qui ont été abordés sont: l'utilisation des TIC dans I'enseignement et
la vie professionnelle (dans les deux groupes); le retrait de priorité de collegues (refus
d’accorder la permanence); la relation entre contenus d’enseignement et contexte social
et psychologique d’enseignement (contexte de gréve des étudiants); un étudiant aux
prises avec des problemes de santé mentale; I'évaluation des étudiants; l'intégration
des clientéles avec handicaps; I'enseignement a I'enfant d’'un collégue; I'attitude d'un
collegue par rapport a I'évaluation des apprentissages (non-respect des régles); le code de
déontologie des enseignants (de I'Ontario), les valeurs qui lui servent d’assise.

A la suite de chaque rencontre, un résumé des points saillants a été rédigé et a servi
de point de départ a la rencontre suivante, aprés avoir été avalisé ou modifié par les
participants. Le participant qui avait proposé le cas le présentait a tout le groupe, par
ecrit avant la rencontre, puis verbalement au moment de la rencontre. Les rencontres
étaient animées par un chercheur qui attribuait la parole aux participants dans I'ordre
dans lequel ils I'avaient réclamée en leur rappelant parfois les objectifs de la recherche
et en leur demandant de clarifier la nature des débats: objet de la discussion, caractere
éthique du probleme, positionnement des acteurs, enjeux, prise de décision selon le type
d’acteur choisi, en justifiant leur point de vue.

Outre les enseignants participants, quatre chercheurs, dont un chercheur postdoctoral,
et une assistante de recherche participaient aux rencontres.

4.4 Méthode danalyse des résultats

A chaque rencontre, les données ont été enregistrées sur bande audio. Elles ont
eté transcrites intégralement. Les données issues des rencontres ont été analysées par
la méthode d’analyse de contenu, avec des théemes émergents (Bardin, 1989; Paillé et
Mucchielli, 2012). La codification a été faite avec le logiciel NVivo, en suivant les étapes
proposées par LEcuyer (1987), a savoir, la familiarisation avec le matériel, I'identification
des unités de classification (unité de sens), la classification et la catégorisation des unités
d’analyse, la description scientifique basée sur I'analyse qualitative.

Ces données ont par ailleurs donne lieu a une double analyse. Aprés avoir procéde
a une analyse de contenu servant a dégager les thémes d'ordre éthique abordés au
cours des discussions sur les cas proposeés, les données ont ensuite été analysées sous
I'angle du processus de réflexion qui a eu cours durant les rencontres. Pour ce faire,
une grille d’analyse a double entrée a été élaborée. D'une part, les échanges entre
les participants ont été analysés dans leur dynamique, en identifiant des énoncés clés
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invoqués par I'un ou l'autre des participants et les réactions qu’ils ont suscitées dans une
dynamique argumentative. D’autre part, cette dynamique argumentative a donné lieu a
une typification des eénonceés utilisés renvoyant a des themes qui touchent la dimension
éthique de la pratique professionnelle qui recoupent la premiére analyse de contenu,
mais cette fois organisés autour de la structure argumentative et réflexive.

Les données issues de l'analyse du premier groupe ont servi a documenter la
recherche aupres du deuxieme groupe et a voir s’il y a convergence entre les deux.

4.5 Résultats

Les résultats de la recherche qui sont exposés ici portent sur le processus de réflexion
en mettant au jour les difféerentes catégories émergeant de I'analyse du processus, celles
qui portent sur la dynamique du processus ainsi que sur les types et les référents ou objets
des énonceés. Une des discussions portant sur l'utilisation des nouvelles technologies est
ensuite analysee, a titre d'exemple. Ces résultats nous permettent de mettre au jour la
dynamique du processus de réflexion (objectif 1) ainsi que ses éléments clés ou significatifs
(objectif 2).

4.6 Lanalyse du processus de réflexion

Tel que mentionné, I'analyse du processus de réflexion s’est faite a I'aide d'une grille
d’analyse a double entrée, constituée de catégories émergentes, retracant, d'une part,
la dynamique de la discussion et de l'interaction entre les participants et, d’autre part,
le type d’énoncés utilisés et les théemes auxquels ils renvoient. Ces grilles constituent une
partie des résultats de recherche, ayant été constituées de maniéere inductive, et tracent
le portrait de la dynamique des échanges, des types d’énoncés et des référents ou objets
ayant appuyée la discussion.

Ainsi, la dynamique des échanges entre les participants a été mise en relief en
identifiant des énoncés clés, appelés énoncés de départ, et les échanges auxquels ils ont
donné lieu, sous forme d'énonceés de renforcement, d’enrichissement, de posture mitigée,
de position alternative, de position contraire, de question, d’exemple et de recadrage
de la part de I'animateur ou de participants. Le tableau 2 et la figure 1 illustrent cette
dynamique.
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Tableau 2

Dynamique du processus collectif de réflexion éthique

Catégories Sous-catégories Définition

Enoncé de Enoncé d'origine, «racine de
départ I'arbre»

Renforcement Confirmation, répeétition de

I'énoncé de départ

Enrichissement

Ajout d’'un elément allant dans le
sens de I'enoncé de départ ou
discours

Autre facette

Réserve, nuance par rapport a
I'énonce de départ

Animateur ou
participants

Position Contraste, comparaison,
alternative alternative, divergence, posture
mitigee
Contraire Enoncé ou argument contraire ou
opposé
Question Question directe Demande directe
Question indirecte Interrogation indirecte propre a un
discours rapporté. Question sous-
entendue dans une expression
affirmative
Exemple Renforcement ou Exemple personnel ou
posture mitigee professionnel. Situation vécue
Recadrage Intervention qui a pour but de

recentrer ou recadrer la discussion
sur I'objet de la discussion ou de le
clarifier

Clarification sur la
situation

Clarification du probleme

Clarification sur le
processus

Clarification sur le déroulement
des echanges

40
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Clarification sur
situation
Recadrage
Clarification sur
probleme
Clarification sur
situation
b Recadrage
Clarification sur
probléme
Position
. EE G EYE
Enonceé de |
départ
Autre facette

Exemple

Posture mitigée
ou renfort

Figure 1 — Dynamique du processus collectif de réflexion éthique

Question
directe

Questlon
lndlrecte

Les énoncés ont été codés en fonction de la dynamique des échanges, par rapport
aux énonceés clés, et également selon une typologie d’énoncés et de référents utilisés.
Par exemple, dans la discussion portant sur ['utilisation des nouvelles technologies qu’on
analysera plus loin, voici comment a été codée cette «proposition contraire» a 'énoncé clé.
Le cas discuté porte sur I'utilisation des TIC et plus particulierement des réseaux sociaux.

Enoncé de départ 7 Responsabilité d’intervention du professeur
qui détient une information confidentielle sur un étudiant 7.2
Contraire  proposition 7, Exemple hypothétique, Valeurs
personnelles et professionnelles, TIC: MO3H philosophie:
Moi, je réagis un peu... cest a partir de mon sentiment, je suis
allergique a Facebook. Il est absolument hors de question que
jaille m'inscrire sur un espace comme c¢a. Et je considére que ce
que vivent les étudiants, a ce niveau-la, c’est leur vie privée, jai pas
a étre leur psychologue, jai pas a intervenir dans ce domaine-la.

Les types d'énoncés et les référents auxquels ils renvoient sont décrits dans les
tableaux 3 et 4.
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Tableau 3

Les types d’énonceés

Explication

Aller au-dela de l'observation, de la
description. Enoncé qui apporte des
nuances ou une clarification

Critique

Jugement neégatif ou positif porté sur
un objet ou un sujet

Description

De pratiques

Sens large, non restreint au
pedagogique, ouvert a l'administratif,
par exemple. Ce qui distingue les
pratiques d’'un établissement de celles
d'un autre établissement ou d'une
autre profession

De situations

Les grands traits de la situation ou des
situations rencontrées

Caractérisation

Description de  caractéristiques d'un
objet

Dilemme

Un bien contre un autre bien: étre
placé devant un choix difficile ou
impossible

Exemple

Vécu

Témoignage interne: je suis
impliqué dans cette situation

Observeé

Témoignage externe: je ne suis pas
directement impliqué

Hypothétique

Situation imaginée

Justification

Donner des preuves, des raisons, des
arguments

Questionnement

Questionnement dans le sens d’'une
réflexion sur la pratique

Récapitulation

Faire le point sur les éléements
significatifs qui ressortent de la
discussion
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Tableau 4
Reférents ou objets de discussion reliés aux types d’énonces

d’enseignement

Types de Normes Politiques, reglements administratifs, reégles
normativité institutionnelles de fonctionnement du college
Normes sociales Normes admises par le groupe social, la
societé. Ensemble de prescriptions
socialement reconnues
Normes implicites Gestion informelle, «de couloir», qui ne suit
ou informelles, liens | pas l'organisation officielle; lien collégial
collégiaux entre les pairs qui affaiblit I'autorité
hiérarchique
Normes Normes départementales, comités ad hoc,
d’organisation et de | regles de régie interne
gestion du travail
Valeurs Ce que chacun priorise dans son action. Ce
personnelles et qui est posé comme estimable ou valorisé et
professionnelles sous-tend l'action, lui donne un sens. Raison
d’agir et finalité de I'action
Principes personnels | Principe de fonctionnement, de conduite.
et professionnels Regle d'action dans un type de situation.
Regles qui traduisent une visée personnelle,
un idéal personnel, des principes personnels
Cadre Principes Regle d'action pédagogique
pédagogique pedagogiques
Moyens Méthodes ou outils pédagogiques utilisés par

I'enseignant

Mise en ceuvre de
I'agir pédagogique

Reéalisation concréete de pratiques éducatives
visant I'apprentissage de I'étudiant

Relation professeur-
étudiant

Liens affectifs ou professionnels qui se créent
entre le professeur et I'étudiant

ROle du professeur
et limites

Identité professionnelle. Conception que
chacun se fait de son travail et de ses limites

Développement
professionnel

Evolution du
développement
professionnel du
professeur (individu)

Transformation des compétences et des
composantes identitaires ressentie par la
personne dans sa fonction d’enseignant

Rapport du
professeur avec son
groupe de pairs

Rapport du professeur comme individu avec
le groupe, les collegues

Expérience
personnelle et
professionnelle

Ensemble de connaissances acquises par
I'expérience dans la sphere personnelle ou
professionnelle et qui ont des retombées
dans la vie professionnelle
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4.7 Analyse de la discussion portant sur l'utilisation des nouvelles
technologies

Le résumé des échanges ayant eu lieu lors de la discussion portant sur I'utilisation des
nouvelles technologies est un exemple typique des échanges qui portent sur une étude
de cas proposee par un participant. Le cas discuté a été soumis par une participante:
I'utilisation des nouvelles technologies (Facebook, SKype, Twitter) dans sa pratique
pédagogique.

4.7.1 Résumé des échanges

Trés globalement, si on analyse I'évolution du processus de réflexion, ce qu’on peut
voir c'est qu’a partir d’interrogations sur l'usage des TIC, particulierement en lien avec
les réseaux sociaux, par exemple le fait de devenir ami avec ses étudiants sur Facebook,
on arrive a des interrogations plus générales sur ce qui est privé et public, sur les
informations d’ordre privé qu'un professeur détient sur ses étudiants, sil doit les partager
avec les collegues ou la direction par exemple. La discussion s’étend également sur la
gestion de classe et la pédagogie par rapport a I'utilisation des TIC en classe.

On voit que les avis sont partagés et on constate une progression dans la discussion
par I'apport de points de vue différents des uns et des autres et plusieurs exemples
(de la pratique professionnelle ou de la vie personnelle) sont donnés. Par exemple, un
professeur est en faveur de I'utilisation des TIC en classe, mais en consultant ses étudiants
pour favoriser I'autorégulation des comportements; il est également en faveur du partage
sur les réseaux sociaux, mais en réservant un espace specifique avec ses étudiants auquel
tous n‘ont pas acces. Deux professeures sont plutot contre, en invoquant le respect de la
vie privée, les limites dans la tache professorale entre la vie publique et privée et le fait
d’étre submergeé par des sollicitations incessantes dans la vie professionnelle. La encore,
des exemples de la pratique et de la vie privée sont donnés, une professeure citant
I'exemple de sa fille trop sollicitée par les réseaux de communication, méme dans le
cadre scolaire. Cependant, a la toute fin de la rencontre, en dressant un bilan de celle-ci,
on peut relever que tous pésent le pour et le contre et voient les bénéfices d'une réflexion
collective.

Par rapport a la typologie de la dynamique et du contenu des échanges, 519 énonces
ont été codés. Les types d’énonces et de référents les plus fréquents sont présentés au
tableau 5.
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Tableau 5

Dynamique du processus de réflexion, types d’énonceés et référents
rencontre sur l'utilisation des nouvelles technologies

Dynamique du Types d’énoncés et référents Nombre/
processus de Pourcentage
réflexion
Autre facette (13) 2,5 %
Renforcement (17) 3,27 %
Position alternative (10) 1,92 %
Contraire (12) 2,31 %
Enrichissement (76) 14,64 %
Types d’énoncés | Justification (16) 3,8 %
Questionnement (15) 2,8 %
Description de pratiques (22) 4,23 %
Description de situations (8) 1,44 %
Exemples vécus (23) 4,43 %
Exemples hypothétiques et observés | (9) 1,73 %
Explication (53) 10 %
Référents Normes d’organisation et de gestion | (19) 3,6 %
du travail
Normes sociales (21) 4 %

Valeurs personnelles
et professionnelles

(29) 5,58 %

Principes personnels et
professionnels

(21) 4,04 %

TIC

(79) 15,22 %

On peut remarquer que les descriptions de pratiques et de situations avec les
exemples vécus, hypothétiques et observés concernent 11,76 % des types d’énonceés
et l'explication, 10 %; pour les référents, les normes d'organisation du travail et
normes sociales concernent 7,6 % des énonceés et les valeurs et principes personnels et
professionnels 9,62 %. Pour la dynamique du processus, I'enrichissement de I'énoncé de
départ concerne 14,64 % des énoncés.

Les eéléments clés ou plus significatifs qui ressortent de la dynamique des échanges
incluant les types d’énonceés et les référents sont donc I'enrichissement, les exemples et
I'explication, les normes (travail et sociales) ainsi que les valeurs et principes.

4.7.2 Extraits de I'échange

Afin d’illustrer de maniére plus explicite la discussion qui a eu lieu entre les participants,
des extraits significatifs des échanges sont présentés en identifiant les énoncés de départ
pour montrer la dynamique du processus.
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[3¢ énoncé de départ] Une professeure (MO9F) crée un compte sur Facebook réservé a
ses étudiants ainsi qu’a quelques professeurs et partenaires qui y ont acces pour participer
a un groupe de discussion. Un participant (M12H) pose une question sur I'anonymat
des étudiants est-ce qu’ils s‘inscrivent sous un pseudonyme. La réponse est négative et un
participant (MO4H) appuie cette position en invoquant sa propre expérience et le fait
que une bonne portion [des étudiants] comprennent que ce qu'ils mettent Ia-dessus, c’est un peu
du domaine public et qu'il y a toutes les options de sécurité pour controler qui voit quoi, (MO5F)
ayant évoqué qu’on pouvait s'informer des faits et gestes des personnes en regardant les
informations données par Facebook.

Cet échange amene les participants a s'interroger sur la conscience qu’ont les étudiants
du caractére public de Facebook (M12H), sur les pratiques des professeurs a cet égard,
certains y adhérant, d’autres non (MO9F), d’autres préférant avoir des contacts avec les
étudiants dipldmés seulement par d’autres réseaux sociaux comme LinkedIn (M10F).

[4¢ énoncé de départ| La discussion se poursuit sur I'intérét d’étre ami avec les étudiants
sur Facebook (MO6H). MO4H, toujours en relatant son expérience, invoque I'importance
de la relation émotionnelle avec les étudiants il y en a peut-étre deux que parce que je suis
leur ami sur Facebook, éventuellement, je vais apprendre des choses sur eux qui font quon a
peut-étre un intérét en commun. Il'y a un rapprochement qui se fait, ils se sentent plus a I'aise et
¢a aide dans la relation. MO6H demande alors a MO4H si ¢ca ne lui cause pas de probleme
d’avoir acces a toutes ces informations. MO4H répond que non dans la mesure ot je leur
fais comprendre que ¢a n‘a pas d’influence sur le jugement que je porte quant a leur atteinte de
compétences... et que C’est sur une base volontaire.

[5¢ énoncé de départ| La discussion se poursuit sur les frontiéres entre I'espace public
et I'espace privé (M11F) je trouve que tout ¢a, ¢a souléve la question des frontieres, jusqu’oti on
est envahi dans notre espace personnel et sur la différence entre la présence physique de
I'enseignant en classe et les échanges a distance (M12H).

[7¢ énoncé de départ] Un peu plus loin, la discussion porte sur la responsabilité qu'a
I'enseignant par rapport a une information confidentielle sur un étudiant, il faut que je
sois responsable avec I'information que j'ai [MO4H], que cette information émane de Facebook
ou non (M17H). La discussion fait ressortir différents points de vue, dont celui de ne pas
divulguer l'information aux collegues sans en informer I'étudiant (M14H). On essaierait
plutét de passer par I'éléve ou, a tout le moins, on dirait, écoute, jai tel prof qui s‘inquiéte
de tes résultats, je Ilui en ai parlé. Il faut que I'éléve soit, d'une facon ou d'une autre, mis au
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courant (M11F). Ce a quoi MO4H rétorque que: ¢a dépend des cas, I'étudiant n’étant pas
toujours en mesure de réagir positivement dans une situation. MO3H est encore plus radical en
disant qu’il est allergique a Facebook... Et je considére que ce que vivent les étudiants, c’est leur
vie privée, j'ai pas a étre leur psychologue. MO7F soutient au contraire qu’il faut aider les gens
qui ont des difficultés importantes en donnant I'exemple d’un étudiant qui a des pensées
suicidaires. MO6H soutient que la limite est mince entre notre role de prof et d’aidant ot on doit
accompagner une personne.

M17H résume la progression de la discussion comme participant, moi, ce matin, ce dont
je m’apercois, cest que sous le probleme techno... il y a des enjeux qui rejoignent un paquet
d‘autres situations sous le theme de la confidentialité des informations et du role professionnel
qu’on a comme enseignant... Qu'est-ce que je fais avec les informations qu’un étudiant me livre?

La discussion s’élargit en abordant I'utilisation des nouvelles technologie en classe
par les étudiants [8¢ énoncé de départ|, par exemple le clavardage ou autre (utiliser le
courriel, texter, parler au téléphone), pendant le cours. MO3H, en citant sa pratique, affirme
qu’il n'essaie pas de contrOler les étudiants, mais fait appel a leur jugement, a leur maturité.
MO7F et M11F soutiennent qu’il faut établir un cadre au point de départ. M11F souléve aussi
la question de susciter une réflexion chez les étudiants a propos des valeurs auxquelles
on adheére quand on utilise les réseaux sociaux et du bombardement de sollicitations
générés par eux. Elle donne I'exemple de sa fille qui recoit plusieurs MIO (messagerie
interne d’Omnivox, plateforme internet de communication), parfois méme de professeurs,
cela ajoutant a son stress. Contrairement a cette position, MO4H donne un exemple de sa
pratique ou il discute avec ses étudiants au début du cours des comportements a adopter
face a I'usage des TIC en disant que I‘autoréqulation se fait par elle-méme. MO6H releve que
cette idée est intéressante, celle d'un contrat pédagogique a faire avec les étudiants au
premier cours. M18H abonde dans ce sens en disant qu’il faut sensibiliser les étudiants
aux problemes engendreés par I'utilisation en classe des TIC et qu'il faut les responsabiliser
pour écarter un certain nombre de problémes éthiques, éducatifs, par un contrat moral.
M10F affirme que dans son college il y a une regle qui défend I'utilisation du cellulaire en
classe, ce a quoi MO4H rétorque qu'une régle interne est préférable a une régle externe
qui déresponsabilise I'étudiant.

A la fin de la rencontre, quand on demande aux participants de faire un bilan de
celle-ci, plusieurs €léments ressortent: 'importance du professeur et I'encadrement qu’il
doit exercer en présentiel comme en virtuel (MO9F); le fait que les questions liées a
l'utilisation des réseaux sociaux sont les mémes que dans d’autres modes d’interaction
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avec les étudiants, par exemple la confidentialité par rapport a certaines informations
confidentielles ou privées (M10F); le constat que beaucoup de sujets ont été abordés dans
le rapport professeur-étudiant (MO6H); que les professeurs ont le choix du comportement
a adopter (MO7F), ce que déplore MO2F en soulignant le caractére individuel des points
de vue Cest commesion n’a pas de réflexion collective sur I'usage des technologies en éducation,
MO4H répliquant c’est parce que je ne suis pas sdr qu’il y a une bonne réponse généralisable> et
MO2F qu’une réflexion, ¢a ne veut pas dire trouver une bonne réponse, une bonne vérité, mais
une réflexion collective qui fasse qu’on se sent appuyé ou qu’on partage. La, nous avons ici une
discussion collective.

Cette derniére réeplique rend bien compte du sentiment général vécu par rapport aux
rencontres par les participants de la région de Montréal aussi bien que ceux de la région
de Québec (Gohier et al., 2015).

5. Discussion

Lanalyse des interactions entre les participants aux groupes de réflexion a partir
d’études de cas nous a permis de mettre au jour les formes que prend cette dynamique,
les types d’énoncés et les référents utilisés dans la discussion, ce qui répond au premier
objectif de la recherche. Parmi les moments clés de cette dynamique, I'analyse d'une
rencontre permet d’identifier I'enrichissement de I'énoncé de départ, les exemples,
I'explication, les normes (du travail et sociales) et les valeurs et principes comme éléments
significatifs, second objectif de la recherche.

On voit que bien que la réflexion progresse par I'ajout d’éléments qui enrichissent
des énonceés ou positions prises par des participants, le processus n’est pas linéaire et est
alimenté par des énoncés ou positions contraires, qui sont trés bien acceptés dans un
climat de respect et d'ouverture a l'autre.

Ces résultats confortent le point de vue de Patenaude (1997) sur les criteres
favorisant I'exercice dialogique et rejoignent en partie le modele de réflexion éthique
de Legault (1999) ainsi que de Bossé et al., (2006), mais montrent qu’une discussion sur
les valeurs ou sur les perspectives éthiques, par exemple, ne peut se faire dans I'abstrait
et que les participants s‘appuient sur des exemples issus de la pratique, voire de la vie
privée. La mixité des groupes et l'interdisciplinarité sont par ailleurs fécondes car elles
permettent la confrontation des points de vue (Gohier et al., 2015)
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s rejoignent également les conclusions de Chaubet (2013) sur les conditions favorisant
le processus de réflexion collective de I'expérience professionnelle. En faisant référence
a ses propres recherches et a plusieurs auteurs, Chaubet formule cinq caractéristiques
d’espaces viables de réflexion: 1) le volontariat basé sur une motivation authentique, avec
emprise des acteurs sur le contenu des discussions, sans évaluation de performances;
2) la confrontation interactive a l'altérité; 3) la mise en activité (on réfléchit mieux
comme acteur que comme spectateur); 4) des espaces sécurisés de réflexion avec des
régles d’écoute et de respect; 5) des espaces légitimés (I'organisation doit procurer des
espaces-temps et une reconnaissance matérielle et symbolique durables).

6. Conclusion

On peut observer une progression ou une évolution dans la réflexion éthique des
participants, qui va d'une plus grande ouverture a 'autre a une remise en question de son
point de vue, en passant par un elargissement des perspectives. La discussion ne suit par
ailleurs pas un trace linéaire, elle est parsemée d’objections autant que de renforcements,
d’exemples tirés de la vie personnelle autant que professionnelle. La référence a des
normes, valeurs et principes est un élément significatif du discours.

La formation a I'éthique des enseignants en formation ou en exercice gagnerait a
se faire par I'étude de cas authentiques, d’'une part, et tout en s’'inspirant des modeéles
de délibération éthique, en laissant libre cours a I'expression de points de vue qui
s‘alimentent a la pratique personnelle et professionnelle et, autant que faire se peut, dans
des contextes multidisciplinaires, voire interinstitutionnels.

Les compétences réflexive et éthique des enseignants pourraient ainsi étre développées
dans un contexte collaboratif qui participe déja de I'éthique puisqu’il s’agit de rencontre
et d'ouverture a l'autre.
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