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RÉSUMÉ 

Le but de cette recherche est de décrire le processus d' intégration des apprentissages 
chez l'adulte et d' identifier les conditions qui le facilitent en contexte informel. Dans 
un monde en mutations, l' intégration des apprentissages constitue une réelle 
préoccupation. Pour les adultes aux prises avec différents rôles et responsabilités, 
apprendre est une nécessité et intégrer, un incontournable. Jusqu'à présent, les 
travaux ont davantage mis l' accent sur des stratégies à mettre en place de la part des 
intervenants pour faire intégrer, mais le point de vue de la personne apprenante pour 
intégrer demeure peu exploré. La présente recherche-action s' y intéresse, à travers la 
quête d' intégration vécue par des adultes qui veulent intégrer foi et vie. Leur désir de 
vivre une plus grande cohérence entre leur foi et leur vie les incite à trouver des 
moyens plus efficaces. Ce cas particulier d' intégration permet de saisir le processus 
d'intégration des apprentissages des adultes dans un contexte informel. Pour bien 
ancrer le projet, la notion d' intégration se fonde sur quatre caractéristiques, à savoir le 
rassemblement d'éléments, l' interaction entre ceux-ci, la formation d'un tout cohérent 
et le choix d'une direction et celle plus spécifique d' intégration des apprentissages, 
s' inscrit dans une conception systémique du processus. Pour suivre l' évolution du 
processus d' intégration foi et vie et apporter des changements significatifs à la 
situation vécue par le groupe d'adultes, le choix méthodologique privilégié a été la 
recherche-action communautaire de String er (1996, 2007). Celle-ci s' est déroulée 

dans une série de onze cycles de trois temps marqués par l'observation, la réflexion et 
l' action. Les résultats présentent les changements survenus qui ont conduit les 
membres vers la situation souhaitée. Un regard sur le processus d' intégration foi et 
vie des membres a permis d'y découvrir différentes voies pour intégrer et des 
conditions ayant favorisé le processus. Ainsi, ces résultats apportent un éclairage 
nouveau sur le processus d'intégration des apprentissages des adultes et des façons 
d' intégrer. Pour assurer le déroulement de ce processus, des conditions telles que 
porter le désir d' intégrer, avoir des lieux et se donner du temps méritent d'être prises 
en considération. Enfin, cette recherche souhaite éclairer d'autres adultes, pour qu' ils 
s' engagent de façon plus outillée à vivre au quotidien des apprentissages intégrés. 

Mots clés: adulte 1 apprentissage informel 1 foi 1 intégration 1 intégration des 
apprentissages 1 recherche-action 



INTRODUCTION 

De nos jours, la société confronte la personne à vivre des changements constants, et 

ce, dans tous les domaines. Ces changements bousculent les représentations et les 

habitudes de vie de l'adulte. Que ce soit sur le plan de l'économie, de la culture ou 

des nouvelles technologies, cet environnement, évoluant sans cesse, requiert une 

adaptation continue. Comme la solution d'un problème vécu aujourd'hui sera 

dépassée demain, il importe de trouver de nouvelles façons d'envisager les situations 

conflictuelles rencontrées. Pour y faire face, l'apprentissage est devenu inévitable. 

C'est notamment le cas en milieu de travail qui réclame de se renouveler sans arrêt. 

Là où la performance, l'efficacité et la rentabilité sont absolument requises, apprendre 

constitue une compétence clé (Carré, 2009). C'est vrai autant pour la vie 

professionnelle que pour les autres sphères de la vie quotidienne. Ce qui est recherché 

et profitable pour l'adulte, ce sont des apprentissages durables qui sauront apporter 

une transformation dans sa vie. Dans cette optique, les apprentissages réussis se 

révèlent être plus que des connaissances mémorisées, mais des apprentissages 

intégrés s'inscrivant dans le plein accomplissement de la personne. 

Pour l'adulte, des possibilités d'apprendre de façon continue se présentent tout au 

long de la vie. En effet, l'apprentissage dépasse ce qui est enseigné dans un cadre 

formel. Apprendre prend de multiples visages. Des situations d'apprentissage de tout 

genre se présentent régulièrement : l 'apprentissage s'effectue au cœur même de la vie 

quotidienne dans des activités bien ordinaires et ce, de façon tantôt spontanée, tantôt 

intentionnelle. C'est à travers ces activités que des façons de penser, d'être et d' agir 

s'acquièrent au fil du temps. L'adulte se construit à partir des apprentissages qu ' il fait 

au cours de sa vie. Il vit également des expériences significatives qui demeurent trop 

souvent inexplorées. Ces apprentissages restent dans l'ombre parce qu'il ne prend pas 

le temps de s'y attarder. Les apprentissages informels s'étendent à tous les domaines 
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de la vie et sont porteurs de sens. Bien que reconnus par les chercheurs et les 

praticiens, les apprentissages en milieu informel sont encore trop peu abordés dans les 

recherches, les questionnements et les pratiques de 1' éducation des adultes (Brougère 

et Ulmann, 2009; Carré, 2009). Pourtant, on aurait tout intérêt à s' interroger sur ces 

lieux et ces moments de la vie de tous les jours qui peuvent transformer la vie de 

1' adulte. Ils constituent des ressources précieuses pour comprendre comment la 

personne intègre ses apprentissages au cœur de son quotidien. 

C'est dans cette perspective que la question de l'intégration des apprentissages est 

abordée dans cette recherche. Suscitée par un intérêt professionnel, mais également 

personnel, la question de l'intégration des apprentissages au cœur de la quotidienneté 

constitue ma principale préoccupation. Le désir d' intégrer expériences et 

apprentissages tirés de la vie de tous les jours révèle un désir de vivre une plus grande 

cohérence au quotidien. Comment intégrer? Et comment faciliter cette intégration 

afin de tirer le maximum des apprentissages? 

Mon questionnement rejoint celui d 'un groupe d'adultes d'une communauté 

chrétienne qui poursuit une quête d'intégration quelque peu particulière, soit celle de 

la foi et de la vie. Au cœur des activités de leur communauté, ces adultes désirent 

vivre en plus grande cohérence avec leur foi . Le besoin d'apporter des modifications 

dans les façons de vivre la dimension communautaire de la foi interpelle les adultes 

de ce groupe. Ils cherchent à mieux comprendre la manière d' intégrer foi et vie et 

aussi à mettre en œuvre des moyens pour favoriser la dimension communautaire au 

milieu de la communauté paroissiale. Dans cette perspective, la recherche-action 

offre à ce groupe d' adultes l' occasion de suivre une démarche pertinente et 

rigoureuse vers le changement souhaité. La quête d' intégration de ces adultes 

constitue, en soi, un processus d' intégration des apprentissages ayant comme 

particularité de se rapporter à la foi vécue au sein de leur vie communautaire. Un 

regard sur leur cheminement devrait permettre d'éclairer le processus d ' intégration 
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des apprentissages chez 1' adulte dans un contexte informel, phénomène encore trop 

peu connu et au sujet duquel les études empiriques sont insuffisantes. Ainsi, la thèse 

vise à décrire le processus d'intégration des apprentissages chez l'adulte en contexte 

informel et à identifier les conditions qui le facilitent à la lumière du cas particulier 

d'intégration foi et vie. 

La présente thèse comporte cinq chapitres. Le premier présente la problématique de la 

recherche, centrée sur l'intégration des apprentissages chez l'adulte, et son contexte. 

Ce chapitre décrit l'origine de cette recherche, soit les préoccupations personnelles de 

la chercheure ainsi que celles d'un groupe d'adultes d'une communauté chrétienne. 

L'exploration des différentes facettes du problème pratique, lié autant au milieu 

formel qu'informel, permet de porter un regard sur la préoccupation sociale entourant 

la problématique de cette recherche. Un portrait détaillé de l'état actuel des 

connaissances sur l'intégration des apprentissages fournit les prémisses du problème 

théorique où des lacunes à combler sont identifiées. La posture épistémologique de 

1' étude, de même que la pertinence de la recherche, sont mises en évidence. Le 

chapitre se termine par les questions de recherche et les objectifs poursuivis qui 

annoncent 1' orientation de cette recherche-action. 

Le deuxième chapitre précise le cadre conceptuel dans lequel s' insère ce projet de 

recherche-action. Tout d'abord, l'histoire du concept d' intégration est présentée. 

Ensuite, un regard sur l'utilisation du concept d ' intégration dans différentes 

disciplines permet d'en faire apparaître quatre caractéristiques. Le concept 

d' intégration des apprentissages est par la suite défini et explicité du point de vue de 

la personne intervenante et de la personne apprenante. Ces deux points de vue mettent 

en lumière le processus, le résultat et les conditions pour des apprentissages intégrés. 

À partir des études antérieures, une conception systémique du processus d'intégration 

des apprentissages est développée dans une perspective humaniste. Les concepts liés 

à l' intégration foi et vie sont finalement précisés. 
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Le troisième chapitre décrit l'approche méthodologique. La justification du choix 

méthodologique, soit la recherche-action, est explicitée. Le modèle de recherche

action de Stringer (2007), qui est privilégié, est ensuite décrit de façon détaillée. La 

description du contexte de la recherche apporte des précisions sur les personnes 

participantes et leurs rôles, la position de la chercheure, la présentation du projet de 

recherche au groupe ainsi que la structure des rencontres de groupe. Les procédures 

menant à bien cette recherche-action sont ensuite expliquées, avec l'identification des 

méthodes de collecte d'information, d'analyse et les plans d'action. Les contrôles de 

rigueur et les considérations éthiques sont aussi abordés, de même que les limites 

émergeant de la réalité pragmatique de la démarche poursuivie. Enfin, ce chapitre 

présente les cycles réalisés par le groupe dans le cadre de cette recherche 

d'intégration foi et vie. 

Quant au quatrième chapitre, il présente les résultats de la recherche-action menée 

avec le groupe d'adultes. Une description du contexte d'apprentissage informel lié à 

cette recherche est présentée. Les objectifs poursuivis par le groupe sont également 

rappelés. Les changements souhaités par le groupe sont ensuite décrits en lien avec la 

vision de la dimension communautaire de la foi. Suit la présentation du processus 

d'intégration foi et vie, qui est détaillée à partir des deux événements marquants 

survenus dans le groupe : la retraite paroissiale et le départ du curé. Cette démarche 

dévoile tout le sens donné à l'intégration foi et vie. Les résultats des actions 

entreprises par le groupe sont également mis en lumière. Puis, les analyses du 

processus suivi par les membres font apparaître trois voies pour intégrer qui 

comportent des particularités dans la manière de créer des liens et de manifester 

l'intégration. Le chapitre se poursuit en soulignant les conditions favorisant 

l'intégration foi et vie chez les membres du groupe. Les moyens et les outils 

privilégiés, qui contribuent à développer la vision de la dimension communautaire de 

la foi et à la vivre de façon cohérente, sont nommés. Enfin, un regard est porté sur les 

obstacles freinant le processus d ' intégration foi et vie. 
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Le cinquième chapitre est consacré à l' interprétation des résultats en lien avec les 

questions et les objectifs de recherche. Le cas d' intégration foi et vie s' est avéré un 

cas riche d'intégration des apprentissages chez l' adulte dans un contexte 

d' apprentissage informel. En lien avec la première question de recherche, on décrit le 

processus d' intégration des apprentissages qui a émergé de l 'expérience vécue par le 

groupe d'adultes. Cette démarche a donné lieu à des perspectives de sens liées à 

l'intégration des apprentissages et ces perspectives sont présentées. L'observation du 

fait que les adultes avaient plus d'une façon d'organiser les informations pour 

intégrer suggère l' existence de pivots d' intégration dont la structure est décrite. La 

présentation des conditions et des moyens favorisant l' intégration des apprentissages 

chez l'adulte répond à la deuxième question de recherche. 

Pour conclure, l'originalité de cette recherche est soulignée, ainsi que son apport aux 

sciences de l' éducation. La thèse se conclut sur l'énumération de perspectives de 

recherches futures mettant en évidence les questionnements à explorer dans d'autres 

études. 



CHAPITRE! 

LA PROBLÉMATIQUE 

Ce premter chapitre présente le problème de recherche et son contexte. Les 

préoccupations personnelles de la chercheure et celles d'un groupe d'adultes d'une 

communauté chrétienne sont tout d'abord introduites pour bien camper la 

problématique de l' intégration des apprentissages chez l' adulte. Puis la préoccupation 

sociale en lien avec le questionnement de la chercheure est présentée sous les 

différentes facettes du problème pratique tant en milieu formel qu'en milieu informel. 

L' état actuel des connaissances dans le domaine de l'intégration des apprentissages 

est ensuite abordé, tout comme le problème théorique qui découle des lacunes à 

combler. La posture épistémologique qui sous-tend cette étude est précisée ainsi que 

les éléments majeurs qui mettent en évidence la pertinence de la recherche. Le 

chapitre se termine sur la présentation des objectifs poursuivis et des questions de 

recherche. 

1.1 L'intégration des apprentissages chez l'adulte: une visée difficile à atteindre 

1.1.1 Double préoccupation personnelle 

Mon intérêt pour l'intégration des apprentissages chez l' adulte origine d'une double 

préoccupation personnelle: l'une professionnelle en tant qu' andragogue et l' autre 

comme adulte apprenante toujours en cheminement. Voici les grandes lignes de ce 

questionnement. 
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1.1.1.1 Préoccupation professionnelle : faciliter 1' intégration 

En plus de travailler comme conseillère pédagogique à l'éducation des adultes et à la 

formation professionnelle, j'offre, à l'occasion, de la formation en milieu ecclésial. 

Dans les deux cas, j'élabore des activités éducatives et je forme des personnes 

intervenantes auprès de groupes d 'adultes. Une réflexion sur mes interventions m'a 

amenée à me questionner. Je remarque que trop souvent, les notions enseignées, 

mêmes celles qui ont suscité un fort intérêt chez les adultes au moment de la 

formation, demeurent des entités indépendantes de leur pratique quotidienne. D'un 

côté, il y a ce qui se passe lors de la formation et de 1' autre, les situations de vie réelle 

des intervenants et des intervenantes. Bon nombre d'entre eux ont de la difficulté à 

réinvestir, dans leur pratique, les apprentissages réalisés au cours de la formation. 

Que se passe-t-il ou plutôt, qu'est-ce qui ne se passe pas? Les interventions planifiées 

ne semblent pas favoriser suffisamment l'intégration des apprentissages. 

Devant un tel constat, je me questionne sur la façon d' intervenir et de planifier des 

activités éducatives qui sauront aider les adultes à intégrer leurs apprentissages. Que 

dois-je mettre en branle pour favoriser cette intégration? Comment accompagner les 

adultes dans ce processus d'intégration? 

1.1.1.2 Préoccupation comme adulte apprenante : intégrer 

Parallèlement au questionnement que je porte comme andragogue, mon regard se 

pose sur moi-même comme adulte apprenante: comment est-ce que j'intègre mes 

expériences, mes apprentissages? Me reconnaissant comme une personne toujours en 

cheminement, avec une soif d'apprendre et de grandir, j'ai commencé à me 

questionner sur ma propre façon d'intégrer mes apprentissages. Comment est-ce que 

je parviens (ou non) à intégrer? Comment se fait-il que les apprentissages réalisés 

n'arrivent parfois pas à influencer mon agir dans les différentes sphères de ma vie? Si 
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je réussis à relier mes apprentissages et à leur donner un sens, comment cela arrive-t

il? Que se passe-t-il en moi? 

Mon désir de viVre ma v1e d'une façon de plus en plus cohérente m'offre une 

occasion particulièrement riche de me questionner sur la façon dont j'intègre ou non 

les apprentissages que je fais au niveau de ma foi. Qu'est-ce que je fais de ce que 

j'apprends? Comment m'influence ce que j 'apprends ou, pour le dire autrement, 

comment mes apprentissages m'affectent-ils? J'ai l'impression que certaines 

connaissances demeurent emmagasinées dans mon cerveau sans arriver à influencer 

les autres dimensions (affective et comportementale) de ma personne. Puis-je alors 

considérer que j 'ai vraiment appris? Je cherche à intégrer ma foi à toutes les 

dimensions de ma personne et ce, dans toutes les sphères de ma vie. Pour moi, la foi 

se vit au cœur du quotidien dans les différents rôles que j 'exerce. C'est là qu'elle 

prend tout son sens. Mais, dans la pratique, ce n'est pas toujours évident. Comment 

puis-je intégrer les apprentissages de la foi à ma vie? Qu'est-ce que je peux faire pour 

faciliter cette intégration et vivre ainsi en cohérence avec mes aspirations profondes? 

1.1.2 Préoccupation pour un groupe d'adultes : intégrer foi et vie 

C'est en partageant ce questionnement avec d'autres personnes de ma communauté 

chrétienne que je réalise que je ne suis pas seule à m'interroger sur 1 ' intégration foi et 

vie. En 2002, je me joins à quelques personnes de la communauté et nous décidons de 

former un groupe pour cheminer ensemble et tenter de nous soutenir dans notre désir 

de vivre de plus en plus en cohérence avec notre foi. La dimension communautaire 

(une dimension de la foi chrétienne) constitue notre première interrogation. Comment 

intégrons-nous cette dimension de la foi dans les différents rôles que nous exerçons 

dans nos activités quotidiennes? Un autre désir était également présent, celui d' aider 

d'autres à réaliser cette intégration: comment favoriser l'intégration de la dimension 

communautaire de la foi auprès des membres de notre communauté paroissiale? 
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Comment, comme groupe et comme personnes, pouvons-nous intégrer davantage la 

dimension communautaire de la foi à notre vie ? Nous avions l'intention d'intégrer 

mais réalisions que l' intégration n'allait pas de soi. C'était un défi de taille. 

Ce groupe d 'adultes, constitué de douze personnes (6 hommes et 6 femmes), d'une 

communauté paroissiale offrait un lieu d' intervention privilégié pour effectuer une 

recherche. L ' intérêt porté par ces personnes à l'intégration des apprentissages sur le 

plan de la foi et leur désir de donner un sens à ce qu'elles vivent recoupent mes 

préoccupations. Devant de telles interrogations exprimées par notre groupe et celles 

que je porte comme andragogue et comme personne apprenante, j ' ai proposé aux 

membres d'entreprendre une recherche-action pour approfondir la dimension 

communautaire de la foi et mieux comprendre comment 1' intégrer à sa vie. À travers 

la recherche-action, j'y voyais une occasion propice pour améliorer notre façon 

d'intégrer foi et vie et de mettre en place des moyens pour favoriser cette intégration 

dans la paroisse. 

1.2 L'intégration des apprentissages chez l'adulte: une préoccupation sociale 

Les préoccupations soulignées précédemment à propos de l'intégration des 

apprentissages rejoignent une préoccupation sociale réelle qui grandit tant en milieu 

formel qu'en milieux non formel et informel. 

1.2.1 Préoccupation en milieu formel 

L'apprentissage en milieu formel réfère ici aux apprentissages effectués sous l' égide 

d'un établissement d'enseignement, généralement en présence d'un enseignant ou 

d'une enseignante. Les apprentissages à intégrer sont préalablement déterminés par 

des autorités et précisés aux personnes apprenantes sous la forme d' objectifs 

clairement définis. Généralement, les apprentissages réalisés en milieu formel 
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permettent d'obtenir une reconnaissance officielle tel un diplôme, un certificat ou 

autre. 

Comme nous allons le voir ci-dessous, intégrer ses apprentissages représente une 

visée incontournable en milieu formel. Cette notion est de plus en plus présente, 

surtout depuis la mise en œuvre de l'approche par compétences. Pourtant, bien que 

des orientations ministérielles la privilégient, la pratique révèle que c'est un défi . 

Pour les personnes intervenant dans les différents secteurs d'enseignement, 

l' intégration des apprentissages est une préoccupation constante. 

1.2.2.1 Au primaire et au secondaire 

Depuis septembre 2000, le ministère de l 'Éducation, du Loisir et du Sport du Québec 

(MELS) a amorcé une réforme majeure dans les écoles primaires et secondaires pour 

mieux outiller les élèves en vue de faire face aux nombreux changements d'une 

société qui évolue rapidement. Cette réforme est marquée par un important 

changement de paradigme qui entraîne des modifications entre autres dans la façon 

d'aborder l 'apprentissage et les façons d' enseigner. L'enseignement veut davantage 

mettre 1' accent sur le processus d' apprentissage que sur le contenu à transmettre. Le 

regard est alors tourné vers la personne apprenante et le processus d' apprentissage 

mis en branle pour qu'elle apprenne. L'accumulation de connaissances n' est plus au 

premier plan. Ce qui est recherché, c' est plutôt un apprentissage intégré qui prend 

réellement une place dans la vie de la personne apprenante. 

L' intégration des apprentissages n'est donc pas complètement absente des 

préoccupations des milieux scolaires. Toutefois, elle n'occupe pas la place qui devrait 

lui être réservée. C' était l' avis, entre autres, du Conseil supérieur de l'éducation 

(1991a): 
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L'intégration des savoirs, sans être totalement absente, n'occupe pas vraiment 
la place centrale qui lui revient dans l'ensemble de l' organisation et la vie 
scolaires. Elle émerge certes, ici ou là, dans une politique ou une pratique. Mais 
elle demeure trop souvent latente et parfois même contredite. Le sort qui lui est 
réservé est pourtant intimement lié à la réussite éducative et à la persévérance 
sèolaire. En effet, on peut penser que bien des abandons scolaires sont 
effectivement liés à cette absence de préoccupation à l' égard d'un enracinement 
des savoirs scolaires dans le besoin d' apprendre de l' élève et à l' égard d'une 
application significative des savoirs dans la vie réelle de l' élève. (p. 27) 

Mon expérience me laisse croire que ce commentaire est toujours pertinent. Le 

personnel enseignant déploie beaucoup d' efforts pour offrir aux élèves des situations 

d'apprentissage favorisant l' intégration des apprentissages, mais des difficultés 

persistent. Certains cherchent à accroître l' intégration des apprentissages et d' autres 

disent faire de l'intégration des apprentissages. Mais, s' entendent-ils vraiment sur ce 

que signifie l' intégration des apprentissages? Selon une étude de Bah (2005) portant 

sur les perceptions des enseignants de Guinée face au concept d' intégration des 

apprentissages au primaire, tous n'en parlent pas de la même façon. Comment 

favoriser le processus si on ne le comprend pas clairement? 

S'appuyant sur des études internationales telles Carraher, Carraher, et Schliemann 

(1985) et Sotomayor (1995), Roegiers (2000), dans son volume Une pédagogie de 

l'intégration, indiquait qu'il existe un nombre considérable « d'analphabètes 

fonctionnels » dans le monde. Ce sont des gens qui ont appris des connaissances à 

1' école primaire mais sont incapables de les utiliser dans leur quotidien. Et le fossé 

semble vouloir continuer de se creuser entre l'école et les situations de vie des élèves. 

Comment se fait-il que les apprentissages ne soient pas intégrés? Pour traiter cette 

question, Roegiers (2000) s'est intéressé particulièrement aux aspects pédagogiques 

de 1' intégration. Par 1' élaboration d'une approche intégrative concernant tant les 

niveaux primaire que secondaire et supérieur, Roegiers (2000) cherche à créer une 

situation significative pour l' élève dans laquelle il pourra mobiliser différents acquis 

scolaires. Cette approche vise à donner du sens aux apprentissages et à faciliter 
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l'intégration. C'est là un aspect fort intéressant, mais une réflexion préalable sur le 

processus d'intégration des apprentissages lui-même serait, à notre avis, nécessaire 

pour appuyer toutes interventions subséquentes. 

C'est dans cette même perspective que Lowe (2002), dans un article sur 

l'interdisciplinarité scolaire, aborde l' intégration des matières en mettant l'accent sur 

l'aspect pédagogique. L' interdisciplinarité est utilisée pour faciliter l' intégration des 

apprentissages chez les élèves en leur permettant de donner un sens à leurs 

apprentissages. Lors des activités pédagogiques interdisciplinaires, les élèves 

apprendraient à faire des liens entre les différents contenus présentés (provenant de 

matières connexes) et les activités quotidiennes (Lowe, 2002). Ce qui est recherché, 

c'est un apprentissage significatif qui permettrait à l'élève d' utiliser son plein 

potentiel. Le but est louable, certes, mais que se passe-t-il réellement pour l' élève? 

Comment arrive-t-il à intégrer ses apprentissages? 

1.2.1.2 Au niveau collégial et au niveau universitaire 

Bien avant l'arrivée de la réforme dans le secteur des jeunes, la question de 

l' intégration des apprentissages s'était posée à propos de la réforme au niveau 

collégial. Des cours et des séminaires ont été préparés pour favoriser chez les 

étudiants et les étudiantes un retour sur les apprentissages réalisés et réfléchir sur la 

façon dont ces apprentissages pouvaient être réutilisés dans des actions futures 

(Laurin et Lizotte, 1992; Tremblay, 1998). La place accordée à l' intégration avait 

alors soulevé un questionnement: l'intégration ne se situerait-elle qu'en fin de 

parcours ou ne devrait-elle pas s'insérer dans chacun des cours (Tremblay, 1988)? 

Les cours d' intégration sont toujours à l'horaire mais, comme le souligne Bizier 

(1998), « plusieurs questions demeurent, notamment en ce qui concerne la nature 

même de l'intégration, les objets sur lesquels elle doit porter et les façons de favoriser 

l'intégration des apprentissages chez les élèves du collégial. » (p. 21 ). De toute 



13 

évidence, le processus n'est pas clair. Ce questionnement porté par le personnel 

enseignant montre bien les ambiguïtés qui règnent autour du processus d'intégration 

des apprentissages. Si la nature du processus était connue, le personnel enseignant 

pourrait peut-être mieux cibler ses interventions et rendre ces jeunes adultes plus 

responsables de leur processus d'intégration des apprentissages. 

Au mveau universitaire également, l'intégration des apprentissages a retenu 

l'attention du personnel enseignant. Cantin et Cherré-Williams (1978) ont proposé des 

méthodes d'intégration des apprentissages destinées aux étudiants adultes inscrits au 

programme d'andragogie de l'Université de Montréal. Les activités synthèses 

proposées permettaient à l'adulte de constater les changements opérés sur le plan des 

connaissances, des habiletés et des attitudes tout au long de son programme d'études 

(Cantin et Chené-Williams, 1978; Tremblay, 1988). Comme le soulignent Cantin et 

Chené-Williams (1978), ces activités voulaient permettre aux adultes en fin de 

formation de « prendre conscience de ce qui a été appris et lui donner un sens. » 

(p. 376). C'est là un autre exemple de l' importance accordée à l' intégration des 

apprentissages. Ces méthodes d' intégration ont certainement guidé les expériences du 

collégial qui, comme nous l'avons souligné plus haut, continuent de susciter tout un 

questionnement au plan de la nature de l' intégration des apprentissages. 

Ajoutons à cet exemple, celui de la mise à l'essai de deux stratégies de formation à 

l' intégration des mathématiques, des sciences et de la technologie qui s'est déroulée 

dans le cadre de la formation initiale des maîtres en Ontario (Busque et Lacasse, 

1998). Dans un contexte de réforme « curriculaire », une recherche exploratoire a eu 

lieu auprès des futurs enseignants et enseignantes en enseignement secondaire. Cette 

recherche décrit les deux stratégies de formation utilisées, soit l' une en milieu 

universitaire et l'autre en milieu de stage. La première stratégie de formation 

consistait à permettre aux étudiants de vivre dans leur milieu universitaire un acte 

pédagogique de nature interdisciplinaire avec des professeurs spécialistes des 
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domaines d'études; 1' autre s'appliquait en milieu de stage, où les futurs enseignants et 

enseignantes étaient invités à expérimenter avec des élèves un acte pédagogique de 

type interdisciplinaire. À l' issue de ces deux expérimentations, quatre commentaires 

généraux ont été émis : 1) la nécessité d'une formation à une approche intégratrice et 

ce, tant pour la formation des maîtres que pour le personnel enseignant en exercice; 2) 

l'importance de reconnaître les contenus propres de chaque discipline lors de 

l'intégration; 3) le changement de paradigme qu'entraîne une approche intégrée 

nécessite bien souvent des changements dans la structure organisationnelle qui n'est 

actuellement pas pensée de cette façon et rend difficile un tel type d'enseignement; 4) 

l'importance d'une formation des maîtres qui utilise des stratégies pédagogiques 

cohérentes avec l'interdisciplinarité (Busque et Lacasse, 1998). Cette conclusion 

soulève 1' importance de 1' intégration et des défis à relever. 

De toute évidence, l'importance de favoriser 1' intégration des apprentissages est 

reconnue et implique des changements dans les façons de faire des intervenants et des 

intervenantes. Des tentatives ont été faites ici et là dans le but de favoriser 

l'intégration des apprentissages, mais cette voie demeure peu explorée. Une 

connaissance plus approfondie de l'intégration des apprentissages permettrait de 

mieux cibler les interventions. C 'est ce que souligne la conclusion d'un article de 

Lataille-Démoré (1998) sur le défi de 1' intégration des apprentissages dans les 

programmes de formation initiale à l'enseignement dans les universités ontariennes: 

L'intégration des éléments du programme était perçue comme un moyen de 
favoriser l'intégration des apprentissages et l'on n'a pas consacré de temps à se 
questionner sur les disciplines et sur l'intégration, sur sa nature, sur les formes 
qu'elle prend et sur les bénéfices et inconvénients de chaque forme, sur les 
fondements et les enjeux de l'intégration. [ ... ] On n'a pas discuté à partir des 
écrits scientifiques. Bref, on a fonctionné comme on le reproche souvent aux 
gens du milieu, en adoptant une stratégie avant d'y avoir consacré une réflexion 
approfondie. Cette pratique dénote le fait qu'en dépit d'une formation à l'étude, 
on a agi de façon plus spontanée à partir de préoccupations d'ordre pratique. 
(p. 161) 
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1.2.1.3 À l 'éducation des adultes, en formation professionnelle et en formation 

continue 

Les changements qui sont survenus dans les autres secteurs d'enseignement touchent 

également l' éducation des adultes. En mai 2002, le gouvernement du Québec rendait 

publique la Politique d' éducation des adultes et de la formation continue sous le titre 

Apprendre tout au long de la vie. Cette politique, incluant son plan d' action, invite la 

société québécoise et ses établissements et organisations à travailler ensemble pour 

créer une culture d' apprentissage à la vie. Devant l'évolution constante dans 

différents secteurs d' activités, apprendre devient une nécessité incontournable et 

constitue un enjeu majeur pour le développement culturel, social et économique de 

notre société (MEQ, 2002). La Politique rappelle l' importance et la valeur de 

l'apprentissage pour chaque personne en précisant qu' il contribue à « modeler chaque 

étape de notre vie et lui donner un sens. » (MELS, 2005 , p. 8). 

Dans une telle perspective, la formation est envisagée comme continue mais aussi 

globale. Globale dans le sens qu'elle ne vise pas la seule transmission de 

connaissances mais contribue à habiliter la personne apprenante à jouer un rôle actif 

et responsable au sein de la société. C'est ainsi que la Politique gouvernementale 

d 'éducation des adultes et de la formation continue (2002) mentionne que : 

la formation considérée comme un processus qui dure toute la vie a pour 
objectifs de développer l'autonomie et le sens des responsabilités des individus 
et des communautés, de les habiliter à faire face aux transformations qui 
affectent 1' économie, la culture et la société dans son ensemble, et de 
promouvoir la coexistence, la tolérance ainsi qu'une participation éclairée et 
créative des citoyennes et des citoyens à la vie de la collectivité, bref, et de 
permettre aux individus et aux communautés de prendre leur sort et celui de la 
société en main pour pouvoir relever les défis de l' avenir. (MEQ, 2002, p. 2) 

Vouloir suivre cette orientation, c ' est privilégier une formation qui ne se limite plus à 

enseigner des contenus mais se préoccupe d ' abord et avant tout du processus 
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d'apprentissage et, dans ce cas-ci, de la réalité de l'adulte. Il s'agit d'une formation 

qui permet à chaque personne apprenante d'intégrer ses apprentissages pour exercer 

d'une façon plus satisfaisante ses différents rôles au cours de sa vie adulte. 

C'est dans ce sens également que la Politique d 'évaluation des apprentissages (MEQ, 

2003) reconnaît l' importance du processus de l'acte d'apprendre en mettant l'accent 

sur la fonction d'aide à l'apprentissage dans l 'évaluation. Cette fonction d' aide à 

1' apprentissage se veut un soutien à la personne apprenante dans le processus 

d'acquisition de ses connaissances et le développement de ses compétences. 

L' évaluation est partie prenante de l'acte d'apprendre et d'enseigner. Elle joue un rôle 

de régulation en fournissant des informations pertinentes en cours de route pour 

guider la personne apprenante vers l'intégration de ses apprentissages. Pour la 

personne apprenante, intégrer ses apprentissages, c'est plus qu'un atout, c' est une 

nécessité qui lui permet d'être en mesure de mobiliser ses ressources pour pouvoir 

agir de façon responsable et efficace. 

Or, bien que les autorités indiquent qu'il faut mettre l'accent sur le processus 

d' apprentissage, la pratique n ' en est pas le reflet. En formation générale, les contenus 

à transmettre priment encore trop souvent : ce sont des contenus détachés de la réalité 

des adultes, qui ne leur permettent pas de faire des liens avec leurs expériences et 

encore moins répondre à leurs besoins. Certains enseignants et certaines enseignantes 

se questionnent et veulent modifier leur pratique mais cela ne semble pas aller de soi. 

Cette orientation de la formation professionnelle correspond également aux nouvelles 

exigences du marché du travail. Aujourd'hui, la main d'œuvre recherchée doit 

posséder plus que des connaissances techniques. Les attitudes professionnelles et une 

grande capacité d' adaptation pour faire face aux multiples changements sont plus que 

des atouts. Le Conference Board du Canada (2000) a dressé une liste de compétences 

indispensables pour participer activement et progresser dans le monde du travail 
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d'aujourd'hui. Ces compétences relatives à l'employabilités 2000+ se regroupent en 

fonction de trois catégories fondamentales: 1) compétences de base (communiquer, 

gérer l' information, utiliser les chiffres, réfléchir et résoudre des problèmes); 2) 

compétences personnelles en gestion (démontrer des attitudes et des comportements 

positifs, être responsables, être souple, apprendre constamment, travailler en sécurité); 

3) compétences pour le travail d'équipe (travailler avec d'autres, participer aux 

projets et aux tâches). Soulignons la compétence «apprendre constamment» qui 

incite la personne à être à l'affût des occasions d'apprendre et à intégrer ce qu'elle 

apprend pour en tirer le maximum. Ces compétences, une fois intégrées, sont 

susceptibles de durer et de permettre à la personne de s'y référer dans plus d'un 

secteur d'activités. La formation offerte a tout avantage à miser sur le développement 

de ces compétences dans un processus qui favorise l'intégration des apprentissages 

chez la personne apprenante. C'est là un investissement sûr pour la société. 

En résumé, l'intégration des apprentissages constitue un idéal recherché en milieu 

formel, mais difficile à atteindre. La formation offerte est trop axée sur des contenus à 

transmettre. Consacrer du temps au processus d'apprentissage ne va pas de soi pour le 

personnel enseignant : ce n'est pas parce que les orientations privilégient 1' intégration 

des apprentissages que sa signification est comprise et que cette intégration est 

favorisée. Les approches intégratrices développées offrent des pistes mais demeurent 

dans bien des cas difficiles d'application. Les enseignants et les enseignantes n'ont 

pas toujours la formation requise pour mettre en œuvre un enseignement cohérent en 

lien avec les orientations poursuivies. Quant à la personne apprenante, elle se 

concentre trop sur les notions utiles pour la réussite des examens. Pourtant, il est 

reconnu que la réussite aux examens ne constitue pas une preuve qu'elle ait intégré 

ses apprentissages (Artaud, 1989). Avec une bonne mémoire, les personnes 

apprenantes peuvent très bien reproduire les informations attendues sans pour autant 

les avoir intégrées. Les informations emmagasinées demeurent trop souvent 

morcelées, formant un bagage non fonctionnel, sans liens, qui ne font pas partie d'une 
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logique d'ensemble qui aurait du sens pour la personne. En fait, une formation 

favorisant l' intégration des apprentissages devrait permettre d'engager la personne 

apprenante dans un processus d'apprentissage qui tient compte des dimensions 

affective, cognitive et comportementale. 

1.2.2 Préoccupation en milieu non formel et en milieu informel 

Aujourd'hui, il est reconnu que le milieu formel n'est pas le seul où il est possible de 

faire des apprentissages (Brougère et Ulmann, 2009; Conseil canadien sur 

l' apprentissage, 201 0; Eaton, 201 0; Unesco, 20 10). Dans une perspective 

d'apprentissage tout au long de la vie, cette idée est présente et ouvre l'apprentissage 

sur toutes les sphères de la vie. Pour les adultes, les occasions d'apprendre dans la vie 

quotidienne et dans des projets spontanés sont multiples. Ces activités 

d'apprentissage non formel ou informel sont riches en possibilités d'intégration. Par 

apprentissage non formel, on désigne un ensemble d'activités éducatives 

généralement organisées en termes d'objectifs, de temps et de ressources qui visent 

particulièrement à répondre à des besoins particuliers de la population. C'est le cas, 

entre autres, de divers programmes communautaires en matière de santé, de la 

planification familiale, d'alphabétisation et autres activités semblables. Quant à 

l'apprentissage informel, il se réfère à des expériences d'apprentissage qm 

s'acquièrent à travers des occupations de la vie quotidienne telles que les 

responsabilités familiales, les tâches domestiques, les loisirs, le bénévolat et encore 

bien d'autres activités de la sorte. Schugurensky (2007) distingue trois formes 

d'apprentissage informel. La première forme, l'apprentissage tacite, renvoie à 

l'assimilation presque naturelle des valeurs, des attitudes et des comportements. Ainsi, 

sans intention d' apprendre, la personne n' est pas consciente qu' il y a apprentissage. 

La deuxième forme, appelée l'apprentissage fortuit, fait référence à l' expérience 

d' apprentissage d'une personne sans intention d'apprendre, mais qui réalise après 

coup avoir appris quelque chose. Finalement, l 'apprentissage autodirigé, soit la 
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troisième forme, réfère à des apprentissages intentionnels et conscients, réalisés par 

une ou plusieurs personnes. 

Bien que les deux types d' apprentissage, formel et informel, ne mènent pas à 

l'obtention d'une reconnaissance officielle, il faut souligner les initiatives qui se 

multiplient un peu partout dans le monde depuis les dernières années pour valoriser et 

reconnaître ces apprentissages (Eaton, 201 0). Au Québec, on peut penser à la 

démarche de reconnaissance des acquis et des compétences (RAC) liée à une 

formation professionnelle ou technique, qui permet à l' adulte de faire reconnaître 

officiellement des compétences acquises de ces expériences de vie. Des projets 

similaires existent également dans les États de l'Union européenne dont, entre autres, 

le National Vocational Qualification (NVQs) au Royaume-Uni. La France a aussi 

développé des dispositifs pour reconnaître les acquis hors du cadre traditionnel de 

formation en proposant tout d' abord la validation des acquis professionnels (VAP) 

qui a cédé la place, en 2002, à la validation des acquis de l'expérience (V AE) en vue 

d'une reconnaissance partielle ou complète d 'un diplôme ou certificat de qualification 

professionnelle (Boutinet, 2009a). Toutes ces nouvelles initiatives représentent des 

changements significatifs dans la façon de comprendre et d'apprécier l'apprentissage 

sous toutes ses formes. Toutefois, pour les adultes, s'engager dans une telle démarche 

représente un véritable défi, soit celui, entre autres, de construire du sens avec les 

apprentissages tirés de ses expériences et de manifester, par le fait même, que ces 

apprentissages sont intégrés. Dans de telles circonstances, savoir ingérer ses 

apprentissages constitue pour l' adulte un atout, mais encore faut-il que le processus 

soit clair, et ce n' est pas le cas. 

1.2.2.1 Une variété de lieux pour intégrer - des occasions trop souvent inutilisées 

À tout moment, des occasions d'apprendre se présentent et peuvent venir enrichir et 

solidifier les expériences des adultes. Les apprentissages les plus significatifs 
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proviennent souvent de situations de la vie rencontrées en dehors du système scolaire. 

Cairns (2000) souligne que les apprentissages se multiplient souvent dans des 

moments critiques de changement et de transition dans la vie de l' adulte. À titre 

d'exemple, apprendre à gérer ses finances personnelles, à éduquer les enfants, à 

accompagner ses parents dans la dernière étape de leur vie sont autant de tâches 

importantes dans la vie de l'adulte et constituent autant d'occasions d' intégrer des 

apprentissages. 

Déjà, Lindeman (1926) avait vu les nombreuses possibilités d' apprentissage qu'offre 

la vie quotidienne. Dans son ouvrage The Meaning of Adult Education, il précise que 

« the whole life is learning, therefore education can have no endings. » (Lindeman, 

1926, p. 4 ). Pour lui, le but de l'éducation des adultes est d'attribuer un sens à toute 

la vie. Pour y parvenir, il faut partir des situations de la vie quotidienne telles le 

travail, les activités récréatives et le bénévolat qui sont autant d'occasions d'entamer 

ou de poursuivre un processus d'apprentissage. L'expérience de l'adulte est vue 

comme une ressource de grande valeur sur laquelle il peut compter. Lindeman ajoute 

que les groupes d'ami(e)s peuvent permettre à ceux qui en font partie d'apprendre 

beaucoup entre eux en confrontant leurs idées sur différentes situations qui les 

concernent. Pour Lindeman, c'est là que commence l'éducation des adultes. C'est, en 

quelque sorte, le début des communautés d'apprentissage. 

Selon le Réseau de recherche sur les nouvelles approches de 1' éducation permanente, 

plus de 95% des adultes canadiens vivent des activités d'apprentissage informel 

qu' ils qualifient de significatives (Livingstone, 2001 ). Ces activités se rattachent aux 

tâches reliées aux rôles qu' ils exercent dans leur quotidien tels les travaux ménagers, 

les fonctions exercées dans leur travail, la participation à des activités bénévoles ainsi 

que d'autres engagements dans des activités d'ordre général (loisirs, spiritualité, 

politique, consommation, etc.) (Aittola, 1999; Livingstone, 2001). Cairns (2000) 

ajoute que les apprentissages informels peuvent aussi provenir de situations vécues à 



21 

1 'intérieur des milieux formels (activités parascolaires, fêtes, pauses). Livingstone 

(2001) indique toutefois que c'est une réflexion sur ces activités d'apprentissage 

informel qui permet de vraiment les reconnaître comme apprentissage : « It is only 

when people are given an opportunity to reflect on actual learning practices in 

relation to their daily lives that much informallearning is recognized as such by the 

learners. » (p. 14). 

C'est dans ce sens que Vermersch (1989) parle de l' importance de l' explicitation de 

l'expérience et de la prise de conscience. L'explicitation de l'expérience vécue 

permet de faire apparaître ce qui souvent reste caché. Elle « suppose donc de nommer 

(en quelque langage que ce soit), c'est-à-dire de distinguer des éléments dans un 

ensemble » (Vermersch, 1989, p. 124). Il ajoute plus loin que « l' action mentale de 

nommer est certainement un des moyens les plus puissants favorisant la prise de 

conscience.» (Vermersch, 1989, p. 124). Ces propos nous poussent à croire que, pour 

intégrer, la personne a besoin des autres pour verbaliser son expérience afin d'avoir 

une conscience plus précise de ses découvertes. Nommer et expliciter son expérience 

permet alors d'exercer une influence sur sa vie personnelle et de se doter de moyens 

pour la transformer ou se transformer (Bellefleur-Raymond, 2005). Or, trop souvent, 

les expériences passent sans qu'on ait tiré profit de ce qu'elles contiennent. Ce sont 

des occasions d'apprentissage qui échappent à plusieurs. C'est vraiment une perte 

pour la personne puisqu'elle ne peut pas utiliser le potentiel disponible dans ces 

expériences. 

Dans le même sens, Brougère (2009) mentionne que la vie quotidienne est un lieu 

d'apprentissages multiples et que « se pencher sur la vie quotidienne, c'est se 

confronter à la partie immergée de l'iceberg de l 'apprentissage. Les apprentissages 

sont nombreux mais souvent invisibles du fait de leur évidence. » (p. 30). Comme si 

le fait d' en être trop près empêchait de les nommer et d' en faire ressortir toute la 

richesse. C' était un constat similaire qui ressortait d'un symposium sur 
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·-
1' apprentissage structuré et non-structuré tenu à Minneapolis en 1996. Cheri Maben-

Crouch (1996), de l'Université Buena Vista, indiquait : « Few individuals, groups or 

organizations today fully recognize or are utilizing leaming's potential. » (p. 582). 

Quelle perte! Que se passe-t-il? Comment se fait-il que tant de personnes soient 

privées de la richesse qu'elles pourraient dégager des apprentissages tirés du 

quotidien? Est-il possible que ce soit en raison d'un manque d'intégration que le 

potentiel contenu dans ces apprentissages ne soit pas disponible? 

Plusieurs groupes sont engagés dans des processus d'apprentissage informel dont les 

membres et les animateurs cherchent à favoriser l'intégration de leurs apprentissages. 

Bellefleur-Raymond (2005) présente diverses approches utilisées par différents 

groupes qui visent la transformation de la personne et l'intégration des apprentissages 

tirés de 1' expérience personnelle, tels les groupes d'entraide comme les Alcooliques 

anonymes ou encore les groupes de soutien de personnes endeuillées. Il existe 

également des groupes qui se rencontrent autour de leur récit de vie. Les membres 

écrivent en solitaire et communiquent par la suite leur récit. D 'autres groupes se 

forment pour faire un bilan de vie, apparenté au récit de vie, qu'on appelle aussi 

relecture de vie. Comment ne pas évoquer aussi plusieurs regroupements qui, inspirés 

de la démarche de conscientisation du brésilien Paulo Freire (1974, 2001), s'engagent 

dans l'action sociale et politique? La liste pourrait se poursuivre. 

Il peut arriver que les groupes qui viennent d 'être mentionnés aient également une 

visée de croissance spirituelle chrétienne, mais ce n'est pas toujours le cas. C'est 

pourquoi nous ajoutons à la liste les groupes formés en Église et qui cherchent à 

intégrer foi et vie: c'est un autre exemple de personnes adultes mues par le désir 

d' intégration des apprentissages tirés de leurs expériences de vie et de foi. 

Tous ces groupes d' adultes souhaitent tirer de leurs expériences des apprentissages, 

mais la démarche n ' est pas simple. Il n 'est pas toujours facile d' intégrer les 
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apprentissages tirés de ses expériences. Les groupes essaient, suivent des démarches 

plus ou moins structurées et mettent en œuvre des stratégies prises ici et là, mais ils 

n'ont pas nécessairement les outils adéquats. 

1.2.2.2 Des adultes en quête d'intégration 

Ainsi donc, il n'y a pas que les enseignants et les enseignantes qui cherchent à faire 

intégrer les apprentissages : les adultes eux-mêmes sont en quête d'intégration. Selon 

l'initiateur de la psychologie humaniste, Abraham Maslow (1978), l'aspiration 

suprême de toute personne est la réalisation de soi et le désir d'y accéder est: 

défini comme mise en œuvre de ses capacités, de ses qualités, comme 
accomplissement de sa vocation, de sa destinée, comme un approfondissement 
de la prise de conscience de ce qu'il est et l'acceptation de sa nature profonde, 
un effort vers l'unité, l'intégration, la mise en œuvre de toute son énergie 
personnelle. (p. 28) 

L'adulte est un être en devenir et il a le potentiel de se transformer pour s'ouvrir à ce 

qu'il y a de plus grand en lui (Bellefleur-Raymond, 2003). À notre avis, l ' intégration 

de ses apprentissages fait partie de cette quête qui le conduira vers un plus être. 

Intégrer ses apprentissages devient ainsi une occasion privilégiée pour l'adulte de 

prendre conscience de toutes ses possibilités et de les mettre à profit dans toutes les 

sphères de sa vie. 

Toutefois, bien que l'âge adulte offre de multiples possibilités de croître vers une 

réalisation toujours plus grande de soi-même, le chemin pour y parvenir est difficile. 

Intégrer ses apprentissages n'est certainement pas une simple tâche pour l'adulte 

d'aujourd'hui souvent pris dans le tourbillon d'une vie trépidante ou encore dans une 

vie trop tranquille où la solitude devient trop lourde et où la vie, dans un cas comme 

dans l' autre n' a plus de sens. Reconstruire le sens et retrouver une certaine cohérence 
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ne va pas de soi. L'adulte a beau vouloir ou rechercher l'intégration, il ne possède pas 

nécessairement les outils appropriés pour y parvenir. 

Les défis sont nombreux pour l'adulte en quête d'intégration. Dans la pratique, trop 

souvent, les dimensions de la personne (cognitive, affective et comportementale) sont 

étudiées ou considérées d'une façon séparée. Les activités proposées s'adressent 

parfois à l'intellect ou à la dimension pratique d'une tâche sans tenir compte des 

autres dimensions. Or, selon nous, cela rend difficile l'intégration des apprentissages. 

Influencée par la perspective humaniste qui conçoit l'adulte comme une personne 

représentant plus que la somme de ses parties, nous croyons que 1' adulte apprenant 

devrait être vu comme un tout, toutes les dimensions de sa personne étant considérées 

interreliées. Pour pouvoir intégrer ses apprentissages, les connexions entre les 

différentes dimensions de la personne deviennent incontournables. La dimension 

intellectuelle ne constitue qu'une dimension de la personne et ne pas considérer la 

dimension émotionnelle, par exemple, serait une erreur. L'adulte apprenant doit ainsi 

être considéré dans son intégralité et dans sa capacité de changer, de grandir, de se 

transformer. Nous concevons ainsi l'adulte comme un être possédant le désir de 

s'actualiser, de devenir de plus en plus lui-même (Maslow, 1978; Rogers, 1979). 

Mais c'est un défi de taille, aussi bien pour l'adulte et les intervenants et les 

intervenantes, que de tenir compte de toutes les dimensions de la personne dans le 

processus d'intégration des apprentissages. 

L'adulte fait face à un autre défi dans sa quête d'intégration, soit celui de relier ses 

expériences. Dans 1' apprentissage chez 1' adulte, 1' expérience est certainement un 

élément incontournable (Knowles, Holton III et Swanson, 2005). C'est reconnu, 

l'adulte est une personne qui possède tout un bagage d'expériences. Elle ne part pas 

de zéro. Elle a un passé derrière elle, un vécu auquel elle se réfère pour donner sens à 

son expérience et former sa vision des choses et des gens. Gérard Artaud ( 1981) parle 

d'un « savoir d' expérience » pour signifier ce que la personne connaît déjà de l'objet 
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d'apprentissage. En référence à ce savoir, Bellefleur-Raymond (2005) indique que 

son origine est diversifiée : 

les acquis scolaires d'enfant et d'adulte, les résidus éducationnels, qu'ils soient 
familiaux, ecclésiaux, sociaux, amicaux ou autres, les informations adoptées 
avec plus ou moins de discernement, qu'elles proviennent du voisinage, de la 
parenté, des vedettes ou des médias, les lectures faites au fil de la vie, les 
rencontres et récits de vie de personnes qui nous ont marqués, la réflexion, etc. 
Ce savoir s'exprime intellectuellement et affectivement par des intuitions, des 
questions, des attitudes, des comportements, des convictions, des réticences, 
des valeurs enracinées dans le passé individuel et collectif. (p. 23) 

Tout ce bagage accumulé au fil du temps façonne l' adulte et lui confère un caractère 

unique. Toute l'expérience accumulée, tout ce savoir d'expérience sont très précieux 

puisqu'ils constituent pour l'adulte le point de départ de toute démarche 

d'apprentissage (Blais et al. , 1994). Pour Mezirow (2001), ce savoir fait partie du 

cadre de référence de la personne qui guide sa pensée, ses paroles, ses gestes, sa 

façon d'être. À notre avis, cela ne pourra donc qu'influencer sa façon d'intégrer ses 

apprentissages, de produire du sens, de créer des liens entre les expériences passées et 

présentes et d'attribuer une direction à ces apprentissages. Or, il est bon de souligner 

que le bagage d'expériences s'avère souvent disparate comme le souligne Boutinet 

(2009b): « Le capital expérientiel apparaît chez l'adulte postmodeme comme de plus 

en plus fragmenté, lié à une diversité d' engagements, de réalisations, parfois 

interrompus, parfois menés jusqu'à leur terme. » (p. 56). Dans une démarche 

d' intégration des apprentissages, l'adulte sera donc sollicité à construire le sens entre 

ses expériences. Elles représentent également un défi pour l'adulte en quête 

d' intégration puisqu' il aura à les confronter avec une nouvelle expérience, un nouvel 

apprentissage et de nouveaux contextes. 

L'exercice des rôles socmux de l' adulte dans son quotidien lui offre bien des 

situations où il est confronté à de nouvelles expériences auxquelles il devra bien 
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souvent chercher à donner un sens. L'adulte occupe souvent plusieurs rôles au sein de 

la société : partenaire dans un couple, père ou mère, travailleur ou travailleuse, 

membre actif d'une organisation communautaire, etc. Tous ces rôles comportent des 

responsabilités auxquelles l'adulte doit faire face. Ce sont souvent des besoins reliés à 

l'une ou l 'autre de ces responsabilités qui l' incitent à apprendre. Prenons le cas d 'une 

personne qui se voit dans l'obligation de prendre soin de ses parents vieillissants et 

qui, pour faire face à la situation, doit apprendre les rouages du système de santé, des 

lois et des règlements, etc. pour accompagner ses parents dans cette étape de leur vie. 

Cette situation de vie sera une source de motivation pour apprendre. L'adulte aura à 

composer avec différentes facettes de cette situation et l' importance d' intégrer ses 

apprentissages sera évidente pour lui permettre de bien comprendre la situation, 

prendre des décisions éclairées, agir de façon appropriée et adopter une attitude 

cohérente avec ce qu'il désire vivre. 

De plus, en situation d'apprentissage, l'adulte cherche à atteindre des objectifs 

significatifs pour sa vie présente (Bellefleur-Raymond, 2005). Comme il manque 

souvent de temps pour tout faire , il veut aller droit au but et s'assurer qu'il peut tisser 

des liens entre ce qu' il apprend et sa vie. Comme le souligne Bellefleur-Raymond 

(2005), l'adulte souhaite que «ce qu'il apprend ait sa raison d'être, que cela lui 

apporte une satisfaction personnelle et qu'il puisse l'utiliser ou s'y référer à plus ou 

moins brève échéance. » (p. 27). Vouloir partir d'un contenu qui ne le rejoint pas 

dans ses préoccupations risque de ne pas avoir l' impact escompté et de rendre 

difficile 1' intégration. Au contraire, quand 1' adulte voit 1 'utilité de 1' apprentissage en 

cours et qu' il peut le relier avec ses projets, ses orientations, il peut plus facilement 

1' intégrer. 

Enfin, un autre défi que nous entrevoyons pour 1' adulte cherchant à intégrer ses 

apprentissages consiste à prendre en main ses apprentissages. L' adulte, contrairement 

à l'enfant, se distingue par son degré d' autonomie et de liberté (Knowles, 1990). Il a 
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une plus grande capacité de jouer un rôle actif dans ses apprentissages. En tant 

qu' être autonome ayant atteint, dit-on, l'âge de la maturité, il peut penser par lui

même, exprimer ses besoins, donner ses idées, établir des liens entre ses pensées et 

ses actions, faire des choix judicieux et les assumer. Il peut porter un regard sur ses 

expériences, les interpréter et leur donner un sens. Ainsi, il a la capacité de participer 

à part entière à son développement et d'agir sur sa propre vie. Il a la possibilité de 

diriger sa vie. Toutefois, certains événements de la vie compliquent l'exercice de la 

liberté et de 1' autonomie; pensons à la maladie, la séparation du couple, une situation 

financière instable ou le deuil. Dans de telles circonstances, bien souvent, on ne peut 

qu'accepter ou entériner un état de fait qui ne peut être changé. Dans d'autres cas, 

c'est le contexte social, culturel, familial, économique dans lequel ils se trouvent qui 

brime la liberté ou la capacité d'agir d'une façon autonome. Tout ne va pas de soi. 

L'adulte a besoin de s'exercer pour acquérir sa liberté et son autonomie et pour sentir 

qu'il peut marcher droit dans la direction qu'il a choisie. Quand il est en situation 

d'intégration, il est appelé à exercer sa liberté et son autonomie puisque personne ne 

peut intégrer à sa place. Lui seul peut créer des liens, produire du sens, choisir la 

direction qu ' il veut prendre. L'intégration est un processus individuel qui demande 

une réflexion personnelle mais, comme nous 1' avons mentionné, ce processus peut 

être guidé, accompagné. 

Bref, si les apprentissages réalisés par les adultes en milieu formel gagnent à être 

intégrés, on doit en dire autant de ceux qui sont réalisés dans un cadre non formel ou 

informel. On doit aussi reconnaître que l'intégration de ces derniers apprentissages 

rencontre des difficultés ou même des obstacles dont il faudrait tenir compte pour la 

faciliter. 
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1.3 L'intégration des apprentissages chez l'adulte: une préoccupation 

scientifique 

En explorant les écrits scientifiques, on se rend compte que l' intérêt des chercheurs 

pour l'intégration des apprentissages s'est accru depuis le début du x:xe siècle. Ces 

recherches, qui ne sont pas encore assez nombreuses, visent à mieux comprendre le 

phénomène de l' intégration des apprentissages qui constitue, comme nous l'avons vu 

précédemment, une orientation privilégiée des démarches éducatives. Le phénomène 

est complexe et demeure difficile à saisir. Plusieurs réflexions théoriques, plus 

abondantes que les recherches empiriques, apportent un éclairage sur l'une ou l'autre 

dimension de l'intégration des apprentissages mais les hypothèses émises restent à 

confirmer. 

Jusqu'à présent, les études et réflexions théoriques entourant l' intégration des 

apprentissages ont été réalisées presque exclusivement en milieu formel : au primaire 

(Bah, 2005; Lavoie, 1992; Lenoir, 1991), au secondaire (Busque et Lacasse, 1998; 

Cassie et Haché, 1998), au collégial (Archambault, 1998, 2000; Bizier, 1998; Cliche 

et al., 1997; Couture et Ouellet, 1996; D'Amour, 1997; Geoffroy, 2003 ; Laurin et 

Lizotte, 1992; Lauzon, 1997, 2000; Tauzin, 1997; Tremblay, 1988) et à l'université 

(Cantin, 1979; Lataille-Démoré, 1998; Lawrence, Burton et Nwosu, 2005; 

Mentkowski et al., 2000). Ces recherches menées dans un cadre formel s'inscrivent 

pour la plupart dans un contexte de réforme « curriculaire ». 

L'ensemble des recherches recensées aborde le sujet selon l'une ou l' autre des 

perspectives suivantes: 1) la représentation sociale du concept d' intégration des 

apprentissages, 2) les stratégies mises en place pour favoriser le processus 

d' intégration tant de la part des institutions, des agents et des sujets, et 3) la nature 

même de l'intégration des apprentissages. Reprenons chacune de ces perspectives 
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pour tracer le portrait de l'état des connaissances actuelles sur l'intégration des 

apprentissages. 

1.3.1 Représentation sociale de l'intégration des apprentissages 

L'expression française «intégration des apprentissages » se retrouve principalement 

dans la littérature québécoise alors qu'en Europe, l'expression « intégration des 

acquis » est privilégiée. Selon Legendre (2005), l'intégration des apprentissages est 

désignée dans la littérature anglo-saxonne par les termes correlated/integrated 

learning, integration oflearning, learning integration. 

L'utilisation de ces expressiOns sous-entend une conception de l'intégration. Des 

chercheurs se sont intéressés aux représentations sociales de l'intégration des 

apprentissages. Deux recherches effectuées l'une au primaire (Bah, 2005) et l' autre 

au niveau collégial (Geoffroy, 2003), montrent que dans la plupart des cas, le 

personnel enseignant voit en l'intégration des apprentissages une approche qui 

concerne l'utilisation de stratégies d'enseignement permettant à l'élève d'intégrer ses 

apprentissages. Selon Geoffroy (2003), il y a un manque de connaissance chez les 

professeurs du cégep sur ce qu'est l' intégration. Il n'est donc pas surprenant de 

constater, dans les témoignages, qu'ils ont de la difficulté à faire de l' intégration. 

Geoffroy (2003) note également une polysémie dans la documentation scientifique 

sur 1' interdisciplinarité et 1' intégration. 

Une autre recherche a été menée pour montrer comment les sujets se représentaient 

l'intégration (Lawrence, Burton et Nwosu, 2005) . Cette recherche qualitative, qui 

visait à identifier les perceptions du processus d' intégration des apprentissages dans 

un contexte d'éducation à la foi (integration of Faith and Leaming), s'est déroulée 

auprès d'étudiants et d'étudiantes universitaires. Les résultats ont montré que, pour la 

plupart, l'intégration de la foi aux différents apprentissages à réaliser dans leurs cours 
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relevait principalement de la responsabilité du personnel enseignant plutôt que de 

celle de la personne apprenante. Pour ces étudiants et étudiantes, l' intégration de la 

foi et des apprentissages était liée davantage au processus d' enseignement qu' à l' acte 

d'apprendre. Un tel constat soulève évidemment un questionnement sur le rôle du 

sujet apprenant dans le processus d'intégration. La personne apprenante n' est-elle pas 

l'agent principal de l'intégration de ses apprentissages? N 'est-elle pas consciente de 

son processus? 

Ces rares recherches sur les conceptions de l'intégration des apprentissages font 

ressortir la confusion qui existe autour du processus d'intégration des apprentissages. 

Si le concept n'est pas clair pour le personnel enseignant, comment s' étonner de voir 

persister la difficulté d'utiliser des stratégies appropriées ou encore de constater que 

les personnes apprenantes s'en remettent aux professeurs en terme d ' intégration des 

apprentissages? La recherche doit pouvoir appmter un éclairage sur ce processus trop 

peu connu pour mieux guider les praticiens et les praticiennes. 

1.3.2 Stratégies favorisant l'intégration des apprentissages 

Bon nombre de recherches recensées portent sur l'intégration des apprentissages dans 

une perspective d'enseignement-apprentissage. Plusieurs d' entre elles répondent au 

désir d'optimiser les apprentissages des personnes apprenantes. Elles cherchent à 

identifier des situations favorables et des conditions à privilégier qui permettront aux 

élèves d'utiliser leur plein potentiel dans différents contextes. 

C'est le cas de recherches entreprises dans des institutions d'enseignement comme 

les universités ontariennes et le collège Alvemo de Milwaukee, au Wisconsin, qui se 

sont interrogés sur les moyens à mettre en œuvre pour favoriser l ' intégration des 

apprentissages chez les étudiants et les étudiantes. En Ontario, comme l'un des buts 

de la réforme en éducation est de « favoriser l 'intégration des apprentissages en vue 



31 

d'une meilleure préparation à la vie et au monde du travail » (Lataille-Démoré, 1998, 

p. 138), cinq universités ont mis sur pied un programme de formation initiale en vue 

de former le futur personnel enseignant à cette nouvelle réalité. L'étude a révélé que 

les moyens mis en œuvre pour faciliter l'intégration sont diversifiés et vont d'un 

modèle interdisciplinaire à un modèle plutôt fragmenté. Il n'y a peut-être donc pas 

une seule approche à privilégier. L'étude souligne également l'importance du 

dialogue entre les spécialistes universitaires ainsi qu'entre la faculté et le milieu 

scolaire. Il semble essentiel de créer des liens entre les différentes instances pour 

offrir un programme cohérent en lien avec les visées poursuivies. Toutefois, l'étude 

ne permet pas de confirmer si des enseignements mieux intégrés aident à l'intégration 

des apprentissages. L'intégration y est vue en regard de l'approche pédagogique à 

privilégier pour que l'étudiant ou l'étudiante puisse intégrer, mais l'étude ne porte pas 

sur le processus d'intégration mis en branle par la personne apprenante. 

Par contre, dans l'ouvrage Learning That Lasts, Mentkowski et ses collaborateurs 

(2000) présentent les fruits de leurs recherches effectuées au collège Alverno portant 

principalement sur les stratégies à développer pour soutenir un apprentissage durable, 

mais également sur la nature d'un tel apprentissage. L'apprentissage durable réfère à 

l'intégration des apprentissages, du développement et de la performance (integration 

of leaming, development, and performance). Un des objectifs de l' étude est 

d'explorer comment les apprenantes intègrent ces trois dimensions et comment cet 

apprentissage intégré se forme ou se constitue de manière à durer. Cette recherche 

collaborative de type longitudinal, menée auprès de femmes diplômées ou toujours en 

formation au collège, a mis en lumière les influences des apprentissages réalisés à 

Alverno sur le développement personnel, intellectuel et social des personnes 

diplômées dans l'exercice des responsabilités liées aux différentes sphères de leur vie. 

Ces apprentissages considérés comme durables s' enracinent dans l' expérience et 

possèdent un caractère intégrateur. Ce sont des apprentissages qui procurent des 

connaissances et des habiletés et qui se prolongent et s' approfondissent au quotidien. 
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L'étude présente quatre domaines d'apprentissage et de croissance de la personne qui 

«conduisent (permeate) » à un apprentissage durable: 1) le raisonnement; 2) la 

performance (reliée au caractère d'efficacité dans l'action); 3) l'autoréflexion et 4) le 

développement (capacité d'unifier et d'évoluer vers une posture personnelle) 

(Mentkowski et al., 2000). Chacun de ces domaines est présenté comme apportant 

une contribution à la croissance de la personne dans son intégralité et fournit des 

indices précieux pour reconnaître l'intégration des apprentissages. L'étude fait 

ressortir trois stratégies utilisées par la personne apprenante pour passer d'un domaine 

à l'autre: les stratégies métacognitives, l'auto-évaluation et finalement l ' engagement 

dans une diversité d'approches, de visions et d'activités. 

Ces quatre domaines identifiés en milieu formel constituent un point de référence 

pertinent pour comprendre le processus d ' intégration des apprentissages chez l 'adulte. 

Comme nous l 'avons souligné, le milieu scolaire n'est pas le seul endroit où l'adulte 

apprend et intègre des apprentissages; le processus se déroule également en milieu 

informel. On peut se demander si ces quatre domaines sont représentatifs de tout 

processus d'apprentissage, que le contexte soit formel ou informel? 

À partir des données recueillies au cours de recherches collaboratives, Mentkowski et 

al. (2000) ont pu aussi dégager des principes pour un apprentissage durable. Ces 

principes peuvent servir d ' indicateurs au personnel enseignant et aux institutions 

désireuses d'opter pour une éducation privilégiant l' apprentissage durable. Relevons 

ici ces principes d'un apprentissage durable. L'apprentissage durable est: 1) 

intégrateur et expérientiel; 2) conscient et réfléchi, autoévaluatif et centré sur soi 3) 

évolutif et individuel, transitoire et transformateur; 4) actif et interactif, indépendant 

et en collaboration; 5) contextualisé et transférable et 6) profond et expansif, réfléchi 

et responsable (Mentkowski et al. , 2000). 
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Les deux recherches auxquelles nous venons de faire référence se sont intéressées 

principalement aux stratégies à développer dans une institution pour s'assurer d'une 

cohérence entre les différentes parties du curriculum afin de favoriser l'intégration 

des apprentissages des personnes apprenantes dans leur milieu. Elles montrent 

l 'importance de mettre en place des dispositifs efficaces qui permettront au personnel 

enseignant d' intervenir de façon plus adéquate pour faciliter le processus 

d' intégration des apprentissages. Mais avant de penser ces dispositifs, ne devrait-on 

pas étudier le processus pour mieux le saisir, connaître les étapes qui permettent à la 

personne d'intégrer et sur lesquelles l 'agir pourrait être fondé? 

D'autres recherches ont traité l'intégration des apprentissages du point de vue de la 

pédagogie intégrative et de l'application de stratégies d'enseignement (Busque et 

Lacasse, 1998; Couture et Ouellet, 1996; Laurin et Lizotte, 1992; Lavoie, 1992; Lowe, 

2002). Mentionnons que plusieurs ouvrages présentent des réflexions pertinentes sur 

le sujet mais que les hypothèses émises n'ont pas toujours été validées d'une manière 

empirique (Archambault, 1998, 2000; Bizier, 1998; Lauzon, 1998; Roegiers, 2000; 

Tauzin, 1997). 

À la suite d'une recherche exploratoire en formation initiale des maîtres portant sur la 

mise à l'essai de deux stratégies de formation, l' une en enseignement universitaire et 

l 'autre lors d'un stage en milieu scolaire, Busque et Lacasse (1998) concluent en 

soulignant que «de passer d'un programme axé sur les disciplines à un programme 

défini en termes de résultats interdisciplinaires et transdisciplinaires exige un 

changement de paradigme. » (p. 185). Un tel changement signifie que les façons de 

faire doivent être différentes et que pour ce faire, il faut planifier les interventions; 

des interventions qui doivent être fondées sur une conception claire du processus 

d'intégration des apprentissages. Ce que nous ne pouvons faire actuellement puisque 

le processus est peu connu. 
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Toujours selon l'étude de Busque et Lacasse (1998), le changement « curriculaire » 

expérimenté voulait répondre aux exigences de la réforme de l' éducation en Ontario 

qui vise à favoriser l'intégration des apprentissages chez les élèves. Cependant, les 

résultats et les conclusions de l'étude ne permettent pas de voir en quoi l'acte 

pédagogique de type interdisciplinaire a contribué ou non à favoriser l'intégration des 

apprentissages chez les élèves. 

Les recherches menées au mveau collégial traitent aussi de l'intégration des 

apprentissages du point de vue des stratégies à mettre en œuvre pour aider les 

personnes apprenantes à intégrer. Dans un rapport de recherche, Laurin et Lizotte 

(1992) présentent le «projet d'intégration » comme une approche pédagogique 

mettant l'apprenante ou l'apprenant en situation dans le but de faciliter l'intégration 

de ses apprentissages. Il s'agit d'un projet à réaliser en fin de formation. S'inspirant 

des démarches à forte composante cognitive et des démarches socio-affectives de 

D'Hainaut (1990), les auteures ont identifié des connaissances, des habiletés et des 

attitudes à intégrer pour reconnaître les acquis de formation des personnes 

apprenantes. La conclusion du rapport souligne qu'il « est possible de stimuler le 

processus d'intégration chez l'élève en lui offrant l' occasion de se définir lui-même 

une nouvelle situation significative d'apprentissage, où il se rappellera ses acquis de 

formation pour les réutiliser à nouveau, et où il développera une conscience de sa 

démarche » (Laurin et Lizotte, 1992, p. 109). Il s'agit d'une démarche non linéaire 

qui a été appelée « spirale d'intégration » puisque ses points de départ et d' arrivée ne 

sont pas précis. Comme les auteures l'ont mentionné, tout au cours de la démarche, le 

« quoi intégrer » est demeuré une préoccupation constante. La démarche 

transdisciplinaire utilisée pour favoriser l ' intégration des apprentissages semble avoir 

connu plus de succès sur le traitement des onze habiletés et des huit attitudes. Dans le 

domaine des connaissances, ce fut plus difficile parce que, entre autres, les 

connaissances ont été enseignées dans un cadre disciplinaire et, un concept par 

exemple, est spécifique au contexte dans lequel il est employé. L'identification des 



35 

concepts traversant différentes disciplines des sciences humaines ne représentait pas 

une signification pertinente en soi. C'est un processus qui demeure à préciser. 

Une autre recherche de type qualitatif menée au niveau collégial a également traité 

l'intégration des apprentissages à partir des stratégies (Couture et Ouellet, 1996). 

Toutefois, en plus d'étudier les stratégies pédagogiques à être utilisées par le 

personnel enseignant pour faire intégrer les apprentissages, cette recherche s'est 

attardée aux stratégies privilégiées par les étudiants et étudiantes pour intégrer leurs 

apprentissages. À partir de la littérature, les auteurs ont identifié cinq dimensions 

rattachées à l'acte d'enseigner et d'apprendre: la signifiance, la structuration des 

connaissances, l'analyse stratégique, la conceptualisation et le rappel-transfert, le 

transfert servant d'indicateur que l'intégration a eu lieu. Les auteurs soulignent que 

« chacune de ces cinq dimensions touche les activités cognitives et métacognitives » 

(Couture et Ouellet, 1996, p. 32). À chacune de ces dimensions sont associées des 

sous-dimensions auxquelles se rattachent des indicateurs. Nous sommes étonnée de 

ne pas retrouver d'éléments se rapportant à la dimension affective dans ce schéma 

d'analyse conceptuelle. Est-ce à dire qu'elle est considérée absente du processus 

d'intégration? Les auteurs affirment pourtant que l'intégration s'inscrit dans la 

perspective d'un développement complet incluant les plans intellectuel, social et 

affectif de la personne. 

Toujours en rapport avec les stratégies à privilégier dans le but de faciliter 

l'intégration, Lavoie (1992), dans sa thèse de doctorat, a étudié une démarche 

d' apprentissage et d'enseignement moral structurée à partir de la taxonomie 

expérientielle de Steinaker et Bell (1979). Deux unités du cours d' enseignement 

moral ont été adaptées à la taxonomie pour ensuite être expérimentées dans des 

classes du second cycle du primaire. Les résultats indiquent que seul un petit nombre 

d' enfants réussit des apprentissages du niveau supérieur de la taxonomie. L' auteure 

de l'étude rappelle le fait que l' intégration est une opération qui affecte la personne 
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dans toutes ses dimensions. Elle conclut en soulignant que «l ' intégration des 

dimensions affectives, cognitives et comportementales est essentielle pour qu'une 

démarche d'apprentissage prenne un sens et soit menée jusqu'à son terme. » (Lavoie, 

1992, p. 248). Cela fait voir toute la complexité du processus; considérer uniquement 

la dimension cognitive dans le processus d'intégration des apprentissages serait donc 

très limitatif. 

1.3.3 Processus d'intégration des apprentissages 

Les écrits portant spécifiquement sur le processus même de l' intégration des 

apprentissages chez l'adulte demeurent limités. Toutefois, les études citées 

précédemment s'appuient sur des conceptions de l'intégration et font ressortir des 

éléments appartenant au processus d'intégration des apprentissages. Bien que le 

fonctionnement du processus ne soit pas clairement décrit, ces éléments s'avèrent 

pertinents pour l'étude du processus. Nous avons dégagé de ces études cinq 

principaux éléments qui se rattachent à différents courants pédagogiques. Nous allons 

les présenter brièvement; nous y reviendrons plus en détail dans le prochain chapitre. 

Le premier élément se rapporte à la dimension cognitive. Les recherches en ont parlé 

en termes de signifiance, de structuration des connaissances, de conceptualisation

idéation-systématisation (Couture et Ouellet, 1996), en termes de rétention (Laurin et 

Lizotte, 1992) ou encore en termes de raisonnement (Mentkowski et al., 2000). Cette 

dimension fait appel à l'approche cognitiviste qui aborde l'apprentissage comme un 

système de traitement de l'information où des mécanismes internes favorisent 

l'apprentissage et l'appropriation des connaissances. L'apprentissage y est défini 

comme un processus interne consistant dans la réorganisation de la structure interne 

de la personne en fonction des nouvelles informations. L'ensemble des informations 

emmagasinées forme un réseau complexe : cueillette d'informations, traitement, 

emmagasinage dans le but d'un rappel éventuel. Une réorganisation constante des 
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connmssances antérieures se fait en fonction des nouvelles informations qm 

surgissent. L'intégration des apprentissages se produit dans la mesure où la personne 

apprenante peut faire appel aux informations emmagasinées (la mémoire ayant un 

rôle important à jouer) et peut les transférer dans une situation similaire à la situation 

d'apprentissage. Toutes ces opérations participent au processus d'intégration des 

apprentissages, mais n'en constituent qu'une dimension. 

Des recherches soulignent également le rôle d'une dimension active dans le processus 

d'intégration qui se traduit par un comportement observable lié à l'apprentissage en 

cours. Dans leur recherche, Couture et Ouellet (1996) et Laurin et Lizotte (1992) font 

référence à la capacité de transfert. Soulignons que la notion de transfert origine des 

travaux de Thomdike (1913) qui faisait l'hypothèse que plus grande était la 

ressemblance entre deux tâches d'apprentissage, plus grande était la capacité de 

transfert. Or, cela demeure une hypothèse. Les recherches actuelles sur le transfert ne 

présentent aucune théorie sur le transfert des apprentissages sur laquelle les 

chercheurs peuvent s'appuyer (Haskell, 2001, Jonnaert, 2001). D'après Jonnaert 

(2001, 2002), Tardif et Meirieu (1996) et Toupin, (1993) le transfert se réalise 

rarement. Tout ceci en laisse plusieurs perplexes et permet de douter de l'existence 

même du transfert (Jonnaert, 2001, 2002). 

Toutefois, la dimension active est amenée par Mentkowski et al. (2000) en termes de 

performance, une conception de Dewey (1916, 1938). Cette dimension met l'accent 

sur l'interaction entre la personne apprenante et l'environnement, où habiletés 

interpersonnelles et cognitives se côtoient pour tenter de s'harmoniser. C' est 

l' efficacité qui est recherchée. En interagissant dans différentes situations, la 

personne apprenante élargit son champ d' expériences et révise constamment ses 

actions à la lumière de leurs conséquences (Mentkowski et al. , 2000). Ainsi, la 

connaissance est construite par la personne apprenante grâce aux interactions qu'elle 

entretient avec son environnement. Il s'établit des liens entre les nouvelles 
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informations et les connaissances antérieures en vue d'une organisation ou 

réorganisation des connaissances. La personne démontre sa capacité à mobiliser ses 

ressources internes et externes pour agir efficacement dans différentes situations. Une 

telle vision s'inscrit dans une approche de type constructiviste. 

Toujours en lien avec cette approche, les recherches présentent une autre dimension 

se rattachant à l'intégration des apprentissages; il s'agit de la métacognition qui 

permet cette interaction entre les dimensions cognitive et comportementale. La 

dimension métacognitive est, à plusieurs reprises, soulignée dans les recherches. 

Couture et Ouellet (1996) parlent d'analyse stratégique pour marquer l'importance de 

porter une réflexion sur son agir en vue d'y apporter des modifications. Mentkowski 

et al. (2000) utilisent l'expression « self-reflection » et Laurin et Lizotte (1992), celle 

de métacognition. La réflexion permet également à la personne apprenante de nourrir 

le sens qu'elle donne à ses expériences et de relier ce qu' elle fait à son histoire 

personnelle. Cette dimension ajoutée aux dimensions cognitive et comportementale 

influencerait le fonctionnement du processus d' intégration des apprentissages. 

Le processus d'intégration influence également une autre dimension, soit la 

dimension affective. Abordée dans plusieurs recherches (Couture et Ouellet, 1996; 

Laurin et Lizotte, 1992; Lavoie, 1992), celle-ci concerne les attitudes à privilégier 

pour opérationnaliser les savoirs et les habiletés. Quand une personne intègre ses 

apprentissages, ce n'est pas seulement son intelligence et son engagement concret 

dans l'action qui sont sollicités mais également son côté affectif. Une telle conception 

relève de l'approche humaniste qui considère la personne apprenante comme un tout 

(Maslow, 1978) et où toutes les dimensions de la personne sont prises en 

considération et cherchent à s'harmoniser à la faveur du processus d' intégration. 

Finalement, une seule des recherches consultées en lien avec l' intégration des 

apprentissages ajoute une autre dimension que nous appelons «être-en-devenir» et 
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que les auteurs, Mentkowski et al. (2000), appellent « development ». Ces auteurs la 

caractérisent « by deep, enduring structures of the self: how the leamer engages 

issues of personal integrity and purpose. It entails a view of the self in process and a 

focus on the ethical or spiritual dimensions of life. » (p. 187). Cette dimension tend à 

enraciner l'expérience dans une perspective plus large de la personne. Mentkowski et 

al. (2000) ajoutent : « it also can lead toward synthesis as the leamer becomes 

increasingly able to unify capacities and awareness into a sense of personal mission, 

imbuing even mundane actions with a who le philosophy of life. » (p.l88). 

Cette dimension rejoint également l'approche humaniste. Dans cette conception, la 

personne apprenante construit son univers de sens qui graduellement prend forme en 

elle et tend à former un réseau complexe lui permettant d'agir et de vivre d'une façon 

plus cohérente avec elle-même. Tel que souligné précédemment, l'adulte a ce désir de 

se réaliser pleinement. Ce désir de devenir de plus en plus soi-même et de vivre en 

cohérence avec ses valeurs correspond à une aspiration profonde de la personne 

(Bellefleur-Raymond, 2003). Il serait donc souhaitable d'envisager le processus 

d'intégration des apprentissages en considérant cette dimension « être-en-devenir». 

Somme toute, la préoccupation des chercheurs en rapport avec l'intégration des 

apprentissages reflète un idéal recherché par tous mais qui demeure difficile à 

atteindre. Toutes les recherches confirment l'importance d'étudier l' intégration pour 

mieux répondre, certes, aux exigences des orientations ministérielles, par exemple, 

mais d'abord et avant tout pour faciliter ce processus auprès des personnes 

apprenantes. Ce sont elles qui intègrent et les intervenants et intervenantes sont là 

pour soutenir ce processus. Toutefois, le concept d' intégration des apprentissages en 

tant que processus mis en branle par la personne apprenante demeure peu exploré. 

Les recherches sur les représentations sociales de l'intégration ont permis de constater 

que le concept n'est pas clair pour les agents des milieux formels et que les personnes 

apprenantes elles-mêmes ont de la difficulté à s' approprier ce processus. 
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De plus, les recherches menées sur l'intégration des apprentissages portent sur 

l' enseignement, les programmes d'études et l'intervention pédagogique et ses 

stratégies. Peu de recherches ont été effectuées auprès d'adultes apprenants et toutes 

ont été réalisées en milieu formel. Or, c'est paradoxal, note Schugurensky (2007), que 

si peu de travail de recherche soit fait en milieu informel alors que c'est là que 

s' acquiert la majorité des apprentissages significatifs dont nous nous servons dans le 

quotidien. Il y a là un terrain propice pour étudier l ' intégration des apprentissages du 

point de vue de l'adulte apprenant. Il serait urgent de mieux saisir les propriétés qui 

définissent ce processus, en plus de comprendre davantage son organisation et son 

fonctionnement pour agir avec plus de cohérence. C'est ce que la présente recherche 

se propose d'entreprendre. 

1.4 L'intégration des apprentissages chez l'adulte : une recherche à 

entreprendre pour répondre aux préoccupations 

Comme nous l' avons souligné précédemment, l'intégration des apprentissages chez 

l'adulte représente un phénomène complexe qm soulève de nombreuses 

préoccupations. D'un côté, il y a des préoccupations d'ordre théorique qui méritent 

notre attention pour faire avancer les connaissances sur le sujet et, d'un autre côté, 

des préoccupations d'ordre pratique, puisque bon nombre de praticiens et de 

praticiennes font face à des difficultés entourant 1' intégration des apprentissages. 

Notre recherche souhaite apporter une contribution aux questionnements posés tant 

par les chercheurs et les praticiens que les adultes apprenants eux-mêmes. Pour mieux 

comprendre le processus d' intégration des apprentissages, nous avons choisi de nous 

rapprocher d' une situation réelle où des adultes sont confrontés à un défi 

d' intégration. En effet, le groupe d'adultes d'une communauté paroissiale auquel 

nous avons fait référence plus haut, a librement accepté que sa démarche 

d' intégration foi et vie devienne projet de recherche. Le groupe cheminait déjà depuis 
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un an quand la recherche a commencé. Au départ, ce qui avait rassemblé les membres, 

c'était leur désir de vivre leur vie de plus en plus en cohérence avec leur foi et plus 

particulièrement la dimension communautaire de la foi. Au cours de cette première 

année, le groupe avait commencé à préciser le sens qu'il donnait à la dimension 

communautaire. Conscients de l'importance de cette dimension de la foi dans leur vie, 

les membres du groupe ont poursuivi leur quête d'intégration. Ils ont partagé entre 

autres leurs histoires de foi marquée par l'expérience communautaire. Au moment où 

la recherche débute, le groupe s'interroge sur les moyens à mettre en place pour 

favoriser l' intégration de la dimension communautaire auprès des membres de leur 

communauté paroissiale. 

Le problème d'intégration de la dimension communautaire de la foi vécu par ce 

groupe peut être considéré comme un cas particulier d'intégration des apprentissages. 

Ce cas qui s'intéresse à la vie communautaire devient un exemple pour d'autres 

situations sociales similaires, où l'individualisme contrevient au développement 

d'une conscience, soit politique, écologique ou environnementale. À travers le 

problème que le groupe essaie de résoudre, cette recherche-action tente de mieux 

saisir le processus d'intégration des apprentissages des adultes en contexte informel et 

ainsi contribuer à 1' avancement des connaissances dans ce domaine. 

1.4.1 Question et objectifs poursuivis par le groupe 

Tout au cours de la recherche-action que nous avons menée, le groupe cherche à 

résoudre un problème concret: le manque de moyens pour favoriser la dimension 

communautaire de la foi . Pour les membres du groupe, les moyens existants sont 

insuffisants pour favoriser l'intégration de la dimension communautaire de la foi. Le 

désir de trouver des moyens concrets plus efficaces mobilise le groupe. Il cherche, de 

différentes façons, à résoudre ce problème pour améliorer ainsi la façon dont est 

vécue la dimension communautaire de la foi entre eux et au sein de la paroisse. 
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Cette recherche entreprise par le groupe est guidée par la question suivante : comment 

favoriser la vie communautaire dans la paroisse? Cette interrogation qui revient 

constamment au sein du groupe vise l'approfondissement de la dimension 

communautaire de la foi afin de mieux la comprendre et l' intégrer; elle vise aussi 

l'identification des moyens concrets pour favoriser la dimension communautaire de la 

foi à mettre en œuvre dans la paroisse. Cela suppose un processus d'intégration, d 'où 

découlent les objectifs et questions de recherche qui suivent. 

1.4.2 Objectifs et questions de recherche 

En plus de soutenir le groupe dans la résolution de son problème, cette recherche

action veut contribuer à faire avancer les connaissances sur le processus d' intégration 

des apprentissages chez l' adulte. À travers ce cas particulier qui concerne 

l' intégration foi et vie, nous voulons mieux comprendre le processus d ' intégration des 

apprentissages. La démarche entreprise par le groupe offre la possibilité de porter un 

regard sur le processus d'intégration des apprentissages en contexte informel 

autodirigé. 

La recherche v1se ainsi à décrire les étapes du processus d'intégration des 

apprentissages et à identifier les conditions qui le facilitent chez 1' adulte. À ces 

objectifs correspondent deux questions principales auxquelles cette recherche veut 

répondre: 1) Comment l'adulte intègre-t-il ses apprentissages? et 2) Quelles sont les 

conditions favorisant l'intégration des apprentissages chez l'adulte? 



CHAPITRE II 

LE CADRE CONCEPTUEL 

Ce deuxième chapitre présente le cadre conceptuel dans lequel s'insère ce projet de 

recherche-action axé sur l'intégration des apprentissages chez l'adulte en contexte 

informel. Il convient de préciser les principaux concepts liés à cette recherche. Dans 

un premier temps, le concept d'intégration est exploré à partir de son histoire à travers 

le temps. Puis, en observant comment il est utilisé dans différentes disciplines, nous 

mettons en lumière les principales caractéristiques du concept d' intégration. Dans un 

deuxième temps, le concept d ' intégration des apprentissages est développé en 

commençant par préciser la signification qui lui est donnée. Puis, le concept est 

examiné du point de vue de 1' agent et, par la suite, du point de vue de la personne 

apprenante. Pour chacun de ces deux points de vue, l'intégration est étudiée en tant 

que processus, en tant que résultat et également sous l'angle des conditions qui la 

facilitent. Nous présentons ensuite une conception systémique de l'intégration des 

apprentissages qui servira de modèle de base pour notre recherche-action. Le chapitre 

se termine par la présentation du cas de l'intégration foi et vie comme une occasion 

de mieux comprendre l ' intégration des apprentissages chez l'adulte. 

2.1 Le concept d'intégration 

2.1.1 Évolution du concept d'intégration 

Pour mieux saisir le concept d ' intégration, il convient de commencer par son 

étymologie. Le mot intégration vient du latin integratio exprimant l' idée de 

renouvellement, de rétablissement (1309). S'il est question de renouvellement et de 

rétablissement, c'est donc que «quelque chose » (un élément quelconque) nécessite 
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un remplacement, un changement, une modification. Le verbe intégrer pour sa part 

est dérivé du latin integrare qui signifie « réparer, remettre en état, renouveler, 

recréer, refaire ». Tous ces verbes expriment l'idée que « quelque chose » était dans 

un état «x » dans une situation antérieure et qu'il subit une quelconque 

transformation pour connaître un nouvel état« y». En effet, l'action de réparer, par 

exemple, renvoie au fait que « quelque chose» ne fonctionnait pas et qu 'une 

intervention corrige et rétablit la situation initiale. 

En 1340, intégrer est aussi employé pour signifier «exécuter », où apparaît l'idée 

qu'une action est à effectuer, à réaliser pour mener à terme un projet conçu par ~oi ou 

prescrit par un autre. Une autre connotation vient s'ajouter en 1496 au sens d'intégrer, 

soit celle de « faire participer, associer », laissant entendre que 1 'action à effectuer 

pour qu'une transformation ait lieu implique de mettre ensemble, de joindre, de réunir 

des éléments. Puis, en 1611, l'idée de « rendre entier» apporte une nouvelle précision 

au verbe intégrer, permettant d'entrevoir que le résultat de l'action effectuée après 

avoir mis ensemble des éléments (qui décidément devaient être dissociés) produit 

quelque chose de complet. 

Au fil du temps, plusieurs champs disciplinaires se sont appropriés le terme 

intégration, à commencer par les mathématiques à la fin du XVUC siècle. C'est à cette 

époque que le mathématicien suisse Jacques Bernoulli publie la première intégration 

(terme privilégié à celui de « sommatoire ») d'une équation différentielle qui porte 

aujourd'hui son nom. Cette opération mathématique représente la « sommation d'une 

série infinie de nombres infiniment petits. »(Legendre, 2005, p. 784). On retrouve ici 

l'idée d'associer, de mettre ensemble, de rassembler, les nombres dans ce cas-ci, pour 

former un tout. 

Puis, emprunté au langage mathématique, le verbe intégrer, au sens «d'entrer», fait 

son apparition dans le milieu scolaire en 1892. Il désigne alors entrer dans une grande 
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école (Rey et al., 2006). Intégrer, dans le sens « d' entrer » marque le passage du 

dehors (de l'école) au dedans. Un élément extérieur (une personne ou un objet) vient 

se joindre à un ensemble d'éléments préexistant. 

Avec 1' arrivée du XXe siècle, l'utilisation du concept d'intégration connaît une 

prolifération. En 1919, le verbe intégrer est défini ainsi : « introduire un élément dans 

un ensemble afin que, s'y incorporant, il forme un tout cohérent. » (Pierrel, 2004). La 

dimension de cohérence apporte un caractère nouveau au concept et viendra teinter le 

sens qu'on lui attribuera ultérieurement. Foulquié (1991) reprend cette idée en 

soulignant qu'intégrer, c'est «réunir des parties en un tout cohérent, ou introduire 

dans ce tout quelque élément nouveau qui se comporte en harmonie avec ce tout. » 

(Foulquié, 1991, p. 263). Dans le même sens, Legendre (1993, 2005) souligne la 

visée d'harmonisation de l'intégration en ajoutant toutefois que le tout formé atteint 

un degré plus élevé: « Action de faire interagir divers éléments en vue d'en constituer 

un tout harmonieux et de niveau supérieur. »(Legendre, 2005, p. 784). 

2.1.2 L'utilisation du concept d'intégration dans plusieurs disciplines 

Comme nous venons de le voir avec l'exemple du calcul intégral (intégration) en 

mathématiques, plusieurs disciplines font usage du concept d'intégration en 

l'appliquant à leur domaine respectif. Notons, entre autres, la sociologie qui fait 

référence à l' intégration comme processus d' insertion d'une personne dans son milieu 

social; on peut penser à l'intégration des immigrés, l'intégration raciale, etc. À la fin 

du XIXe siècle, l'intégration devient un concept clé pour le sociologue français Émile 

Durkheim qui identifie trois éléments pour qualifier un groupe social comme intégré: 

« [ ... ] ses membres : 1. possèdent une conscience commune, partageant les mêmes 

croyances et pratiques; 2. sont en interaction les uns avec les autres; 3. se sentent 

voués à des buts communs. » (Boudon, Besnard, Cherkaoui, et Lécuyer, 2003, p. 126). 

L'intégration sociale demeure toujours une préoccupation majeure pour notre société. 
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En se référant au modèle de Durkheim, Castel (1994) souligne que 1' intégration 

« renvoie à une conception de la société comme un tout au sein de laquelle les 

individus et les groupes occupent des positions interdépendantes. » (p. 15). Il précise 

qu'il n'est pas question d' égalité des positions mais d'une place indispensable pour 

chacun dans l'ensemble social. Toujours selon Castel (1994), dans le cas contraire, 

une société qui renoncerait à 1 'intégration de 1 'ensemble de ses citoyens s'enliserait 

dans des conséquences désastreuses . La non-intégration entraînerait par exemple des 

coûts qui sont reliés, dans ce cas-ci, à la société mais qu'on ,pourrait retrouver dans 

d'autres contextes. 

Le domaine de la santé emploie aussi le concept d'intégration. À la fin des années 

1990, confrontés à des problèmes d' accessibilité et de continuité de services, les 

services sociaux et de santé envisagent l ' intégration des services et des organisations 

pour améliorer l 'efficacité et l'efficience. Selon Demers, Pelchat, et Côté (2002), 

l'intégration des services se réalise quand « une gamme complète de services est 

accessible aux usagers qui en ont besoin et que ces services sont coordonnés de façon 

telle que chaque usager reçoit le bon service, au bon moment, au bon endroit et par la 

bonne personne sans qu'il ait lui-même à se débrouiller pour obtenir ces services. » 

(p. 555). Les auteurs précisent que cette intégration des services fait appel à 

l'intégration institutionnelle qui assure la coordination des différentes organisations 

pour en harmoniser les buts et les politiques. Il est intéressant d'observer cette idée de 

coordination pour garantir un fonctionnement cohérent de l' ensemble des 

organisations; cela laisse également entrevoir toute la complexité d'un tel réseau. 

Le sens accordé à l' intégration des servtces rejoint celui que lui reconnaît la 

physiologie, à savoir la « coordination des activités de plusieurs organes, nécessaires 

à un fonctionnement harmonieux.» (Robert, 1989, p. 1016). Le concept d'intégration 

constitue un pivot dans la logique du vivant. On peut penser entre autres aux organes 

tels les poumons, le cœur, le foie et les reins qui font partie de plusieurs systèmes 
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complexes assurant chacun une fonction maJeure dans le corps humain. Sans 

l'intégration des activités de chacun de ces organes, on peut entrevoir de graves 

problèmes de santé. 

Ajoutons de plus le domaine de la psychologie, où l'intégration occupe une place 

importante dans différents contextes théoriques: 

On la retrouve aussi bien dans les caractérisations des mécanismes 
d'apprentissage ou l'ordonnancement des stades du développement cognitif que 
dans l' organisation des éléments lexicaux en mémoire ou dans la prise en 
compte des informations sensorielles en provenance des diverses modalités 
dans le déroulement d'un programme moteur. Le terme s'applique aussi, de 
façon plus descriptive, à toute conduite dont les éléments sont clairement 
subordonnés à un but finalisé, à toute action intentionnelle. (Doron et Parot, 
2003, p. 387) 

L'intégration est définie comme un « pnnc1pe d'organisation s'appliquant à des 

structures dont les éléments sont hiérarchiquement ordonnés, les niveaux supérieurs 

exerçant leur contrôle sur les niveaux inférieurs. » (Doron et Parot, 2003, p. 386). 

Corsini (1999) souligne pour sa part l'aspect d'organisation en précisant l'unification 

des différentes parties en un tout : « the developmental process in which separate 

drives, experiences, abilities, values, and personality characteristics are gradually 

brought together into an organized whole. » (p. 493). Tout ce qui constitue la 

personnalité d'une personne est organisé pour former un tout harmonieux. Dans le cas 

contraire, la non-intégration entraînerait des désordres psychologiques rendant parfois 

difficiles les relations de la personne avec l'environnement. 

Dès le début du :xxe siècle, le monde de l'éducation utilise le concept d'intégration 

pour désigner différentes réalités éducatives, comme le souligne Hopkins (1937): 

It has been used to describe the individual as a whole, sorne aspect of his 
behavior, the entire school curriculum, the working relations between teachers 
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and pupils, the administrative organization, the relation of the school to other 
social agencies or the community as a whole, the function of the school in a 
democracy, how leaming takes place, and in many other ways too numerous to 
mention. (p. 1) 

Aujourd'hui encore, le mot intégration et ses dérivés sont employés pour exprimer les 

défis actuels à relever en éducation. Le Dictionnaire actuel de l'éducation (Legendre, 

2005) répertorie au moins trente emplois différents du concept d'intégration reliés 

plus spécifiquement au domaine de l'éducation. Le tableau 2.1 regroupe ces emplois. 

L'intégration peut se définir sous 1' angle de son processus ou encore de son résultat. 

La case supérieure du tableau présente les quatre expressions différentes employées 

pour signifier l'objet d'intégration, qui peut référer tant au processus mis en branle 

qu'au résultat escompté par le sujet ou l'agent. En fait, ces expressions pourraient être 

classées sous la rubrique gestion de l' enseignement si l' on se réfère aux définitions du 

Dictionnaire actuel de l 'éducation (2005). Toutefois, nous avons choisi de les mettre 

à part puisque la personne apprenante est la seule à pouvoir assurer cette intégration. 

Nous avons fait ensuite deux subdivisions pour regrouper tous les termes employés se 

rapportant à : 1) la gestion de 1' enseignement, qui comporte approches et méthodes 

d' enseignement étant assurées principalement par le personnel enseignant et 2) 

1' organisation scolaire, qui regroupe des structures organisationnelles et des plans de 

formation qui relèvent de différents agents. 

Cette liste de termes en rapport avec l'intégration, bien qu' incomplète, veut 

simplement montrer l'intensification de l'usage du concept dans le domaine de 

l' éducation depuis le milieu du xx:e siècle. On pourrait ajouter à cette liste 

l'intégration des technologies de l'information et des communications (TIC), sujet 

qui retient l'attention de plusieurs chercheurs depuis quelques années (Boulet, 1998; 

Karsenti, Savoie-Zajc, et Larose , 2001 ). 
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Tableau 2.1 
Modalités d'utilisation du concept d'intégration en éducation 

INTÉGRATION (processus et résultat) 
Objet d'intégration pour le sujet et pour l'agent 

o Intégration des apprentissages 
(Archambault, 1998, 2000; Beaudoin 1997; Bizier, 1998; Cantin et Chené-Williams, 
1978; Cliche et al., 1997; D'Amour, 1997; Francoeur-Bellavance, 1986; Garnier, 1998; 
Laurin et Lizotte, 1992; Lauzon, 1998; Lenoir, 1991; Tauzin, 1997; Tremblay, 
1988;Villeneuve, 1991) 

o Intégration des savoirs 
(Bah, 2005; Conseil supérieur de l'éducation, 1991a, 1991b; Delory, 1994; Resweber, 
2000) 

o Intégration des acquis 
(Roegiers, 2000) 

o Intégration des compétences 
(Lasnier, 2000; Lavoie, 1992) 

Gestion de l'enseignement 

o Approche intégrative 
o Enseignement intégré 
o Intégration du curriculum 

(Dresse!, 1958a; 1958b; Fogarty, 1991 ; 
Gehrke, 199 1; Roegiers, 2000; Schmidt, 
1983) 

o Intégration des disciplines 
(Roegiers, 2000) 

o Intégration des enseignements 
o Intégration des matières 

(Boyer, 1983; Lowe, 2002) 
o Intégration fonctionnelle 
o Intégration horizontale 

(D'Hainaut, 1982; Lasnier, 2000) 
o Intégration intradisciplinaire 
o Intégration verticale 

(Lasnier, 2000) 
o Méthode audio-visuelle intégrée 
o Méthode de formation intégrée 
o Pédagogie intégrée 

(Gérard et Roegiers, 1997; Roegiers, 
2010) 

o Situation pédagogique intégrée 
o Système d'apprentissage intégré 

Organisation scolaire 

o Classe intégrée 
o Commission scolaire intégrée 
o École intégrée 
o Éducation intégrée 
o Intégration des élèves en difficulté 

d'adaptation et d'apprentissage 
o Intégration scolaire 
o Intégration scolaire partielle 
o Journée de classe intégrée 
o Programme intégré étude-travail 

l 
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2.1.3 Les caractéristiques du concept d'intégration 

Bien que les termes auxquels le concept d' intégration est associé et auxquels nous 

venons de faire référence soient distincts, il y a des similarités entre chacun d'eux. On 

peut en dégager quatre caractéristiques communes, qui appartiennent au sens général 

de ce concept. Tout d'abord, dans l'intégration, il y a l'idée de mettre ensemble, 

rassembler, joindre deux ou plusieurs éléments. Qu' il soit question d'intégration 

sociale ou encore de l'intégration de Bernoulli, des éléments sont réunis; dans le 

premier cas, ce sont des individus, et dans le second, des nombres. Prenons également 

l'exemple de l' intégration des élèves en difficulté d'adaptation et d'apprentissage, qui 

consiste à incorporer un élève dans un groupe dit « ordinaire » plutôt que de 

regrouper tous les élèves en difficulté dans une classe homogène. L'élève en 

difficulté se joint ainsi à d'autres élèves différents de lui en vue de son plein 

épanouissement. L'idée de mettre ensemble est également présente quand on parle 

d'intégration des savoirs, où un ensemble de connaissances sont réunies entre elles. 

La deuxième caractéristique est l' interaction entre les éléments. Les éléments mis en 

ensemble interagissent entre eux, un échange se produit, une certaine influence 

s'exerce entre eux. L'utilisation fréquente du mot opération pour définir l' intégration 

marque bien cet aspect, comme par exemple dans intégration des matières, intégration 

des habiletés, intégration des apprentissages, etc. L'usage du mot opération indique 

qu'une action ou une série d'actions est à prévoir entre les éléments. Cela laisse 

entrevoir également que des liens se tissent entre les éléments et les rendent 

interdépendants. Pensons, entre autres, à l' intégration sociale, qui concerne les 

relations entre différents acteurs sociaux et où les interactions entre les individus sont 

indispensables pour que ceux-c1 s' intègrent à un groupe. L' intégration dans 

1' organisation du système nerveux marque également les relations étroites qui se 

créent entre le cerveau et les nerfs. L' information transmise par les nerfs influence les 

instructions que le cerveau envoie aux muscles. L'influence que chacun exerce sur 
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l'autre participe au fonctionnement de l'ensemble. Tout est interrelié. En éducation, 

l ' exemple de l'intégration des technologies de l'information et des communications 

(TIC) illustre également ces liens à tisser dans l'enseignement. L'intégration des TIC 

en salle de classe nécessite une série d'actions à effectuer par le personnel enseignant; 

entre autres, apprendre les connaissances élémentaires de l'informatique, saisir le rôle 

que l'informatique peut jouer sur le plan de l' apprentissage ou encore identifier des 

pratiques pédagogiques adéquates (Karsenti, Savoie-Zajc, Larose, 2001 ). 

L'intégration s'effectuerait dans la mesure où un réseau de liens serait créé et des 

actions seraient posées pour amener un changement de situation. 

La troisième caractéristique du concept d'intégration est l'intention deformer un tout, 

un nouveau tout possédant une organisation cohérente. Il y a de nouveaux éléments 

qui s'influencent et créent un réseau qui tend à s'unifier. Il y a un changement entre la 

situation initiale et ce nouvel ensemble qui constitue une nouvelle entité. Le tout qui 

est formé est tissé de liens étroits entre les éléments ou objets et tend vers la 

cohérence. Une organisation représentant une certaine logique prend forme. 

L'intégration en psychologie est une illustration de cette caractéristique : tous les 

traits de personnalité tendent à former un tout avec les aspirations, les conduites, les 

valeurs, etc. L'intégration d'une nouvelle valeur entraînerait la formation d'un 

nouveau tout. On peut citer également en exemple 1' intégration des organisations 

dans le domaine de la santé, qui cherche à créer une cohésion d 'ensemble pour 

améliorer les services offerts. L' approche holistique, ou approche intégrative, en est 

un autre exemple : «Approche qui met l'accent sur l'intégralité d'un phénomène, 

d'une situation ou d'un objet perçu chacun comme un tout dont la dynamique ne peut 

être appréhendée dans 1' optique réductionniste de ses parties constituantes. » 

(Legendre, 2005, p. 11 0). 

Une dernière caractéristique que nous retrouvons dans les divers emplois du terme 

intégration, c' est la direction donnée. Le tout qui est formé ne s' en va pas aux quatre 
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vents mms prend une direction. Par exemple, la définition de l'intégration du 

curriculum exprime l'idée de cohérence et de mouvement coordonné selon une 

orientation déterminée: « Établissement de relations étroites, de convergences entre 

des éléments tels que des concepts, des habiletés, des valeurs, appartenant à des 

disciplines scolaires distinctes. » (Legendre, 2005, p. 789). Ainsi, toutes les 

composantes choisies et regroupées pour constituer le curriculum forment un tout 

unifié et cohérent qui tend vers la même direction. Il en est de même dans le domaine 

de la psychologie, où l' intégration s'applique «à toute conduite dont les éléments 

sont clairement subordonnés à un but finalisé, à toute action intentionnelle. » (Doron 

et Parot, 2003, p. 387). 

En résumé, l'analyse des différentes utilisations du concept d'intégration a permis de 

dégager les quatre caractéristiques suivantes : le rassemblement de deux ou plusieurs 

éléments, l'interaction entre ceux-ci, la formation d'un tout cohérent et le choix d'une 

direction. Ces quatre caractéristiques du concept d' intégration laissent entrevoir toute 

sa richesse mais également toute sa complexité. 

Dans le cas contraire, celui d'une non-intégration, on observe une fragmentation des 

éléments, chacun apparaissant comme une entité en elle-même sans relation avec les 

autres. C'est alors l' éclatement, le désordre. Il n 'existe alors pas d'organisation entre 

les éléments; rien ne les unit. Il n'y a que des éléments juxtaposés. Voilà qui peut être 

fort déplorable en éducation, comme dans le cas d'un curriculum non-intégré qui 

comprendrait, par exemple, des programmes qui n'auraient pas de liens avec les 

orientations. Une absence d'organisation et de cohérence est susceptible d'entraîner 

des actions qui vont dans toutes les directions et de créer de la confusion chez tous les 

acteurs en cause. 
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2.2 Le concept d'intégration des apprentissages 

Comme on vient de le voir, le concept d'intégration en éducation peut s'appliquer à 

différents contextes. Cette recherche s'intéresse particulièrement au concept 

d'intégration des apprentissages chez l'adulte dans un contexte informel autodirigé. 

Toutefois, comme l'usage du concept est plus fréquent en milieu formel, il s'avère 

pertinent de s'y référer pour en avoir un portrait global et en clarifier le sens. 

2.2.1 La signification du concept d'intégration des apprentissages 

En parcourant la littérature entourant l'intégration des apprentissages, deux aspects 

retiennent l'attention: 1) la confusion autour de la terminologie employée et 2) les 

différentes conceptions. Premièrement, il existe une confusion entre les expressions 

intégration des apprentissages et intégration des savoirs qui sont employées bien 

souvent comme synonymes. Selon Legendre (2005), la littérature anglaise semble ne 

faire aucune distinction entre les termes, utilisant indistinctement: integrated leaming, 

integration of leaming et leaming integration. L'expression « leaming that lasts »est 

aussi employée par Mentkowski et al. (2000) pour signifier l' intégration de 

l'apprentissage intimement liée à celle du développement et de la performance. 

Le Dictionnaire actuel de l 'éducation (Legendre, 2005) présente également des 

définitions similaires pour intégration des apprentissages et intégration des savoirs: 

Intégration des apprentissages : 
• Opération qui consiste à conjuguer à la fois les diverses matières et les 

diverses habiletés qui constituent l'éducation d' un sujet; approche 
pédagogique qui s'inscrit dans l'optique de la précédente. (p.786) 

• Incorporation par le Sujet de nouveaux contenus et/ou de nouvelles 
habiletés à sa structure interne. (p. 786) 
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Intégration des savoirs : 
• Opération qui consiste à réunir différents savoirs en un ensemble unifié. 

(p.789) 
• Processus par lequel un sujet incorpore un nouveau savoir à ses schèmes 

cognitifs. Résultat, produit d'un processus d' intégration des savoirs. 
(p.789) 

Dans chacune des définitions, l' idée de rassembler, de joindre dans une action ou une 

série d'actions est bien présente pour désigner l 'union soit des contenus et habiletés, 

soit des savoirs. Il est intéressant de noter que l'intégration des apprentissages est 

aussi associée à une intervention pédagogique qui favorisera le processus 

d' intégration chez la personne apprenante; nous aurons l'occasion d' y revenir plus 

loin. Puis, dans les deux définitions, il est justement question du processus mis en 

branle par le sujet apprenant pour tisser des liens entre les différents éléments et sa 

structure interne. 

Dans une recherche récente intitulée L 'intégration des savoirs au primaire : une 

étude des croyances des enseignants de Guinée, Bah (2005), qui a privilégié 

l'expression intégration des savoirs, justifie ainsi son choix : 

Si en plus, grâce à des activités de nature interdisciplinaire, l'intégration permet 
à l'élève de percevoir davantage l' importance des contenus d'apprentissage 
pour sa vie en société (et dans son milieu) et de mieux comprendre leur sens et 
leur utilité en développant des capacités de transfert, il convient alors de parler 
d'intégration des savoirs. (p. 49) 

Le Conseil supérieur de l'éducation (1991a) a préféré, lui aussi, le mot« savoir» au 

mot « apprentissage » dans le document L'intégration des savoirs au secondaire : au 

cœur de la réussite éducative . Il voulait par ce choix se distancer de la conception de 

1' apprentissage associée à 1' approche mécaniste qui a aussi été liée au 

conditionnement extérieur pendant plusieurs années. Mais, souligne-t-il, qu'une 

expression ou l'autre soit utilisée, dans les deux cas, «on tente finalement de 
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s'approcher d'une même réalité vécue dans l'être même de chaque persmme qui 

apprend. » (p. 1 ). 

Si certains auteurs de langue française préfèrent 1' expression « intégration des 

savoirs» (Bah, 2005; Conseil supérieur de l'éducation, 1991a, 1991b; Resweber, 

2000), d'autres emploient « intégration des apprentissages » (Archambault, 1998, 

2000; Beaudoin, 1997; Bizier, 1998; Cantin et Cherré-Williams, 1978; Cliche et al., 

1997; D'Amour, 1997; Francoeur-Bellavance, 1986; Garnier, 1998; Laurin et Lizotte, 

1992; Lauzon, 1998; Lenoir, 1991; Roegiers, 2000; Touzin, 1997; Tremblay, 1988; 

Villeneuve, 1991). Dans cette recherche, l'emploi du concept d' intégration des 

apprentissages est privilégié dans le but de mettre en lumière l'action menée par la 

personne apprenante dans l'acte même d'apprendre plutôt que les savoirs à enseigner. 

Nous voulons insister sur ce processus qui amène la personne apprenante à atteindre 

un apprentissage intégré dans le cadre d'une activité quotidienne initiée et conduite 

par et pour l'adulte lui-même. 

Le deuxième aspect qui a retenu notre attention en explorant la littérature concerne 

les différentes conceptions de l ' intégration des apprentissages ou des savoirs. 

Rapportons deux exemples. Tout d'abord, la recherche de Lawrence, Burton et 

Nwosu (2005) sur l'intégration des apprentissages dans un contexte d'éducation à la 

foi souligne que la majorité des étudiants et des étudiantes définissent principalement 

l'intégration des apprentissages en termes d'enseignement, relevant des actions du 

personnel enseignant, plutôt qu'en termes de processus d'apprentissage faisant 

référence à leur propre participation. Les auteurs s' interrogent sur la responsabilité de 

l'intégration: « Is the integration of faith and learning something that teachers do or 

something that students do? » (p. 18). La conception du concept d' intégration des 

apprentissages n 'est pas du tout la même. 
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Le deuxième exemple rappelle la synthèse des résultats de la recherche de Bah (2005) 

sur les croyances des enseignants de Guinée en regard de 1' intégration des savoirs au 

primaire. L'étude indique que le personnel enseignant fait référence à trois 

conceptions : 

L' intégration des savoirs au primaire réfère tantôt à l'enseignant, dans ses 
tâches de planification et de mise en œuvre de situations didactiques 
intégratrices, tantôt à l'élève qui apprend, intègre ses apprentissages et en 
applique les acquis ou encore au concepteur de programmes d' études qui 
sélectionne et organise des contenus pertinents pour 1' éducation scolaire et en 
lien avec les savoirs d' expérience et l'environnement de l 'élève. (Bah, 2005, 
p. 129) 

Ces conceptions se ramènent finalement à deux points de vue présentés dans la figure 

2.1 : 1) celui de 1' agent (personnel enseignant ou concepteur de programme) qui 

intervient, directement ou indirectement, auprès du sujet et 2) celui de la personne 

apprenante, reconnue comme sujet ou acteur central. Les deux visent l ' intégration des 

apprentissages comme finalité éducative, désignée parfois en termes d'intégration des 

savoirs, des acquis ou encore des compétences. D'un côté, cette finalité peut être 

étudiée du point de vue de l'agent. Le processus fait alors référence à ce qui est mis 

en œuvre par l' agent pour faciliter le processus d' intégration chez le sujet (faire 

intégrer). L'agent agit ainsi sur l ' environnement en créant des conditions favorables 

pour aider le sujet à intégrer. Des stratégies, de l'ordre de la gestion de 

l'enseignement ou encore de l' organisation scolaire sont mises en place pour faciliter 

le déroulement du processus. Comme nous le verrons plus loin, cette perspective a été 

beaucoup étudiée. Le résultat, c'est le produit de l'intervention soit, par exemple, le 

curriculum intégré ou encore les technologies de l' information et des communications 

intégrées à 1' enseignement. 

D'un autre côté, l'intégration des apprentissages peut être considérée du point de vue 

de la personne apprenante à partir du processus «d'intégrer» qu'elle met en branle 
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ou encore à partir du résultat obtenu, soit celui d'un apprentissage qm « est 

intégré ». Ce processus serait soutenu par des stratégies personnelles, mais elles 

demeurent jusqu'à maintenant peu connues. À notre connaissance, aucune étude 

ne porte très précisément sur les stratégies d'intégration utilisées par la personne 

apprenante en contexte informel. 

2.2.2 L'intégration des apprentissages du point de vue de l'agent 

Comme nous venons de le voir, la finalité éducative de l'intégration des 

apprentissages peut être comprise du point de vue de l' agent. Celui-ci peut être le 

personnel enseignant, une personne ressource ou toute autre personne qui 

intervient directement auprès du sujet apprenant dans une activité éducative. 

L'agent pourrait également représenter une personne agissant indirectement avec 

le sujet en faisant, par exemple, la conception du curriculum ou l'élaboration des 

programmes. 

Les pages qui suivent portent sur l' intégration des apprentissages du point de vue 

de l'agent. Nous abordons le processus à entreprendre par l' agent pour favoriser 

l'intégration chez la personne apprenante (faire intégrer) et le résultat confirmant 

que les opérations mises en place sont intégrées. Les conditions à privilégier sont 

également présentées. 

2.2 .2.1 L'intégration : un processus à favoriser et un résultat à atteindre 

L'intégration des apprentissages est souvent décrite comme un processus qui 

passe par un agent. Aider la personne apprenante à intégrer ses apprentissages ne 

relève-t-il pas de la responsabilité de cet agent? Pour y parvenir, il doit mettre en 

branle une série d'opérations qui s' articulent autour de la planification d' une 

intervention pédagogique, de la réalisation de celle-ci ainsi que de son évaluation. 



59 

Tout en tenant compte de la clientèle visée, l'agent conçoit le processus en offrant 

à la personne apprenante des conditions favorables qui faciliteront l' intégration de 

ses apprentissages. 

2.2.2.2 Les conditions pour faciliter l' intégration 

Parmi ces conditions, nous pouvons retrouver une diversité de stratégies. Plusieurs 

auteurs se sont penchés sur le sujet (Archambault, 1998, 2000; Bah, 2005; Cantin 

et Chené-Williams, 1978; Cliche et al., 1997; Garnier, 1998; Laurin et Lizotte, 

1992; Lavoie, 1992; Lauzon, 1998; Lowe, 2002; St-Onge, 1993 ; Touzin, 1997). 

Toutes les recherches et les réflexions présentées proposent des stratégies qu 'un 

agent (enseignant ou enseignante ou autre personne intervenante) peut mettre en 

œuvre pour favoriser le processus d ' intégration des apprentissages chez la 

personne apprenante. Voyons quelques-unes de ces stratégies de 1' ordre de la 

gestion de 1' enseignement. 

L'intégration du curriculum 

Au Québec, la réflexion sur l'intégration des apprentissages a d'abord été menée 

dans le champ de l'éducation permanente au début des années 1970 (D'Hainaut et 

al., 1979; Lenoir, 1991). Cantin et Chené-Williams (1978) ont proposé alors des 

méthodes d'intégration des apprentissages destinées aux étudiants adultes inscrits 

au programme d 'andragogie de l'Université de Montréal. Les activités synthèses 

proposées permettaient à l' adulte de constater les changements opérés au niveau 

des connaissances, des habiletés et des attitudes tout au long du programme 

d'études (Cantin et Chené-Williams, 1978; Tremblay, 1988). Comme le 

soulignent les auteures, ces activités voulaient permettre aux adultes étudiants de 

« prendre conscience de ce qui a été appris et lui donner un sens» (p. 376). Ce 

bilan aidait également l' adulte à mettre son projet éducatif en rapport avec une 

dynamique plus globale de sa croissance et de son développement. 
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La question de l'intégration des apprentissages a été soulevée à plusieurs reprises 

au collégial depuis l' annonce par le ministère de l'Éducation de la réforme du 

programme en sciences humaines amorcée en 1991. Dans le cadre d' une 

recherche exploratoire, Laurin et Lizotte (1992) ont élaboré une activité 

d'intégration selon une approche transdisciplinaire dans le but de favoriser 

l' intégration des apprentissages chez les élèves finissants du programme de 

sciences humaines. Selon cette étude, la démarche utilisée en fin de parcours offre 

aux élèves la possibilité de donner du sens à leurs études et de tracer un portrait 

global de leurs connaissances dans la réalisation d'un projet. Ce dernier est 

supervisé dans le cadre d'un cours qui offre aux élèves un support pédagogique à 

toutes les étapes de son élaboration. Il semble concluant que ce cours favorise 

l'intégration des apprentissages des élèves et que le projet joue un rôle important 

dans leur processus d'intégration. Pour les auteures, la question du «quoi 

intégrer » apparaît toutefois difficile à déterminer et demeure, selon elles, une voie 

qui devrait être explorée davantage. 

Cette recherche a servi de point de départ à l'élaboration d' une autre démarche 

d' intégration des acquis en sciences humaines (Cliche et al., 1997) proposant aux 

élèves fin issants trois avenues possibles pour réaliser 1' intégration de leurs 

apprentissages en fin de parcours : la résolution de problèmes, la prospective ou 

encore le projet. Ces trois démarches facilitant 1' intégration des apprentissages 

font l'objet d 'un cours obligatoire à la dernière session. 

Les réflexions et recherches menées au niveau collégial sur l' intégration des 

apprentissages portent principalement sur les facteurs et les pratiques à privilégier 

pour favoriser l' intégration chez la personne apprenante (Archambault, 1998, 

2000; Barbès, 1996; Bizier, 1998; Cliche et al. , 1997; Couture et Ouellet, 1996; 

D'Amour, 1997; Laurin et Lizotte, 1992; Lauzon, 1997, 2000; Tauzin, 1997; 

Tremblay, 1988). Ces réflexions apportent un éclairage pertinent sur les facteurs 

favorisant l' intégration des apprentissages chez des élèves. 
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L'intégration des matières 

L'intégration des apprentissages peut aussi être étudiée du point de vue des 

contenus à apprendre. Elle concerne les objets d'apprentissage qui étaient 

indépendants au départ et qui sont mis en relation les uns avec les autres dans le 

but de favoriser l'apprentissage et soutenir l'intégration. Plusieurs auteurs se sont 

penchés sur l' intégration des matières (Angers et Bouchard, 1992; Bah, 2005; 

Boyer, 1983; Lataille-Démoré, 1998; Lenoir, 1991; Lenoir et Sauvé, 1998; Lowe, 

1998, 2002). 

L'intégration des matières semble une expression propre au Québec. D'après 

Legendre (2005), on ne la retrouve pas dans les références françaises ni dans la 

littérature anglophone où il n'y a pas d'expression exactement équivalente. 

Toujours selon Legendre (2005), 1' intégration des matières signifierait trois 

choses: 

a) Opération qui consiste à conjuguer deux ou plusieurs contenus 
interdépendants d'apprentissage, appartenant à la même discipline ou à 
des disciplines différentes, en vue de résoudre un problème, d'étudier un 
thème ou de développer des habiletés; 

b) Approche pédagogique qui s'inscrit dans l'optique précédente; 
c) La« résultante de l'opération ». (p. 787) 

Lenoir (1995) utilise l'expression "intégration curriculaire" pour parler d'approche 

consistant à établir des liens entre les différentes matières scolaires d'un même 

niveau d'enseignement dans le but de fournir à ce curriculum une structure 

interdisciplinaire. Il insiste sur le fait que « tout projet, toute proposition concrète 

d'interdisciplinarité pédagogique et d' intégration des matières doit avoir comme 

préoccupation première et centrale le souci d'améliorer les situations éducatives 

devant faciliter le processus d'apprentissage vécu par le sujet qui apprend. » 

(Lenoir, 1991, p. 443). Il s'agit d'une pédagogie qui vise l' intégration des 

apprentissages en mettant l'accent sur le processus d'apprentissage lui-même, 

c'est-à-dire la relation entre le sujet et l'objet. L' intégration des matières nécessite 

donc une approche pédagogique qui ne se limitera pas à l'atteinte des objectifs 
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disciplinaires mais qUI portera sur un enseignement de type intégrateur (Bah, 

2005) . 

L 'intégration des enseignements 

L'intégration des enseignements s'intéresse particulièrement à la planification 

d' interventions pédagogiques. Legendre (2005) conçoit l'intégration des 

enseignements comme étant une 

a) opération qui consiste à assurer la concertation et 1' interpénétration des 
enseignements en tant que gages complémentaires d'enrichissement et 
de restructuration continuels des apprentissages 

b) approche pédagogique qui s'inscrit dans 1' optique précédente et 
c) résultante de l'opération. (p. 787). 

Cette intégration fait appel au rôle essentiel du personnel enseignant dans la 

planification des interventions pédagogiques et la réalisation des activités 

d'apprentissage qui seront mises en place pour favoriser l'intégration des 

apprentissages chez les personnes apprenantes. 

Comme cette recherche-action concerne des adultes, il est bon de souligner 

l'importance que les interventions éducatives soient adaptées à leur réalité et cela 

tant en milieu formel qu 'en milieu non-formel. Certains modèles d'intervention 

sont plus appropriés à l'éducation des adultes. Notons, entre autres, le modèle de 

Gérard Artaud (1981) qui propose une démarche basée sur la relation dialectique 

existant entre le savoir d'expérience de la personne apprenante et le savoir 

théorique. Côté (1998) se base sur le modèle de Steinaker et Bell (1979) pour 

présenter une démarche ayant pour but de favoriser le développement des modes 

d'être et des habitudes cohérentes avec les valeurs personnelles de la personne. 

Brooks-Harris et Stock-Ward (1999) utilisent le modèle expérientiel de Kolb 

(1984) pour bâtir des ateliers de travail. Archambault (1998; 2000) quant à lui, 

propose quarante sept formules pédagogiques pouvant être adaptées dans 

différents contextes d'apprentissage. 



63 

2.2.3 L'intégration des apprentissages du point de vue de la personne 

apprenante 

L'intégration des apprentissages peut être abordée du point de vue de la personne 

apprenante et être considérée comme un processus ou encore comme la résultante 

de ce dernier. Nous allons maintenant présenter ce que la littérature indique au 

sujet du processus à mettre en branle par la personne apprenante et du résultat, 

c'est-à-dire cet apprentissage intégré qui est constamment recherché. Quelques 

mots seront ajoutés sur les conditions à mettre en place par la personne apprenante 

pour faciliter l'intégration, qui demeurent un sujet à explorer. 

2.2.3.1 L'intégration: un processus à mettre en branle et un résultat à rechercher 

L'intégration des apprentissages, équivalant au terme anglais « integrating », 

constitue le processus mis en branle par la personne apprenante pour compléter 

son apprentissage. Ce processus se situe au cœur même de 1 'acte d'apprendre. Il 

résulte en un apprentissage significatif ou encore, en profondeur. C'est le résultat 

attendu ou l'état d 'un apprentissage intégré, qui fait référence au terme anglais 

« integrated ». Ce résultat laisse entrevoir l' idée d'achèvement, d'acquis ition de la 

perfection ou encore d'atteinte d'un tout complété. Mais, comme le souligne 

Dresse! (1958b), une intégration totale relève de l'impossible et c'est 

probablement mieux ainsi : « Complete integration in a person or a society is 

probably impossible in this !ife and, in any case, it suggests a static state, boring at 

best and frightening in its implication of rigidity and closed-mindedness. » (p. 22). 

L'intégration complète des apprentissages signifierait que la personne n'est plus 

en devenir, que le tout est achevé et complet, ce qui irait à l'encontre de la 

conception de la personne que nous avons présentée précédemment. Fort 

heureusement, les événements de la vie, tout ce qui fait partie de l' environnement, 

stimulent la personne apprenante et l' incitent à se requestionner, à remettre son 

processus en branle pour tendre vers une nouvelle intégration. 
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Dans la littérature, les auteurs s'entendent pour dire que l'intégration des 

apprentissages en tant que processus revient toujours à la personne apprenante 

(Barbès, 1996; Boyer, 1983; Cantin et Chené-Williams, 1978; Laurin et Lizotte, 

1992; Lauzon, 1998; Lenoir, 1991; Tremblay, 1988; Roegiers, 2000, 2010). 

Personne ne peut intégrer à la place de quelqu'un d'autre. Il n'y a que la personne 

apprenante elle-même qui peut dire ce qui se passe en elle et lui donner sens 

(Villeneuve, 1991 ). Le processus mettrait à contribution toutes les dimensions de 

la personne: cognitive, affective et comportementale (Côté, 1998; Lavoie, 1992). 

Le fonctionnement du processus ne s'opèrerait pas à vide. Il partirait de la 

personne elle-même, de ce qu'elle sait, de ce qu 'elle fait, de ce qu'elle est. Il ferait 

appel à son« savoir d'expérience » (Artaud, 1981). Tout au cours du processus, la 

participation de la personne apprenante serait sollicitée pour favoriser l' intégration. 

Les auteurs reconnaissent également que ce processus n'est pas simple et linéaire 

mais impliquerait une démarche complexe qui s'effectuerait« dans la tête, le cœur, 

les paroles et les gestes de l'élève. » (Conseil supérieur de l'éducation, 199la, 

p. 5). Ce serait un processus continu toujours à parfaire, permettant tout de même 

d'atteindre des résultats satisfaisants à certains moments (Conseil supérieur de 

l' éducation, 1991a). Ce sont les joies d'avoir appris et de réaliser que tout prend 

place en soi. 

Il convient aussi de préciser que la littérature souligne que le résultat atteint, c'est

à-dire 1 'apprentissage intégré (integrated), entraînerait un changement chez la 

personne apprenante qui serait observable (Côté, 1998; Conseil supérieur de 

l'éducation, 1991 a; Touzin, 1997). La personne aurait un bagage de connaissances 

accrues touchant les domaines cognitif, affectif, psychomoteur, social, etc. et 

présentant une nouvelle organisation (Lauzon, 1998). Cette dimension 

s' effectuerait à l'intérieur de la personne alors qu ' une autre dimension se 

manifesterait extérieurement dans une capacité ou encore une compétence à agir 

(Archambault, 1998, 2000; Touzin, 1997). C'est à travers le comportement, la 

façon d'agir de la personne que celle-ci témoigne de ce qui s'est opéré en elle 

(Cliche et al., 1997; Côté, 1998; Lauzon, 1998). La manifestation pourrait 
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s'exprimer par le discours tenu par la personne, sa façon d'être ou de réagir dans 

telles ou telles situations ou encore dans les gestes ou actions posées. 

2.2.3.2 Les conditions pour intégrer 

À notre connaissance, la recherche de Beaudoin ( 1997) est la seule qui porte 

spécifiquement sur les stratégies d' intégration reliées à la personne apprenante. 

Cette étude s'intéresse au phénomène d' intégration des apprentissages somatiques 

dans la vie quotidienne de la personne apprenante. Elle a permis d' identifier 

jusqu'à neuf stratégies personnelles d'intégration. Ces stratégies sont autant de 

manières pour les personnes inscrites à des activités d'éducation somatique 

d'utiliser leur savoir-agir lorsqu'elles ressentent un malaise. Ces stratégies sont les 

suivantes : 1) «observer les autres », 2) «lorsque ça marche », c'est-à-dire utiliser 

personnellement un apprentissage réalisé et en constatant les changements, se 

donner des lignes de conduite pour poursuivre, 3) « progression constante », c'est 

s'engager graduellement dans un usage plus personnalisé du mouvement, 4) 

« savoir explorer» signifie explorer une pratique corporelle et 1 'adapter à ses 

besoins, 5) « double temps conscience 1 réalisation », c'est vivre en deux temps : 

prendre conscience de ce qui est vécu et agir immédiatement en choisissant le 

mouvement à réaliser, 6) « faire ses exercices », 7) « qualité de présence » 

consiste à prendre conscience de son vécu et d'agir en conservant cette qualité de 

présence à soi-même, 8) « volonté d'agir » incite à adapter ses apprentissages 

somatiques dès que le besoin se fait sentir et finalement, 9) « deuxième 

progression constante », c'est commencer par une prise de conscience du vécu 

suivi d'une adaptation de l'apprentissage somatique. Ces stratégies ont été mises 

en place par des personnes cherchant à intégrer des apprentissages dans un 

contexte d'éducation somatique, mais ne pourraient-elles pas se retrouver dans 

d'autres contextes? 
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2.3 Une conception systémique de l'intégration des apprentissages 

Le processus d' intégration des apprentissages, on le voit, est complexe. C'est un 

processus dynamique, toujours en mouvement et en interaction continuelle avec 

l'environnement. On est loin d'un processus isolé et statique. Le Conseil supérieur 

de l'éducation (199lb) en parle dans ces termes quand il décrit le processus 

d'intégration comme étant «composé de plusieurs actes liés organiquement, de 

plusieurs dimensions de l'être personnel et il se déploie à la manière d'une spirale, 

exigeant des répétitions de gestes et des retours réflexifs. »(p. 43). 

Pour tenir compte de la complexité des composantes du processus d'intégration 

des apprentissages, nous avons pensé le représenter en termes de système. 

L'approche systémique convient bien à une réalité complexe. Elle offre la 

possibilité d' une vue d 'ensemble du sujet tout en tenant compte des différentes 

parties qui y sont reliées et des relations qui existent entre chacune des parties 

(Checkland, 1993). En d'autres mots, elle incite à prendre en considération la 

relation dynamique en jeu dans un ensemble d'éléments. La figure 2.2 présente 

une synthèse dynamique des connaissances actuelles sur 1' intégration des 

apprentissages. Cette figure montre que le système d' intégration comprend un 

ensemble de sous-systèmes en action. Dans le cercle central se retrouvent trois 

sous-systèmes : le sous-système de création de sens, le sous-système de direction 

et le sous-système de recontextualisation. S'ajoute également un sous-système de 

régulation qui s'assure du bon fonctionnement du système. L'encadré sur 

l' expérience présente (vécu) indique celle que la personne choisit d'engager dans 

le processus d'intégration. À l'extérieur du système, apparaît un autre encadré 

représentant le cadre de référence de la personne dans lequel elle viendra puiser 

des éléments pour tisser des liens dans le système. La figure montre aussi que du 

système ressort un nouveau sens, soit le résultat du processus qui a eu lieu et donc, 

que tout son fonctionnement tendait vers une finalité. Reprenons chaque partie du 

système d' intégration des apprentissages. 
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Tout système a un but, une finalité (Bertalanffy, 1980; Checkland, 1993). Le 

processus d'intégration, vu comme système, ne fait pas exception. Dans une 

perspective humaniste, la finalité de l'intégration des apprentissages est la réalisation 

de soi. Pour Maslow (1978, 2004, 2008) par exemple, la réalisation humaine est un 

besoin inhérent de chaque personne et devrait constituer le but de tout apprentissage. 

Rogers (2005), ce grand psychothérapeute et pédagogue humaniste, réfère à 

« l'apprentissage authentique» conduisant au développement et à la croissance de la 

personne. Il en parle en ces termes : 

Par « apprentissage authentique », j'entends un apprentissage qui est plus que 
la simple accumulation de connaissances. C'est un apprentissage qui provoque 
un changement dans la conduite de l'individu, dans la série des actions qu' il 
choisit pour le futur, dans ses attitudes et dans sa personnalité, par une 
connaissance pénétrante ne se limitant pas à une simple accumulation de 
savoirs mais qui s'infiltre dans chaque part de son existence. (p. 189) 

Tout apprentissage ne contribue pas automatiquement à la réalisation de la personne, 

mais il possède la capacité ou le pouvoir d'y concourir. C'est dans ce sens que la 

réalisation de soi nous apparaît comme le but ultime du processus, un but qui n'est 

jamais pleinement atteint. 

La personne est orientée vers un plus être pour mieux viVre ou s'adapter à son 

quotidien. Cela s'exprime par le pouvoir d'agir sur soi et son environnement afin de 

choisir d'une façon plus éclairée les moyens les plus appropriés pour résoudre des 

problèmes ou des tâches de la vie quotidienne (Archambault, 1998, 2000; Cliche et 

al., 1997; Lauzon, 1998). C'est dans ce sens que le Conseil supérieur de l'éducation 

(1991a) souligne que l' intégration des savoirs représente un enjeu éducatif essentiel 

qui permet à la personne apprenante de « forger sa conduite et de survivre dans une 

société en mutation. »(p. 13). 
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Pour Côté (1998), l 'éducation devrait fournir des conditions permettant à la personne 

apprenante « de choisir des buts d 'apprentissage fondés sur des préoccupations, des 

désirs et des motifs personnels de changement, et l 'aider à devenir responsable du 

choix des moyens pour atteindre ces buts et adopter les valeurs et attitudes favorisant 

de nouvelles habitudes responsables. » (p. 98). Intégrer ses apprentissages incite donc 

la personne à se cmmaître elle-même, à identifier ses valeurs, ses ressources pour agir 

en cohérence avec ce qu'elle est et ce qu'elle veut devenir. Les apprentissages qu'elle 

fait viennent prendre place en elle pour former un tout avec toutes les dimensions de 

sa personne (cognitive, affective et comportementale). C'est dans ce sens que 

Villeneuve (1991) affirme que le processus d'intégration des apprentissages «est 

considéré comme une démarche globalisante du processus d'apprentissage et de la 

réalisation de soi. » (p. 25). 

Tout système tend aussi vers une meilleure organisation. Bertalanffy (1980) souligne 

en effet qu 'un système ouvert doit tendre « de façon active vers un état mieux 

organisé, c'est-à-dire qu'il doit passer d'un état peu ordonné à un état plus ordonné 

par suite des conditions du système. » (p. 154). Comme le système est constamment 

en interaction avec l'environnement, l'organisation complète n 'est jamais atteinte une 

fois pour toute et le système demeure constamment actif, cherchant un nouvel 

équilibre. 

Le système d'intégration des apprentissages met en branle différentes opérations pour 

se diriger vers l'atteinte du but ultime de la personne: la réalisation de soi. Le résultat 

de la transformation obtenue par le système est un nouveau sens (intégré) au cadre de 

référence. Un nouvel équilibre est atteint. Il se définit par l'unité entre le sens créé à 

partir de l'expérience vécue initialement et le cadre de référence supporté par un agir, 

une attitude et un discours cohérent dans une ou des sphères de la vie. Ce résultat 

mène vers l'unification de la personne, elle qui est toujours en devenir. Comme 

l 'indique Lenoir (1995): «il s'agit fondamentalement d'un processus continu et 
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perfectible, non d'un résultat auquel parvient un être humain à la fin de sa scolarité. » 

(p. 440). 

En regroupant les connaissances tirées de la littérature au sujet de l'intégration des 

apprentissages, nous concevons donc le système d'intégration comme un processus 

qui comprendrait trois sous-systèmes : le sous-système de création de sens, le sous

système de direction et le sous-système de recontextualisation. Comme dans tout 

autre système, il existe aussi un système de régulation. Présentons un peu plus en 

détaille fonctionnement de l'ensemble du système d'intégration des apprentissages. 

Sous-système de création de sens. Le sous-système de création de sens constitue 1 'un 

des principaux sous-systèmes du processus d'intégration des apprentissages . Mezirow 

et al. (2000) introduisent la notion de « donner un sens » à son expérience comme un 

élément central de sa théorie de la transformation. Se référant à Mezirow, Merriam et 

Caffarella (1999) soulignent que c'est un besoin pour chaque personne de 

comprendre son expérience: « All human beings have a need to understand their 

experiences, to make sense ofwhat is happening in their lives. »(p. 320). 

Le vécu, c'est-à-dire les expériences actuelles de la vie, constitue la porte d'entrée de 

l'apprentissage. Comme nous l'avons vu plus tôt, l'adulte possède un riche réservoir 

d'expériences et, comme plusieurs auteurs l'ont compris, l'expérience joue un rôle clé 

dans l'apprentissage (Artaud, 1981; Bourassa, Serre, et Ross, 1999; Freire, 1974; 

Jarvis, 1987; Knowles, 1980; Kolb, 1984; Lavoie, 1992; Merriam et Caffarella, 1999; 

Mezirow et al., 2000; Rogers, 2005; Villeneuve, 1991). S 'ouvrir à son vécu est ainsi 

la première opération du sous-système de création de sens. Les événements de la vie 

fournissent un matériel riche à quiconque sait y être attentif. La personne qui accepte 

de porter un regard attentif à ce qu'elle vit, de se laisser toucher par ce qui se passe en 

elle et autour d' elle enclenche le processus. Côté (1998) souligne que «le processus 

d'apprentissage significatif commence donc par la conscience que la personne a de 
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son senti ou de son vécu, tant aux niveaux cognitif et socio-affectif qu'au niveau 

psychomoteur. » (p.44). C'est un mouvement qui s'amorcerait entre la personne dans 

toutes ses dimensions et l'objet d'apprentissage à travers l'expérience. 

Une fois cette première opération mise en branle, la personne cherche à identifier le 

neuf dans l'expérience vécue. En tentant de donner une signification à cette 

expérience, la personne se fait une image, une idée de cette nouveauté avec laquelle 

elle est en contact. C'est en quelque sorte ce à quoi Villeneuve (1991) fait référence 

quand elle décrit le mouvement de l'expérience comme « la représentation mentale 

que le sujet se fait de l'expérience, avant que la signification ait pris place. » (p. 31). 

C'est ainsi que le processus d'intégration entraîne la personne vers une nouvelle 

opération qui consisterait à créer des liens entre le neuf qui vient d'être identifié et 

son cadre de référence. Ici, la personne cherche à trouver dans son cadre de référence 

ce qui pourrait l 'aider à donner du sens à ce qu'elle a vécu. Le cadre de référence 

d'une personne, c'est en quelque sorte ce qui constitue la personne elle-même et qui 

lui permet de filtrer l'expérience en cours pour lui attribuer un sens. Il fournit le 

contexte dans lequel 1' expérience se verra attribuer un sens puisque c'est à travers sa 

propre histoire, marquée par un bagage culturel et social, que la personne porte un 

regard sur ce qu'elle vit. Mezirow (2001) parle du cadre de référence en termes de 

« perspectives de sens », qu'il définit comme « un ensemble d 'habitudes 

d'anticipation qui constitue un cadre de référence directeur que nous utilisons dans la 

projection de nos modèles symboliques et qui nous sert de système de croyances 

(habituellement implicites) pour interpréter et évaluer le sens de notre expérience. » 

(p. 62). Ce cadre de référence englobe les expériences passées, les expériences des 

autres, les dimensions de la personne et sa structure de vie. Ainsi, le neuf est mis en 

relation avec chacun de ces éléments pour permettre à la personne de donner un sens 

à la nouvelle expérience vécue. 
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Faisant partie des ressources de l'environnement de la personne, les expériences 

passées regroupent un ensemble d'événements qui n'ont pas été nécessairement 

traités. La personne pourrait puiser dans ce réservoir des expériences passées pour les 

comparer avec la nouvelle expérience. Selon Merriam et Caffarella (1999), apprendre 

de 1' expérience implique « adults connecting what they have leamed from current 

experiences to those in the past as well to possible future situations. Therefore, 

leaming from experience is cyclical in nature; whatever we leam from one experience 

is then applied to new experiences. » (p. 246). Ainsi, en situation d'apprentissage, 

l'adulte se réfère à son expérience. Cela rejoint l'un des principes en andragogie qui 

reconnaît la richesse de l'expérience chez l'adulte apprenant (Knowles, 1980; 

Knowles, Holton III, Swanson, 2005). 

Cette opération permet également de créer des liens avec les expériences des autres, 

c'est-à-dire avec les expériences des personnes de son entourage, d'autres personnes 

apprenantes, des collègues, des personnes d'une culture différente, de divers auteurs, 

etc. En mettant en relation ses expériences avec celles des autres, la personne arrive à 

une conscience élargie d'une situation vécue. Plusieurs auteurs se sont penchés sur la 

dimension sociale de l'apprentissage (Artaud, 1981, 1989; Freire, 1974; Mezirow, 

2001). Chaque personne peut apprendre de l'autre qui lui permet d' envisager des 

aspects qu'elle n'avait pas vus auparavant. C'est ce que l' éducateur brésilien Paulo 

Freire (1974) privilégie, entre autres, dans son approche auprès des adultes pour 

favoriser une transformation sociale. Pour lui, les relations étroites entre 1' éducateur 

et les adultes apprenants sont une clé indispensable pour que l'apprentissage prenne 

place: 

Alors, l'éducateur n'est plus celui qui simplement éduque, mais celui qui, en 
même temps qu'il éduque, est éduqué dans le dialogue avec l'élève. Ce dernier, 
en même temps qu'il est éduqué, est aussi éducateur. Tous deux ainsi 
deviennent sujets dans le processus où ils progressent ensemble, où les 
"arguments d'autorité" ne sont plus valables, et où, pour pouvoir représenter 
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fonctionnellement l'autorité, il faut être du côté des libertés et non pas contre 
elles. Alors, personne n'est plus l'éducateur de quiconque, de même que 
personne ne s'éduque lui-même; les hommes s'éduquent ensemble, par 
l'intermédiaire du monde. (Freire, 2001, p. 62-63) 

En plus de créer des liens avec les expériences passées et celles des autres, cette 

opération met l'expérience nouvelle en relation avec les dimensions de la personne. 

Ces dimensions fondamentales de toute personne humaine comprennent la dimension 

cognitive, la dimension affective, la dimension comportementale et spirituelle 

(Merriam, 2001 ). Legendre (1995) parle de quatre sous-systèmes qui constituent 

1' être humain : le corps, le cerveau, le cœur et 1' esprit. La structure de vie (Levinson, 

Alexandre et Langer, 1990), quant à elle, comprend des aspects externes et des 

aspects internes. Les aspects externes se rapportent aux relations que la personne 

établit dans les différentes sphères de sa vie : familiale, professionnelle, sociale, 

personnelle et communautaire. Les aspects internes quant à eux font référence aux 

valeurs, croyances, habitudes, préférences, bagage culturel, façons d'apprendre, de 

comprendre la réalité, etc. Le cadre de référence de la personne comprend également 

son réseau de savoirs tant cognitif, affectif que comportemental. Ces savoirs jouent 

un rôle crucial dans l' intégration de nouveaux apprentissages (Artaud, 1981; 1989; 

Bah, 2005; Conseil supérieur de l'éducation, l991a; Merriam et Caffarella, 1999). 

Ainsi, les relations entre les différents éléments du cadre de référence permettent à la 

personne de rassembler des informations pertinentes en vue de la prochaine opération, 

soit celle de donner un sens au neuf La mise en relation permet à la personne de 

tisser des liens et d'attribuer un sens à l'expérience vécue. Cette production de sens 

joue un rôle central dans le processus d'apprentissage (Mezirow, 1991 ; 2001). Pour 

Mezirow (2001), le sens « est une interprétation, et produire du sens c'est faire une 

certaine analyse de l'expérience, c'est l'interpréter- autrement dit, c'est la doter de 

cohérence. »(p. 24). Le sens qui résulte de cette opération forme l'extrant de ce sous-
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système de création de sens et par le fait même devient intrant des sous-systèmes de 

direction et de recontextualisation. 

Sous-système de direction. Le système d' intégration des apprentissages comprend un 

sous-système de direction. Ce dernier cherche à définir l 'orientation à privilégier pour 

que le sens donné à l'expérience prenne la direction souhaitée. Sans direction, la vie 

est semblable à un bateau en mer sans pilote pour le gouverner (Ford et Lemer, 1992). 

Il deviendrait difficile d'unifier, de constituer une organisation cohérente sans fixer 

une direction aux apprentissages à intégrer. Cela rejoint la pensée de Roegiers (2000, 

2010) qui définit l'intégration des apprentissages comme une « opération par laquelle 

on rend interdépendants différents éléments qui étaient dissociés au départ en vue de 

les faire fonctionner d'une manière articulée » en précisant que cette action se fait 

«en fonction d'un but donné. » (Roegiers, 2010, p. 62). C'est donc dire que la 

personne qui intègre un apprentissage le fait en dmmant w1e direction, une orientation 

à ce qu'elle apprend. Il est ainsi plus difficile d' intégrer des apprentissages qui ne 

sont pas rattachés aux projets de la personne apprenante ou qui ont peu de sens par 

rapport à l'orientation qu'elle souhaite entreprendre. C'est aussi ce que Carl Rogers 

(1976) exprime dans ce deuxième principe fondamental implicite à l'apprentissage : 

« Un apprentissage valable a lieu lorsque son objet est perçu par l' étudiant comme 

ayant un rapport avec ses projets personnels. » (Rogers, 1976, p. 156). Cette idée 

rejoint également l'une des caractéristiques de l' âge adulte mentionnées plus haut, 

soit celle du désir d'utilité dans les apprentissages à réaliser et à laquelle Knowles 

(1980) réfère dans les principes d'andragogie (Knowles, Holton III, Swanson, 2005 ; 

Marchand, 1997). 

L'opération du sous-système de direction consiste, pour l' individu, à se donner une 

direction. Cette direction peut prendre différentes formes; il peut s'agir d'objectifs à 

court terme ou à long terme, ou même d'un projet de vie. Ainsi, le sens donné à 

1' expérience prend une direction et permet à la personne d'orienter ses actions à venir 
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en fonction de celle-ci . Cette direction, reliée à sa vie, devient pertinente pour 1' adulte 

et constitue une source de motivation (Leighton, 2009) pour intégrer ses 

apprentissages. Le sous-système de direction influence les sous-systèmes de création 

de sens ainsi que celui de recontextualisation en offrant une direction à suivre. 

Sous-système de recontextualisation de sens. La notion de contexte a retenu notre 

attention dans la conception de 1' approche systémique. Selon les théories 

contextuelles, emacinées dans l'approche constructiviste, c'est par l'interaction et 

l'interprétation des contextes que la personne construit le sens tiré de son expérience 

(Brown, 1998; Imel, 2000). Comme le souligne Imel (2000) : « The meaning of what 

individuals leam is coupled with their life experiences and contexts; it is constructed 

by the leamer, not by the teachers ; and leaming is anchored in the context of real-life 

situations and problems. » (p. 1). L'apprentissage contextuel, par l' importance 

accordée à la construction de sens à partir de l'expérience, rejoint plusieurs 

convictions qui se rattachent directement à 1' apprentissage adulte; notons entre autres 

1' apprentissage transformationnel et 1' apprentissage réflexif (Merri am et Caffarella, 

1999). 

Dans 1' approche systémique proposée, le sous-système de recontextualisation de sens 

vise à prendre le sens de l'expérience vécue dans son contexte d'origine pour 

l' interpréter à nouveau dans un contexte différent (Mezirow, 2001). Pour y parvenir, 

trois opérations ont lieu : créer un sens décontextualisé, créer des liens entre le sens 

décontextualisé et des éléments du cadre de référence et donner un sens 

recontextualisé. La première opération consiste à créer un sens décontextualisé. Ce 

sous-système reçoit les extrants du sous-système de direction, soit l'orientation 

choisie, et celui du sous-système de création de sens, soit le sens accordé au neuf (de 

la nouvelle expérience) qui, ensemble, servent à créer un sens décontextualisé. Le 

sens tiré de l'expérience vécue initialement sort du contexte d'origine pour s'inscrire 



76 

dans une perspective plus générale en lien avec la direction choisie. Ce sens 

décontextualisé offre ainsi la possibilité de devenir signifiant dans d'autres contextes. 

Une deuxième opération veut mettre en relation ce sens décontextualisé avec des 

éléments du cadre de référence . Ce qui est recherché ici, c'est la place que peut 

prendre ce sens dans tout ce qui constitue la personne. Les interrelations entre ces 

éléments cherchent à créer une organisation significative pour permettre à la personne 

d'unifier l'ensemble de sa personne. Finalement, la dernière opération permet de 

donner un sens recontextualisé. Dans la théorie de la transformation, Mezirow (200 1) 

parle de 1' expérience originelle dont le sens est réinterprété dans un contexte différent. 

Il s'agit, en quelque sorte, de la mise à profit du sens dans une autre situation ou un 

nouveau contexte. Tout devient ainsi interrelié et forme un réseau complexe de liens 

significatifs qui permet~ la personne de guider sa conduite. 

C'est dans ce sens que Boyer (1983) affirme que l'intégration est une « m1se en 

relation de parties de façon à former un tout. » (p. 439). L'intégration ne se limite 

donc pas à une organisation interne de chaque élément puisque chaque élément 

incorporé au départ perd son identité propre au profit d'un tout harmonieux 

(Legendre, 1993; Tremblay, 1988) « supérieur à la somme des parties. » (Roegiers, 

2000, p. 22). De plus, Roegiers (2000) fait référence à un fonctionnement articulé de 

l 'ensemble des éléments. Cette articulation souligne que les éléments sont bien 

coordonnés et peuvent se mettre en mouvement conjointement. 

Sous-système de régulation. Pour s'assurer du bon fonctionnement d'un système, il 

est essentiel d'avoir un système de contrôle, de régulation (Bertalanffy, 1980). 

Legendre (2005) définit la régulation comme suit : « ensemble des fonctions et des 

actions dont le but est de maintenir l'équilibre d'un système complexe en dépit des 

interventions de son environnement, ou de modifier le système de façon à ce qu'il 

s'adapte aux conditions environnantes. » (p. 1170). Cette défmition comprend la 
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notion d' équilibre qui est recherché dans le système, équilibre entre la direction 

souhaitée et la situation actuelle. On retrouve également l'idée de modification et 

d' adaptation qui semblent nécessaires pour maintenir l'équilibre. Cela suppose qu'en 

cas de déséquilibre, des actions seront entreprises afin d' apporter des modifications 

ou ajustements nécessaires pour retrouver la direction dont le système se serait écarté. 

Le système d'intégration des apprentissages ne fait pas exception à cette règle. La 

régulation y joue un rôle indispensable. Dans la littérature, différents concepts sont 

employés pour y faire référence. Plusieurs auteurs parlent de métacognition et 

insistent sur l' importance de cette démarche dans le processus d' intégration des 

apprentissages (Cassie et Haché, 1998; Cliche et al., 1997; Côté, 1998; Laurin et 

Lizotte, 1992). D'autres parlent de réflexion critique (Lauzon, 1998; Merriam et 

Caffarella, 1999; Mezirow, 1997, 2001). Mezirow (2001) insiste sur la réflexion 

critique en précisant qu'elle « fait partie intégrante du processus impliqué à valider ce 

que nous avons appris tant sur l' environnement et les autres que nous-même. » 

(p. lOS). Enfin, d'autres ont recours au concept de régulation (Allal et Mottier Lapez, 

2007; Archambault, 2000). Pour Archambault (2000), la régulation constitue une 

forme d' intégration et désigne le regard distancé que la personne apprenante porte sur 

le résultat obtenu et le processus entrepris pour y parvenir. Pour sa part, Allal (2007) 

ne considère pas la régulation comme une forme d'intégration mais en parle en 

termes de « succession d'opérations visant à fixer un but et orienter l 'action vers 

celui-ci, contrôler la progression de l' action vers le but, assurer un retour sur l'action 

(un feedback, une rétroaction), confirmer ou réorienter la trajectoire de l' action, et/ou 

redéfinir le but. » (p.8). Cette définition permet d' envisager la responsabilité de la 

personne apprenante dans cette démarche et peut très bien s' appliquer dans le cadre 

d'apprentissage autant en milieu formel qu'en milieu non formel ou informel. En 

contexte informel, prenons l'exemple de parents aux prises avec la décision de donner 

ou non de l 'argent de poche (allocation) à leurs enfants. Cette situation soulève 

plusieurs questions et demande aux parents une réflexion sur les valeurs qu'ils 
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souhaitent transmettre. Agir en fonction de sa conception de 1' éducation des enfants 

nécessite des ajustements au fil des ans. C'est assurer un va-et-vient entre l'action et 

la vision en vue d'un équilibre qui est à revoir au fur et à mesure que les enfants 

grandissent. 

À la lumière de ces écrits, dans l'approche systémique proposée, nous entrevoyons 

que le sous-système de régulation assure le fonctionnement équilibré de 1' ensemble 

des sous-systèmes. La régulation se fait par une réflexion critique portée sur les 

résultats des opérations et la façon d'y parvenir. Dans une première opération, le 

sous-système compare le résultat obtenu avec ce qui est souhaité. C'est faire ressortir 

l'écart entre le résultat obtenu et l'extrant recherché pour chacun des sous-systèmes. 

Un questionnement est suscité sur le processus utilisé pour compléter chaque 

opération. Puis, dans une seconde opération, le sous-système identifie les 

modifications à apporter. Cette opération permet à la personne de faire des 

observations et des commentaires sur ce qui est fait ou ce qui reste à faire pour se 

diriger vers la finalité. Enfin, le sous-système de régulation rajuste le tir pour assurer 

un état de fonctionnement acceptable vers 1' atteinte du résultat attendu : un nouveau 

sens, un nouvel équilibre qui permet à la personne de se réaliser. 

C'est finalement quand le système a complété ses opérations que 1' apprentissage est 

intégré, c'est-à-dire qu'un nouveau tout est formé, un nouveau sens émerge. C'est là 

le résultat du processus. Il peut prendre la forme de perspectives de sens telles que 

décrites par Mezirow (2001) comme étant des habitudes d'anticipation qui «servent 

de schèmes et de codes de perception et d' interprétation dans le décryptage de sens. » 

(p. 24). Celles-ci influencent notre façon d'interpréter nos expériences et donc d'agir, 

d'être et de penser en fonction d'elles. Elles viennent prendre place dans le cadre de 

référence de la personne. Apprendre à construire, approfondir ou changer ses 

perspectives de sens constitue un acte fondamentalement transformateur (Mezirow, 

2001). 
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Comme il a été mentionné précédemment, dans la littérature, l' intégration des 

apprentissages se présente également comme un résultat, un produit de 

l'apprentissage (Barbès, 1996; Cantin et Cherré-Williams, 1978; Cliche et al., 1997; 

Legendre, 1993; Lenoir, 1991; Villeneuve, 1991). C' est . en quelque sorte une 

manifestation de cette transformation qui a été effectuée par le système. Selon 

Villeneuve (1991 ), 1 'expression du sens qui a émergé constitue une phase importante : 

« car sans cela, il n'y a pas d'acquisition ou de modification du savoir, savoir-faire, 

savoir-être. [ ... ] Ces trois niveaux de savoirs sont le résultat de 1' apprentissage. » 

(p. 27). Cette expression constituerait, pour Villeneuve (1991 ), « la seule façon de 

compléter tout le processus d'intégration et d'être en communication avec 

l'environnement. » (p. 27). Ce résultat produirait aussi un effet structurant dans la 

personne puisque celle-ci vivrait une plus grande cohérence entre les différents 

savoirs (Legendre, 1998). Roegiers (2010) insiste également sur l'importance 

d'exprimer d 'une quelconque façon son intégration quand il souligne que pour 

intégrer, « il faut qu'il y ait une action qui débouche sur une manifestation: une 

proposition, une solution, une production originale qui sont les traces évaluables de 

l'intégration. »(p. 66). 

De cette façon, l'intégration contribue à unifier la personne apprenante en participant 

à son développement global (Beach, 1999; Côté, 1998; Villeneuve, 1991). 

L' apprentissage transformateur s'inscrit également dans un paradigme 

développemental que Mezirow (200 1) définit comme suit : 

Le développement de l' adulte apparaît comme un accroissement progressif de 
son aptitude à valider son acquis antérieur grâce au dialogue réflexif et à se 
conduire en conformité avec les insights qui en résultent. Tout ce qui pousse 
l'individu vers une perspective de sens plus englobante, plus intégrée, plus 
différenciée, plus perméable, c' est-à-dire plus ouverte à d' autres points de vue, 
et dont la validité a été établie à travers le dialogue rationnel contribue au 
développement de 1' adulte. (p. 27) 
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Ainsi, la transformation se fait, de façon graduelle, par une réflexion critique sur les 

« insights » des acquis antérieurs et sa conduite. Comme si une relation cohérente 

cherchait à s'établir ou en d'autres mots l'intégration était poursuivie. C'est à travers 

ses expériences que 1' adulte progresse tout au cours de sa vie. En intégrant ses 

apprentissages, 1' adulte se dirige ainsi vers la finalité recherchée : la réalisation de 

lui-même. 

2.4 L'intégration des apprentissages : le cas de l'intégration foi et vie 

On a relevé au tout début de ce chapitre que plusieurs disciplines font usage du terme 

intégration. La théologie pratique s'y réfère également en parlant d'intégration foi et 

vie (Fossion, 1997). La foi est certainement un terme polysémique qui pourrait nous 

entraîner dans plusieurs directions. Il importe de préciser dans cette section ce que 

signifie le concept de foi dans une perspective chrétienne. Le concept de vie doit 

également être clarifié. Nous terminerons en présentant en quoi l'intégration foi et vie 

chez l'adulte représente un cas riche d'intégration des apprentissages. 

2.4.1 Le concept de foi 

Les auteurs sont nombreux à affirmer que la foi est un trait universel chez l'être 

humain (Baum, 1975; Bellefleur-Raymond, 2005; Charron, Lemieux, et Théroux, 

1992; Fowler, 1981; Giguère, 1991 , 2002; Niebuhr, 1989; Smith, 1979). Charron et 

al., (1992) affirme que « tout homme a une foi, qu' il soit croyant d'une confession 

religieuse ou qu'il se dise incroyant. » (p. 118). Une telle affirmation repose sur le 

besoin fondamental de tout être humain de donner un sens à son existence. L'être 

humain est confronté un jour ou l'autre à des questions existentielles auxquelles il 

cherche avidement des réponses; il recherche des bases solides sur lesquelles il pourra 

s'appuyer pour donner un sens à sa vie. Cette quête de sens ne cesse de se manifester 

de mille et une façons dans le monde actuel et les moyens sont multiples pour y 

répondre. De nos jours, il y a des groupes, des sites Web, des conférences, des revues 
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et des livres fort diversifiés qui proposent différentes voies à tous ceux et celles qui 

cherchent un sens à leur existence. 

S'inspirant des définitions de la foi de Smith (1979), Baum (1975), Niebuhr (1989), 

Tillich (1968) et Fowler (1981), Giguère (2002) définit la foi comme « une 

orientation radicale (i.e. à la racine) de la personne tout entière qui confère une 

intention et un but, parfois même une origine, à ses espoirs, ses aspirations, ses 

pensées et ses actions. » (p. 46). La foi possède ainsi un caractère universel si elle est 

imprégnée d'une valeur humaine sur laquelle la personne centre sa vie, comme par 

exemple, le partage. Par contre, la foi est dite religieuse si la vie de la personne « est 

animée et structurée autour d'un absolu transcendant lié à une religion instituée 

particulière. Ainsi, elle sera religieuse chrétienne si sa vie a comme cœur et principe 

d'action le Dieu de Jésus et le chemin de vie qu'il a proposé. Elle sera également 

religieuse si elle prend la forme d'une transcendance plus ou moins pers01malisée en 

dehors des religions instituées : l'Énergie, la Force cosmique ou le Destin » 

(Bellefleur-Raymond, 2005, p. 20). Bref, toute personne vit d'une foi humaine et/ou 

religieuse qui, elle, est en référence, ou non, avec une religion spécifique. 

Si c'est à la foi religieuse chrétienne que nous faisons référence dans le cadre de cette 

recherche, c'est que c'est elle qui anime les personnes impliquées dans la recherche

action. Selon la réflexion théologique, il faut distinguer deux aspects 

complémentaires constitutifs de la foi : la fides qua et la fides quœ (Alberich, 1986; 

Alberich, Derroitte, et Vallabaraj , 2006; Causse, 2007; Villepelet, 2003). Le premier 

aspect, soit la fides qua, désigne « la foi considérée comme 1' acte de croire, comme 

événement de la foi ou comme don de Dieu, c'est-à-dire ce qui advient dans 

l'existence d'un sujet. » (Causse, 2007, p. 4). La fides qua fait référence à la partie 

subjective de la foi . C'est en quelque sorte l'expérience de croire, que Giguère (2002) 

appelle «la foi qui croit». Il s' agit d'une attitude adoptée par la personne qui choisit 

librement de croire. Cette décision de croire incite la personne à donner une 
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orientation particulière à sa vie, à son quotidien et à en faire peu à peu le moteur qui 

vient gouverner son existence. Au sujet de la foi chrétienne, Giguère (2002) parle de 

« la foi qui croit » comme d'une attitude qu'il définit dans ces termes : « une 

disposition intérieure stable de la personne qui l' incline à penser et à agir à la manière 

du Christ, ou encore à la manière de l'Église dans la mesure où celle-ci est présumée 

présenter et actualiser pour une époque donnée la manière de penser et d'agir du 

Christ. » (Giguère, 2002, p. 51). 

Le second aspect est la fides quœ qui réfère au contenu ou à l'objet de la foi , puisque 

celle-ci n'est, en effet, pas seulement une adhésion au projet de Jésus-Christ mais 

également « désir de connaître toujours plus et toujours mieux celui qui la suscite et 

la met en route » (Villepelet, 2003, p. 91). La fides quœ fait référence à la partie 

objective de la foi et correspond à l'ensemble des contenus qui sont crus. C' est la 

« foi qui est crue » (Giguère, 2002) considérée du point de vue de l ' objet auquel on 

croit. Elle réfère aux croyances d'une personne ou encore d'une religion (catholique, 

dans le cas qui nous concerne). Elle propose, entre autres, des connaissances qui 

permettent à une personne d'exprimer dans un langage commun les réalités du 

christianisme auquel elle adhère. Ces connaissances permettent une conscience plus 

éclairée menant à un agir chrétien fondé sur des convictions. Par exemple, de telles 

connaissances pourraient signifier de connaître les vertus théologales ou encore, et ici 

on approche de l' objet de la recherche du groupe, de savoir que la foi chrétienne est 

de nature communautaire. Ces connaissances permettent à la personne de comprendre 

de plus en plus ce en quoi elle croit (Girard, 1992; Nadeau, 1999). Elles peuvent 

constituer des réponses aux questions qu'une personne se pose. Exemple : pourquoi 

la foi se vit-elle en communauté? Quelles formes la vie communautaire a-t-elle prises 

au cours des siècles? Qu'est-ce qui caractérise la vie communautaire?, etc. La foi 

cherche ainsi à comprendre pour donner un sens et mieux se dire. Ce que la personne 

croit devient ainsi ses points de repères. Or, bien que la fides quœ porte sur l'objet de 
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croyances, elle ne se limite pas à une compréhension intellectuelle du contenu; elle 

touche également la dimension affective et active de la foi. 

La fides quœ comporte également une dimension affective. La foi en Dieu peut être 

vécue dans un esprit de confiance et d'amour, mais aussi dans un esprit de crainte et 

de soumission. Dans le cadre de cette recherche, pour vivre communautairement, les 

attitudes à développer sont nombreuses; mentionnons entre autres, la tolérance, la 

patience et le respect des différences. Puis, il y a la charité, une disposition à aimer 

qui porte la personne à aimer les autres, à s'aimer elle-même et à se laisser aimer. Il 

s'agit de développer le souci de l' autre, de se sensibiliser au vécu des plus démunis, 

des marginalisés de la société, etc. Le modèle des chrétiens, c'est Jésus-Christ qu'ils 

désirent suivre. Bien sûr, ne considérer que cette dimension affective risque de 

réduire la foi à une affaire de cœur, ou de ne vivre qu'au rythme de ses émotions et 

sentiments annihilant la pensée critique. 

La dimension active de la foi est aussi une dimension d'un apprentissage à intégrer. Il 

s'agit, par exemple, à développer la solidarité avec les autres. Elle se traduit par des 

gestes posés en lien avec ses croyances, en lien avec l'Évangile. Elle pourrait 

s'exprimer de façon concrète dans les différentes composantes de la vie d'une 

personne : sa façon de vivre sa vie familiale, sa façon de travailler au bureau, le type 

de relation qu'elle entretient avec ses amis, sa manière de participer à la vie 

communautaire, etc. Relevant du domaine de 1 'habileté et du savoir-faire, ces gestes 

pourraient également prendre la forme suivante : organiser des célébrations 

liturgiques signifiantes pour sa communauté, entrer en dialogue avec ceux et celles 

qui sont différents en âge, en convictions, en culture ou appartenance sociale, mettre 

sur pied une cuisine collective dans son quartier, etc. Encore ici, ne prendre en 

considération que cette dimension de la foi pourrait laisser croire que celle-ci se 

limite à un activisme sans fondement. 
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Les deux aspects constitutifs de la foi chrétienne, la fides qure et la fides qua 

s'articulent autour de deux dimensions : la dimension personnelle et la dimension 

communautaire. On reconnaît incontestablement le caractère personnel de la foi. 

C'est en effet, un choix, une adhésion personnelle où la personne choisit le Christ 

comme guide dans sa vie. C'est le « je » qui est impliqué qui revêt le caractère 

personnel. La foi constitue certainement une affaire personnelle, mais elle n 'existe 

pas sans référence à d'autres personnes croyantes. Le Catéchisme de l 'Église 

catholique (1993) le rappelle : 

La foi est un acte personnel : la réponse libre de l'homme à l' initiative de Dieu 
qui se révèle. Mais la foi n'est pas un acte isolé. Nul ne peut croire seul, comme 
nul ne peut vivre seul. Nul ne s'est donné la foi à lui-même comme nul ne s'est 
donné la vie à lui-même. Le croyant a reçu la foi d'autrui , il doit la transmettre 
à autrui. Notre amour pour Jésus et pour les hommes nous pousse à parler à 
autrui de notre foi. Chaque croyant est ainsi comme un maillon dans la grande 
chaîne des croyants. Je ne peux croire sans être porté par la foi des autres et, par 
ma foi, je contribue à porter la foi des autres. (Conseil œcuménique du Vatican, 
1993, numéro 166, article 2, p. 47) 

Dans le même sens, Durand-Lutzy (2002) montre comment la dimension 

communautaire de la foi se trouve au cœur de la riche histoire de l'Église qui ne cesse 

de se construire au fil du temps. Les croyants et les croyantes appartiennent à cette 

histoire puisque « le "Je crois" de chaque croyant s'insère dans un "Nous croyons" qui 

retentit depuis 2000 ans. » (Durand-Lutzy, 2002, p. 62). La dimension 

communautaire s'inscrit donc dans un passé mais également dans un présent qui se 

bâtit dans un vivre ensemble avec ceux et celles qui partagent la même espérance. 

Or, cette espérance que partagent les chrétiens et les chrétiennes et qui leur permet de 

dire "Je crois" - "Nous croyons" se retrouve dans la profession de foi. Celle-ci, appelée 

Credo, se compose d'une série d'affirmations qui résument l 'essentiel de la foi (fides 

quœ) des chrétiens et des chrétiennes. L'une de ces affirmations souligne la 

dimension communautaire de la foi : "Je crois en l'Église". Dans la constitution 
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dogmatique Lumen Gentium (1964) du Concile Vatican II, la nature de l'Église est 

conçue autour de trois temps : la convocation, la communion et la mission (Alberich 

et al., 2006). Étymologiquement, « Église » signifie « convocation » et se définit par 

« 1' assemblée de ceux que la Parole de Dieu convoque pour former le Peuple de Dieu 

et qui, nourris du Corps du Christ, deviennent eux-mêmes Corps du Christ. » 

(Catéchisme de l'Église catholique, 1993, p. 171). Ce rassemblement se manifeste par 

une communion marquant son caractère communautaire puis, un envoi en mission 

dans le monde (Alberich et al., 2006). Alberich et al. (2006) soulignent que ces trois 

temps représentent des mouvements continus entre le rassemblement permettant aux 

personnes de se retrouver pour communier ensemble à ce qui les unit et repartir vers 

les autres, à l'extérieur et partager ce qui les fait vivre. La dimension communautaire 

de la foi s'inscrit dans ces mouvements continus qui constituent l'Église chrétienne. 

L'Église est plus une communion vécue par les membres faisant partie d'une 

communauté qu'une institution foncti01mant comme une organisation. 

Dans cette recherche, c'est particulièrement la dimension communautaire de la foi qui 

retient notre attention. Explorons un peu plus en profondeur à quoi peut-on 

reconnaître la dimension communautaire de la foi. Les formes qui rendent visibles la 

communauté ecclésiale au cœur du monde sont multiples. Dulles (1983, 1987) 

compare différents modèles d'Église qui se manifestent de façon variée. Alberich et 

al. (2006) rapportent que certains auteurs font une classification des fonctions ou 

médiations fondamentales de l'Église en trois, quatre, cinq et parfois six points. 

Toutefois, ces idées se rapprochent considérablement et dans la littérature un 

consensus semble se faire autour de quatre composantes de la communion ecclésiale : 

1) l' appartenance, 2) le partage et l' écoute de l'Évangile, 3) la solidarité et 4) la 

célébration (A.E.Q. 1994; Alberich et al. 2006; Diocèse de Saint-Jean-Longueuil, 

1994; Paiement, 1980). Ces quatre composantes constituent des manifestations 

visibles de la présence de 1 'Église, communauté de personnes rassemblées au nom de 

Jésus-Christ. Attardons-nous un instant sur chacune de ces composantes qui serviront 
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de point de référence au cours de cette recherche puisqu'ils appartiennent à l'objet 

d'intégration, la dimension communautaire de la foi . 

1) L'appartenance. La dimension communautaire de la foi se caractérise par 

1' établissement de relations étroites entre les gens. Dans le Guide pour les petites 

communautés ecclésiales, le Diocèse de Saint-Jean-Longueuil (1994) précise qu' un 

« groupe est dit « communauté » quand on y vit des relations de type 

« communautaire », c'est-à-dire personnelles et chargées au moins d' un minimum 

d'affectivité. Les personnes se connaissent individuellement. » (p. 16). Le partage, 

1' accueil et les échanges favorisent le rapprochement et font naître une communauté. 

Les liens qui se créent entre les personnes permettent de former une certaine unité où 

chacune se sent faire partie d'un ensemble. Les membres apprennent à se connaître et 

à se reconnaître dans leurs forces et leurs limites. 

Les chrétiens et les chrétiennes réunis sont plus qu'un groupe d'amis qui sont bien 

ensemble. Villepelet (2003) souligne que les membres ne se choisissent pas 

nécessairement mais « se reçoivent comme des frères et des sœurs des mains de Dieu 

dans la diversité de leur condition, de leur culture, de leurs goûts et de leurs 

opinions. »(p. 73). C'est un lieu de fraternité dans lequel chaque membre peut vivre 

sa foi à l'abri des critiques et du mépris du monde extérieur. Les membres partagent 

une foi commune qu'ils tentent de découvrir au contact des autres. Voici ce que 

signifie cette communion fraternelle pour Alberich et al. (2006) : 

Le signe de la Koinonia (communion, fraternité, réconciliation, unité) se 
présente comme une réponse à l'aspiration à l'harmonie et à la paix qui a de 
tout temps été présente chez les humains. Elle rend visible un nouveau mode de 
vie partagé et vécu ensemble qui révèle la possibilité de vivre collectivement en 
tant que personnes intégrées et réconciliées, où chacun est accueilli avec respect, 
liberté et reconnaissance de son unicité. Dans un monde déchiré par les 
divisions, la discrimination et l' égoïsme, les chrétiens sont invités à témoigner 
de 1 'utopie du Règne de la communion et de 1 'unité dans le juste respect de la 
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liberté de l'individu, de la compréhension, de l'estime et de l'amour sincère 
(p. 56). 

Vivre cette unité fraternelle dans la société actuelle représente un défi de taille : «Le 

pari de l'Église, c'est de vivre, au cœur d'une communauté sociétaire organisée 

hiérarchiquement, des relations vraiment fraternelles! » (Villepelet, 2003, p. 73-74). 

Apprendre à vivre en communauté et en communion comporte des avantages mais 

également des exigences et des défis. Cet apprentissage ne peut se faire sans une 

référence à l'Évangile. 

2) Le partage et l'écoute de l'Évangile . La communion ecclésiale se vit lorsque 

l'Évangile occupe une place centrale au sein de la communauté. L'Évangile, c'est la 

bonne nouvelle que l'on découvre en l'écoutant et en la partageant avec d'autres. La 

communion a un socle, et ce socle est Dieu et sa Parole. Bellefleur-Raymond (2003) 

parle de l'importance de cette relation à établir avec Dieu qui est, en fait, comme on 

le comprendra, la relation foi et vie : 

Cette communion avec Dieu ne se doit-elle pas d'animer « toute » la vie? Cette 
vie comprend tant la centration sur Lui et sa Parole comme fondement de tout 
que l'immersion de plus en plus profonde dans les réalités de la vie et les 
composantes de la personne qui colorent le rapport à Dieu : le moi, les autres, le 
monde. (p. 122) 

La dimension communautaire de la foi est marquée par une commune recherche de 

sens en référence à l'Évangile. En parlant de la visibilité ecclésiale, Alberich et al. 

(2006) soulignent qu'un « signe de la martyria ou de la fonction prophétique (la 

première proclamation, la catéchèse, la prédication et la réflexion théologique) 

devient manifestation d'une Parole qui libère et qui offre une clé d 'interprétation de 

la vie et de l'histoire dans le monde. » (p. 56). C'est un regard empreint du message 

évangélique que les chrétiens et les chrétiennes sont invités à porter sur le monde qui 
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les entoure. Face à tous les événements qui se présentent dans leur vie, les membres 

de la communauté cherchent ensemble à trouver et à donner un sens à ce qu' ils vivent. 

La Parole de Dieu est le point de référence des échanges, de ce qui se vit au sein de la 

communauté. L'écoute de l'Évangile et la réflexion commune sont importantes pour 

apprendre à y découvrir le message chrétien pour aujourd'hui. Pour que l'Évangile 

soit bonne nouvelle pour aujourd'hui, il faut qu'il soit partagé et mis en contact avec 

les situations quotidiennes. Cette référence à l'Évangile permet de se donner des 

critères de discernement qui viendront guider les actions parce que la Parole de Dieu 

entendue et méditée se traduit en actes. 

3) La solidarité. La dimension communautaire de la foi porte la marque de la 

solidarité. Comment pourrait-il en être autrement dans un groupe où la fraternité 

évangélique est recherchée (Villepelet, 2003)? La responsabilité envers ses frères et 

ses sœurs et particulièrement ceux et celles qui sont dans le besoin est incontournable. 

C'est une responsabilité partagée où chaque personne peut contribuer, à sa façon, à la 

construction d'une société plus humaine. Seule, on peut se sentir impuissante, mais 

ensemble, on est plus fort . 

L'Assemblée des évêques catholiques du Québec (1994) rappelait que « la 

responsabilité partagée fait partie prenante de l' expérience communautaire. » (p. 8). 

Tout le monde peut faire quelque chose pour les autres à l'intérieur ou à l'extérieur de 

l'Église en agissant au nom de sa foi en lien avec son groupe d'appartenance. 

Dans la théologie sociale qu' il a élaborée, Coste (2000, 2004) parle de solidarité 

sociale en soulignant qu' elle nécessite que soit fait tout ce qui peut être fait pour aider 

les autres dans le besoin et trouver avec eux des solutions aux problèmes communs à 

tous. Faisant référence à la théologie de la création, Coste (2000, 2004) rappelle la 

responsabilité de chaque être humain de gérer de façon juste les ressources terrestres. 
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La terre appartient à tous, qu'en fait-on? Cette solidarité s'étend aux générations qui 

nous suivront, comme le rappelle le Catéchisme de l 'Église catholique (1993): « La 

domination accordée par le Créateur à l'homme sur les êtres inanimés et les autres 

êtres vivants n'est pas absolue ; elle est mesurée par le souci de la qualité de vie du 

prochain, y compris des générations à venir. » (Conseil œcuménique du Vatican, 

1993, numéro 2415, p. 490). 

Cette solidarité peut s'exprimer de différentes façons; les besoins sont grands. Se 

faire solidaire, c'est prendre le parti des pauvres, des opprimés, des marginalisés de la 

société. Il s'agit d'une responsabilité collective qui engage à dénoncer les injustices et 

à chercher ensemble des solutions aux problèmes actuels (AEQ, 1994). Des gestes 

concrets peuvent être posés allant de l'action symbolique, comme la signature d'une 

pétition à l' action militante. De nouvelles pratiques de solidarité sont à créer pour 

répondre aux différents besoins du monde actuel. En vertu de la solidmité, la 

communion ecclésiale se vit sous le signe du service (diakonia) et se fait témoin 

« d'une nouvelle manière d'aimer et de servir, et rend crédible la proclamation 

évangélique de l'amour et du Règne de l' amour. » (Alberich et al. 2006, p. 56). 

4) La célébration. La dimension communautaire de la foi s'exprime enfin par la 

célébration. Quand on vit ensemble, qu'on appartient à un groupe, on a le désir de se 

rassembler et de souligner les événements importants. De tout temps, les peuples se 

rassemblent pour célébrer et fêter; c'est un moment fort qui unit. Comme le 

soulignent Alberich et al. (2006), la célébration revêt un caractère vraiment 

fondamental pour la vie des hommes et des femmes, des groupes et même des 

peuples: 

La célébration affirme d'abord des valeurs. Les personnes ont besoin de 
célébrations et de fêtes, de temps « mis à part » pour exprimer le sens de la vie 
et sa valeur et pour réaffirmer les valeurs les plus importantes comme l 'amour, 
l'amitié, la famille , la patrie, etc. Le besoin de célébrer est ressenti quand 
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quelque chose d'important arnve ou un événement signifiant doit être 
commémoré. (p. 315-316) 

Célébrer est une manière par excellence de communiquer et de remémorer ce qui se 

vit, ce qui s'est vécu et d'affirmer son identité collective. En Église, le dynamisme de 

la foi se célèbre entre autres à travers différents rites. Pensons, par exemple, au 

baptême, au mariage, aux funérailles qui sont autant de façon de célébrer des 

passages de la vie. Alberich et al. (2006) affirment que les célébrations et les fêtes 

«ont la capacité de codifier dans des rites le mouvement de la communion qui unit les 

membres d'un groupe et les initie aux caractéristiques vivantes d'une tradition 

partagée » (p. 316). C'est ici le signe de la liturgie (leitourgia) qui rend visible la 

dimension communautaire de la foi (Alberich et al. , 2006). 

Terminons cette section en rappelant que le concept de la foi se définit à partir de 

deux aspects complémentaires et constitutifs : la fides qure et la fides qua. Ces deux 

aspects de la foi s'articulent autour de la dimension personnelle et de la dimension 

communautaire. Cette dernière comprend quatre composantes : l'appartenance, le 

partage et l'écoute de l'Évangile, la solidarité et la célébration. De chacune de ces 

composantes découlent des indicateurs qui peuvent se regrouper autour des 

dimensions cognitive, affective et active ou comportementale. Tout cela laisse 

entrevoir la complexité du processus d' intégration de la dimension communautaire de 

la foi. Chercher à intégrer cette dimension de la foi nécessite la création de plusieurs 

liens entre les différentes composantes, des liens qui permettront de donner un sens à 

ce que la personne vit. 

Mais, comme on l'a vu précédemment, la foi ne se vit pas en marge de la vie 

quotidienne; elle prend racine au cœur même des activités exercées par la personne au 

fil du temps. Les trois dimensions de la foi , présentées plus haut, s'expriment dans 

------~--------- -~ 
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des paroles, des gestes, des attitudes au cœur de la vie de l'adulte. Élaborons donc un 

peu plus sur le concept de la vie. 

2.4.2 Le concept de vie 

Que ce soit le biologiste, le sociologue, le théologien, l'astrophysicien ou encore le 

philosophe, chacun porte une réflexion sur la vie qui lui est propre, selon sa propre 

discipline. La vie à laquelle cette recherche fait référence, c'est la vie adulte. Mais, 

soyons plus précis. 

Demeurée dans l'ombre pendant plusieurs siècles, la v1e adulte a longtemps été 

considérée comme le produit achevé de l'enfance. Longtemps, la recherche a porté 

une attention particulière à 1' enfance, à 1' adolescence et au troisième âge, laissant un 

vide dans la réflexion sur 1 'âge adulte (Boutinet, 1998). Comparativement aux autres 

périodes de la vie, l'âge adulte était perçu comme étant relativement stable ou 

immuable (Boutinet, 1998; Giguère, 1991). Effectivement, l'adulte connaît peu de 

changements sur le plan corporel en regard de l'enfant qui est en plein devenir. Sur le 

plan psychologique, c ' est sensiblement la même chose : graduellement, l'adulte a 

construit sa vision du monde et il cherche généralement à éviter les perturbations qui 

pourraient influencer son univers intérieur. De ce point de vue, la vie adulte donne 

l'impression en quelque sorte, de constituer une apogée. 

C'est au cours des années 1950-1960 que des chercheurs (Erikson, 1959, 1978; 

Knowles et al., 1984; Levinson, 1978a, 1978b, 1996) ont commencé à s'intéresser au 

développement de l'adulte qui est devenu au fil du temps, un champ d'études en 

psychologie, en éducation et dans plusieurs autres disciplines. L'idée de stabilité de la 

vie adulte s'est modifiée pour laisser entrevoir toute la dynamique qui anime cette 

période de la vie. La vie adulte est dynamique et en continuelle évolution. L'adulte 

n'est plus considéré comme un être accompli mais plutôt comme un être en devenir 
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(Alberich et Binz, 2000). Il est donc une personne unique qui évolue dans un parcours 

qui lui est propre. 

Bien que chaque vie humaine soit unique (Côté, 1998; Giguère, 1991), des chercheurs 

ont identifié différentes étapes ou phases que 1' adulte traverse au cours de sa vie 

(Buhler, 1967; Erikson, 1959, 1982; 1986; Gould, 1978; Havighurst, 1972; Levinson, 

1978a, 1978b; 1996; Neugarten, 1968; Peck, 1955; Vaillant, 1977). Parmi les 

différentes études proposées sur le développement de l'adulte, celles de Levinson 

(1978a, 1978b, 1996) offrent un modèle qui s'inscrit parfaitement dans l'ordre de la 

problématique de cette recherche. Le concept-clé de sa théorie est la structure de vie 

qui est construite par les relations tissées entre la personne et son environnement. 

Voici comment en parle Levinson (1986): « In terms of open systems theory, life 

structure forms a boundary between personality structure and social structure and 

govems the transactions between them » (p. 7). Il ajoute plus loin : « The life 

structure mediates the relationship between the individual and the environment. It is 

in part the cause, the vehicle, and the effect of that relationship . The life structure 

grows out of the engagement of the self and the world. » (p. 7). 

Or, la structure de vie telle que proposée par Levinson (1986) rejoint la dynamique 

qui se construit entre la foi et la vie. Intégrer foi et vie se situe au cœur même de la 

structure de vie d'une personne. Il est question des liens que la personne établit avec 

son environnement, entre autres, dans ce cas-ci, la communauté paroissiale. Le 

modèle de Levinson est ainsi un outil intéressant pour mieux comprendre l'évolution 

du processus d' intégration de la foi à la vie à travers les relations que la personne 

entretient avec sa communauté paroissiale. Approfondissons davantage le modèle de 

Levinson (1986). 

Nous l' avons dit, la structure de vie est un concept-clé du modèle de Levinson (1986) 

et constitue un outil pour décrire « la configuration de la vie d'une personne à un 
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temps donné de son existence» (Boude, 1999, p. 129). Le concept permet de porter 

un regard sur toute la complexité de la vie d'une personne. Levinson, Alexandre, et 

Langer (1990) proposent quelques questions pour déterminer les composantes de la 

structure de vie d'un individu: « What is my life like now? What are the most 

important parts of my life, and how are they interrelated? Where do I invest most of 

my time and energy? » etc. (p. 41). D'autres questions pourraient s'ajouter. C'est 

comme si l'on arrêtait le film de sa vie pour jeter un coup d'œil sur une portion de 

celle-ci et voir toutes les trames sur lesquelles se tissent les différentes composantes 

de sa structure de vie. Comme la vie de l'adulte est un processus dynamique, la 

structure de vie n' est donc pas établie une fois pour toute, elle subit périodiquement 

des changements. 

La structure de vie est une notion charnière entre la psychologie intérieure de la 

personne et le réseau social dans lequel elle évolue à un moment précis. Nous l' avons 

souligné, elle se compose des différents types de relations que la personne entretient 

avec d'autres. Ceux-ci peuvent être représentés par une personne du présent ou du 

passé, un groupe, une institution, une culture, un objet spécifique, un élément de la 

nature comme la mer, la montagne ou encore un lieu particulier comme une ville ou 

un pays (Levinson et al., 1990). Ce sont des relations signifiantes dans différents 

contextes: les relations amoureuses et familiales, les relations de travail et autres 

aspects reliés à la vie professionnelle, les relations d'amitié, la relation à soi-même 

ainsi que les différentes relations dans la communauté (implications sociales). Selon 

Levinson et al. (1990), une, deux mais rarement trois composantes occupent une 

place centrale dans la structure de vie, les autres se retrouvant en périphérie. Une 

composante est dite centrale si elle mobilise la majeure partie du temps l' énergie de la 

personne. Par contre, elle est considérée périphérique si une personne y investit peu. 

Ce sont bien souvent les événements de la vie, tels le décès d'un être proche ou des 

conflits, qui viennent bousculer la structure de vie et donc déranger également 
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l'expérience de croire. Car tout comme la vie, la foi possède un caractère dynamique 

(Giguère, 1991; 2002). La foi , explique Giguère (1991), est « soumise au changement 

tant sur le plan de sa compréhension et de son expression qu'en tant qu'expérience 

subjective. » (p.30). Elle s'inscrit dans un mouvement qui incite la personne à aller 

plus loin, à changer. Et nous savons tous que le changement n' est pas toujours 

bienvenu. Plusieurs résistent, d'autres par contre sont mûrs pour explorer de 

nouvelles avenues. Mais, avec les événements de la vie, tôt ou tard, tout adulte y est 

confronté. La foi, comme la structure de vie, est appelée à subir des transformations. 

Dans les deux recherches longitudinales de Levinson (1978a, 1978b, 1996), soit celle 

sur 40 hommes et celle sur 45 femmes, les composantes reliées à la vie amoureuse, la 

famille ainsi que celles reliés au travail et à la vie professionnelle sont abondamment 

étudiées, jouant tantôt un rôle central et tantôt un rôle périphérique. Comme ces deux 

études portent particulièrement sur le passage de l'adolescence au jeune adulte 

jusqu'à la transition du mitan de la vie, nous pouvons comprendre que ces 

composantes occupent une position centrale à ces moments précis dans la vie de 

l'adulte. Toutefois, les composantes principales de la structure de vie pour les phases 

du mitan de la vie (45 à 65 ans) ne sont pas étudiées. C'est le début de l' âge de la 

retraite pour plusieurs, et les rôles sont modifiés. Pourrions-nous penser alors que 

d'autres composantes, telle que la vie communautaire, prennent plus d'importance? 

Dans le modèle de Levinson (1978a, 1978b, 1996), la structure de vie articule cinq 

sphères de vie: 1) vie amoureuse et familiale, 2) vie professionnelle, 3) vie sociale, 4) 

vie personnelle et 5) vie communautaire. Dans chacune de ces sphères, l' adulte peut 

entretenir des relations plus ou moins soutenues avec son environnement. Rappelons

le, « the primary components of a life structure are the person' s relationships with 

various others in the external world »(Levinson, 1986, p. 6) . C'est là, dans les rôles 

que l' adulte exerce au quotidien que des liens significatifs se tissent. Nous croyons 

que la foi pourrait ou non se retrouver présente et venir teinter ces relations. Nous 
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présentons une série de questions entourant chacune de ces sphères de v1e qm 

permettent de guider la réflexion sur les relations qui pourraient être valorisées par 

l'adulte. 

Vie amoureuse et vie familiale. Cette composante comprend les relations que 1' adulte 

entretient avec sa famille d'origine, c'est-à-dire ses propres parents, ses sœurs et ses 

frères mais aussi avec sa famille immédiate, c' est-à-dire son partenaire de vie et ses 

enfants. Comment s'exercent les rôles de conjointe ou de conjoint dans la vie 

amoureuse? Comment se vivent les rôles de parents ou de grands-parents, peut-être? 

Quels liens sont entretenus avec la parenté ? Comment se vivent ces relations ? Ce 

sont des relations qui évoluent, se modifient au cours de la vie. Mais, à un moment 

précis de son existence, ces relations viennent mobiliser plus ou moins de son temps 

et de son énergie. La foi d'un adulte peut influencer la manière de vivre les relations 

avec ses proches comme être influencée par elle. 

Vie professionnelle (occupation) : études, travail, vw professionnelle. Le travail 

occupe bien souvent une place importante dans la vie puisque l'adulte y consacre une 

bonne partie de son temps. Cela constitue un univers particulier, qui peut connaître 

aussi des étapes qui marquent l'évolution de la vie au travail au fil du temps (Riverin

Simard, 1984). Cette composante fait référence aux relations avec le travail qui 

correspond ou non à son rêve de vie (Levinson 1978a, 1996). Ces relations 

comprennent également celles établies avec ses supérieurs, ses collègues, ses clients 

qui viennent influencer la structure de vie de l'adulte. Quels types d'engagement est

ce que la personne occupe à ce moment précis de son existence ? Comment se vit la 

foi à l'intérieur des rôles exercés dans la vie professionnelle? L'adulte se permet-il 

de vivre sa foi ouvertement dans son milieu de travail? 
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Vie sociale. Cette sphère a trait à l'implication de l'adulte dans son réseau social. 

Quelles relations entretient-il ou pas avec ses ami(es)s? L' adulte joue-t-il un rôle 

actif auprès de son réseau d'ami(es)s? Quels types d'activités ou de sorties sont 

planifiées avec les ami(es)s? Quelle place cette composante occupe-t-elle dans sa 

structure de vie ? À certains moments de la vie adulte, cette composante peut 

mobiliser plus ou moins de temps et d'énergie. Et la foi ? A-t-elle sa place dans les 

relations entretenues avec les amis( es) ? 

Vie personnelle. Cette composante s'intéresse à la relation que l ' adulte entretient avec 

lui-même. La relation à soi-même ouvre la porte sur la vie intérieure qui anime 

chaque personne. Quelles sont ses croyances ? De quoi est construit son univers 

intérieur? Quelle est la foi qui l'habite ? Quel temps l'adulte accorde-t-il à sa vie 

personnelle dans sa structure de vie ? Quelle que soit la nature de sa foi , quelle place 

occupe-t-elle ? Lui accorde-t-il du temps ? Que fait-il pour nourrir sa vie intérieure ? 

Vie communautaire . Cette dernière sphère comprend les relations marquées par 

l'investissement actuel de l'adulte dans des implications sociales. L'engagement peut 

prendre de multiples formes. Une participation active dans un mouvement ou une 

organisation peut s'avérer une occasion pour l'adulte de réfléchir avec d'autres et 

s'engager avec eux. Il peut s'agir d'une action politique, syndicale ou d' une activité 

bénévole dans son quartier, sa paroisse, l' école de ses enfants, une équipe sportive, 

etc. Comment l'adulte se fait-t-il solidaire dans son milieu? Pour quelle cause milite

t-il? Comment les situations de chômage, de logement, de misère, de guerre, de 

famine, etc. 1 ' interpellent-elles? Les associations existantes sont nombreuses et 

variées pour lutter contre les différents fléaux présents ici et ailleurs. Est-ce que 

l'adulte se sent concerné? Son engagement, quel qu' il soit, contribue-t-il à 

l ' amélioration de la condition humaine sachant que l 'aide apportée à d ' autres le fait 
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également grandir (Legendre, 1995)? Sa foi est-elle présente dans sa v1e 

communautaire? Si oui, comment se manifeste-t-elle dans ses divers engagements? 

Les rôles exercés dans les différentes sphères de vie viennent colorer la structure de 

vie d'une personne. La nature des relations établies et entretenues avec son 

environnement constitue la vie même de cette personne. Elles construisent la vie de la 

personne. Les différentes composantes de la structure de vie ne doivent pas être 

perçues comme des éléments isolés et disparates. Bien au contraire, l'ensemble des 

composantes forme un réseau complexe où chacune des parties influence les autres 

comme l'explique Levinson (1978b): « [ ... ] like threads in a tapestry, they (the 

components of the life structure) are woven into an encompassing design. Recurring 

themes in various sectors help to unify the overall pattern of the tapestry. » (p. 44). 

Au fil du temps, à travers ses expériences de vie et de foi , la personne adulte a cette 

possibilité de donner un sens à ce qu'elle vit. Dans les situations courantes où elle est 

impliquée, elle réfléchit, elle décide et elle agit. Pour y parvenir, c'est tout son être 

qui entre alors en interaction et qui est sollicité à participer. La personne s'engage 

avec tout ce qu'elle est et ce vers quoi elle veut tendre. Comme le soulignent English 

et Gillen (2000), tout est interconnecté et relié dans un réseau complexe recherchant 

la cohérence: « Life is a network of moments of experience that are interconnecting 

and relating. [ ... ] This speaks to the mind and body split in a unique way, painting 

out that mind and body are not so much different as totally interwoven in our 

persona! experience. » (p. 528). 

2.4.3 L'intégration foi et vie 

Le rapport entre la foi et la vie a suscité plusieurs réflexions en théologie pratique 

(Alberich, 1986; Alberich et al., 2006; Fossion, 1997 ; Fossion et Ridez, 1987; 

Groome, 2006 ; Routhier, 2003 ; Villepelet, 2003). Dans la société, la foi et la vie 
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sont souvent perçues comme deux réalités distinctes. Certaines personnes ont 

tendance à vivre leur foi en marge de leur vie quotidienne, laissant graduellement se 

creuser un fossé entre foi et vie. C'est comme si la foi était incompatible avec la vie 

et qu'un « divorce » ou une séparation devenait inévitable. Alberich et al. (2006) 

soulignent cette réalité : 

Plusieurs choisissent la vie et la culture et abandonnent la foi. D'autres, désirant 
demeurer fidèles à une tradition religieuse qu'ils considèrent importante, vivent 
la foi chrétienne avec un dédoublement de la personnalité, aux marges de la vie, 
dans une sorte de schizophrénie religieuse. Ils se sentent appartenir à deux 
mondes différents, celui de la foi et celui de la culture contemporaine, mais sans 
pouvoir établir de connexion ou de dialogue entre les deux. (p. 35) 

Or, la foi et la vie ne constituent pas des réalités indépendantes. La foi apporte plutôt 

une couleur particulière à la façon de vivre (Fossion et Ridez, 1987). Aujourd'hui, 

plus que jamais, ce rapprochement, cet échange entre la foi et la vie représente un défi 

fondamental pour l'éducation de la foi chez les adlùtes. L'intégration foi et vie veut 

permettre à l ' adulte de vivre de plus en plus en cohérence avec ce qu'il est, ce qu' il 

croit et ce qu'il veut devenir. 

Dans la réflexion sur le rapprochement entre foi et vie, il convient d' introduire la 

notion d'expérience qui peut favoriser l' interaction entre les deux (Fossion et Ridez, 

1987). Le Directoire général pour la catéchèse (Église catholique, 1997) insiste sur 

l'importance de l'expérience humaine dans la catéchèse et rappelle qu' il faut sans 

cesse la mettre en valeur. Il recommande de toujours rechercher une catéchèse qui 

favorise « la corrélation ou l'interaction entre les grandes expériences humaines et le 

message révélé. » (no. 153). Le terme corrélation est employé pour désigner ce 

mouvement de va-et-vient entre l' expérience et la foi. 
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Fossion et Ridez (1987) pensent également foi et vie en termes de corrélation. Pour 

eux, il s'agit du mouvement à établir entre les expériences humaines et les 

expériences fondatrices de la foi. Cette recherche de corrélation serait à la fois 

critique et constructive, les expériences humaines et celles de foi se questionnant 

mutuellement. Les réalités de la vie sont éclairées par les réalités de la foi et, 

inversement, la foi peut se lire sous l' éclairage de l'expérience humaine (Fossion, 

1997). 

Groome (2006) soutient que la corrélation est nécessaire entre foi et vie mais que le 

mouvement de va-et-vient entre les deux n'est pas suffisant dans une approche 

catéchétique. Selon lui, c' est l'angle de l' intégration qui est à privilégier: « More 

than 'correlating' Faith and life, [ .. . ] calls for a real integration, so that the Faith 

people profess and the lives they lead become [ . .. ] integrated in their heads, hearts, 

and hands. » (Groome, p. 18). Plus loin, il poursuit en insistant sur l'utilisation du 

terme intégration : 

The General Directory for Catechesis (1997) uses the word term 'correlate' as 
what is needed between 'experience' and 'faith'; again, I don' t find this term 
strong enough [ ... ] We must encourage people to 'integrate' the two, so that 
Christian faith defines who they are [ ... ] permeating every nook and crann y of 
their lives in the world. ». (Groome, p. 18) 

De même, au lieu de parler d' expérience, Groome (2006) retient le terme « praxis » 

qui englobe la vie dans toutes ses dimensions et la réflexion sur celle-ci. La visée de 

cette approche réflexive est que la personne développe l'habitude d' intégrer ses 

activités quotidiennes et sa foi et devienne ams1 une capacité de prendre des 

responsabilités et d' agir en cohérence avec ce qu' elle croit. 

Alberich et ses collaborateurs (2006) utilisent indistinctement plusieurs termes pour 

parler du rapport entre foi et vie : corrélation, intégration, interaction ou encore 
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réciprocité. Ces termes sont notés lorsqu' ils définissent la catéchèse comme «une 

communication expérientielle du sens de la foi chrétienne. Cette communication est 

possible en vertu du principe de corrélation (ou d' intégration, ou d' interaction, ou de 

réciprocité) entre situation humaine et Parole de Dieu révélée dans l ' incarnation 

historique. » (Alberich et al., 2006, p. 141 ). Toutefois, en parlant de la maturité de la 

foi, les auteurs précisent qu'une foi mûre ou intégrée est « le résultat d'un processus 

d'intégration qui unifie autour de l'attitude de foi, d'une manière harmonieuse, toutes 

les valeurs et les motivations de la personne, si bien que cette foi est le centre actif de 

la personne. » (Albelrich et al. , 2006, p. 160). En lien avec le système d' intégration 

des apprentissages présenté précédemment, tout système a un but, une finalité et nous 

la retrouvons dans ce cas-ci sous les traits d 'une maturité de la foi qui est toujours à 

parfaire. La foi deviendrait source de sens et point central de la vie par le 

développement harmonieux de la foi dans ses dimensions cognitive, affective et 

active (Alberich et al., 2006). Cette foi mûre ou intégrée s'exprimerait alors par un 

discours, une attitude et un agir cohérent au cœur de la vie quotidienne. 

Dans la présente recherche, l'utilisation du concept d' intégration en rapport avec la 

foi et la vie apparaît des plus appropriée puisqu'il s' agit d'un processus à mettre en 

branle pour atteindre une unité, un tout. Le terme « interaction » exprime l'idée d'une 

action qui s' effectue entre la foi et la vie mais ce n' est là qu'une étape du processus. 

Quant à l'utilisation de « réciprocité », il s' agit d'une façon de qualifier le caractère 

qui est établi entre les deux éléments mais cela ne représente pas une fin en soi. Quant 

au terme de « corrélation », il dit bien, à notre avis, le rapport entre les expériences 

humaines et les expériences religieuses mais, il demeure limité pour une démarche 

catéchétique qui vise une foi mûre, responsable et adulte. À notre avis, ce qui est 

recherché, c'est certes une corrélation entre foi et vie, mais qui mène à la formation 

d'un tout harmonieux. C'est dans ce sens que le terme intégration nous apparaît plus 

complet. Une démarche d' intégration qui entraîne l' adulte dans un système 
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dynamique dont les parties interagissent entre elles pour fonner un tout cohérent, un 

nouveau sens. 

Précisons que l'utilisation de la conjonction « et » dans l'expression foi et vie signifie 

que l'intégration ne se fait pas uniquement dans une direction. En effet, nous parlons 

d'intégration foi « et » vie plutôt que de parler d'intégration de la foi «à» la vie. La 

réflexion précédente a démontré que la foi et la vie comportent un caractère de 

réciprocité, d'interdépendance. Ces deux réalités s'inter-influencent. Il ne s'agit pas 

ici d'intégrer seulement, par exemple, la dimension communautaire de la foi «à» la 

vie. Il faut davantage saisir qu'intégrer la dimension communautaire de la foi se fait 

dans une relation de réciprocité avec la vie (dans ce cas-ci la vie communautaire). 

Alberich et al. (2006) proposent un modèle de catéchèse qui vise 1' intégration de la 

foi et de la vie. Tout comme au sein de notre conception systémique de l' intégration 

des apprentissages, pour ces auteurs, c'est 1' expérience qui est au point de départ du 

processus. Nous avons présenté plus haut le rôle clé que joue l'expérience dans le 

processus d'intégration des apprentissages. La réflexion d'Alberich et al. (2006) 

s'inscrit dans cette même dynamique. Pour eux, l'expérience va au-delà de tout ce 

qu'une personne peut avoir vécu au cours des années. Ils précisent cinq éléments qui 

constituent l'expérience. Le premier, c'est le contact avec la réalité vécue. La 

personne est ouverte à ce qu'elle vit, attentive aux événements qui surviennent dans 

son quotidien. Le deuxième élément, c' est l'intensité du vécu dans toutes les 

dimensions de la personne (cognitive, affective et comportementale). Il s'agit de 

dépasser la superficialité pour s'ouvrir à la complexité et la richesse de 1' expérience. 

S'ajoute à cet élément, la réflexion pour dégager tout le sens qui se trouve dans ce 

vécu. Sans un retour réflexif sur ce qui se passe, il devient difficile voire même 

impossible de donner une signification et de faire un apprentissage significatif. Ces 

trois premiers éléments rattachés au concept d' expérience concordent avec les 

opérations du sous-système de création de sens tel que nous 1' avons présenté. Quant 
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aux deux derniers éléments, ils se rapportent au résultat du processus d' intégration. 

Le quatrième élément est l'expression du sens donné. L'expression peut se manifester 

sous différentes formes : actions concrètes, paroles, rites, etc. Enfin, le dernier 

élément porte sur la transformation qu'apporte l ' expérience : « Plus l' expérience est 

profonde et authentique, plus profonds sont les changements subis par la personne. Il 

est difficile de vivre une expérience authentique et de ne pas en être changé. » 

(Alberich et al., 2006, p. 134). 

Ces éléments constitutifs de l' expérience peuvent décrire tout type d'expérience. 

Toutefois, Alberich et al. (2006) ajoutent à cette description la particularité de 

l'expérience religieuse, soit l'ouverture sur la transcendance. L'expérience religieuse 

part elle aussi de la vie quotidienne de la personne puisque « 1' expérience religieuse 

est 1' expérience humaine où une personne est amenée à reconnaître une dimension 

transcendante. » (Albrich et al. , 2006, p. 135). Un approfondissement de l'expérience 

vécue est privilégié à la lumière de la nature même de la transcendance. Les 

manifestations sont alors variées pour exprimer le sens apporté à 1' expérience. 

Plus spécifiquement pour l' expérience chrétienne, Alberich et al. (2006) incluent dans 

1' approfondissement la référence à la Parole de Dieu. Il s' agit de porter un regard 

approfondi sur son expérience en lien avec les expériences chrétiennes fondamentales 

c'est-à-dire l'expérience religieuse d'Israël tirée de l 'Ancien Testament, l' expérience 

religieuse de Jésus provenant du Nouveau Testament et l' expérience ecclésiale post

biblique, soit celle de 1 'Église. Il serait possible de reconnaître une expérience de foi 

chrétienne : 

Une personne ou un groupe de personnes, acceptant les expériences bibliques et 
ecclésiales comme sources de sens, écoutent la Parole de Dieu, 
l'approfondissent et l'expriment dans leur propre vie. Un processus 
d' indentification dynamique se met en marche entre leur propre cheminement 
expérientiel et les expériences chrétiennes fondamentales. C'est là le noyau de 
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1' expérience de foi et ce que signifie entendre la Parole de Dieu et la mettre en 
pratique. (Alberich et al., p. 136) 

Ici, en lien avec le système d'intégration des apprentissages, il est possible de 

reconnaître que la référence à la Parole de Dieu relève du sous-système de direction. 

La Parole de Dieu devient le point de référence, la clé d'interprétation qui guide la 

personne. Les expériences chrétiennes fondamentales viennent apporter un éclairage. 

De cette façon, il existe un échange entre la foi et la vie: « une véritable rencontre qui 

conduit la foi à interpréter la vie et la vie à interpréter la foi » (Alberich et al., 2006, 

p. 140). 

Le modèle proposé par Alberich et al. (2006) vise de plus à inculturer la foi c'est-à

dire à l'enraciner dans la culture des gens. Il faut, disent-ils « un grand effort 

d' incarnation et savoir se mettre à l'écoute de la culture pour devenir capable 

d'exprimer la foi d'une manière qui soit culturellement pénétrante et perspicace. » 

(Alberich et al., 2006, p. 131). Ces liens entre la foi et l'enracinement au cœur de la 

vie des gens pourraient se rapprocher du sous-système de recontextualisation où le 

sens d'une expérience initiale est décontextualisé, mis en lien avec le cadre de 

référence de la personne et recontextualisé dans d'autres situations significatives. 

L'intégration foi et vie apporte ainsi une signification qui pourrait mener vers une 

transformation. 

Ainsi, le processus d'intégration foi et vw constitue un processus particulier 

d' intégration des apprentissages. Dans l'apprentissage, quand une personne veut 

apprendre ou encore, donner un sens à une expérience, elle entre dans un processus 

dans lequel elle apprend pour tendre vers le «j'ai appris». Au cœur du processus 

d'apprentissage, il y a le processus d'intégration qui favorise cette création de sens 

qui conduit à l' apprentissage intégré où la personne peut dire «j'ai intégré donc, j'ai 

appris ». Or, cela s'applique également à la foi . Comme nous l'avons vu 
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précédemment, celle-ci s'articule autour du processus de croire (fides qua), c'est le 

processus de la maturité de la foi qui permet de dire je crois, c'est« la foi qui croit ». 

Ce processus permet de donner des mots à la foi pour pouvoir dire « je crois en ou je 

crois que ».Au cœur de ce processus de croyance, il y a le processus d' intégration foi 

et vie qui permet de donner sens aux expériences reliées à la foi et à la vie, comme 

nous venons tout juste de le présenter, et qui conduit vers une foi intégrée qui permet 

à la personne de dire d'une façon plus éclairée ce en quoi elle croit. Ainsi, 

l'intégration foi et vie se présente comme un cas particulier d ' intégration des 

apprentissages qui peut nous apporter un éclairage très riche sur le processus. 

Ce chapitre a présenté les principaux concepts liés à cette recherche. Nous avons vu 

d'abord l 'évolution du concept d'intégration et son utilisation dans plusieurs 

disciplines. Ce regard a permis d'y dégager quatre principales caractéristiques propres 

à l'intégration. Une attention particulière a été portée au concept d'intégration des 

apprentissages du point de vue de l'agent et de la personne apprenante. Force a été de 

constater que peu d'études ont été réalisées sur l' intégration des apprentissages chez 

l'adulte en contexte informel et que c'est de cette perspective dont il est question dans 

cette recherche. À partir des écrits actuels, une synthèse a regroupé les connaissances 

dans une représentation systémique du processus d' intégration des apprentissages. 

Enfin, les clarifications des concepts de foi et de vie ont contribué à préciser la 

relation étroite à établir entre les deux qui conduit à l'intégration foi et vie. Il a été vu 

que le processus permettant l' intégration foi et vie rejoignait la schématisation du 

système d'intégration des apprentissages et qu'il nous permettait d'affirmer 

qu'intégrer foi et vie constituait un cas particulier d'intégration des apprentissages. 

Dans le chapitre qui suit, nous décrirons 1' approche méthodologique qui a été 

privilégiée pour approfondir le processus individuel d'intégration des apprentissages 

chez des adultes qui cherchent à apporter des changements dans leur v1e 

communautaire afin de vivre une plus grande cohérence entre leur foi et leur vie. 



CHAPITRE III 

LA MÉTHODOLOGIE 

Le chapitre suivant présente 1' approche méthodologique adoptée au cours de cette 

recherche. Dans un premier temps, le choix méthodologique est annoncé et situé dans 

un paradigme de recherche approprié. Cela permet d'établir les assises sur lesquelles 

s'appuie la justification du choix méthodologique de la présente recherche. Suit une 

description détaillée du modèle de recherche-action adopté tout au cours de la 

démarche entreprise. La description du contexte de la recherche apporte ensuite des 

précisions sur les personnes participantes et leurs rôles, la position de la chercheure, 

la présentation du projet de recherche au groupe ainsi que la structure des rencontres 

de groupe. Cinquièmement, pour mener à bien une recherche-action, des procédures 

doivent être mises en place. Dans cette section, il est question des méthodes de 

collecte d'information et d'analyse, et aussi des plans d'action ainsi que des contrôles 

de rigueur et des considérations éthiques. Les limites émergentes de la réalité 

pragmatique de la démarche poursuivie sont également rapportées. Enfin, ce chapitre 

se termine par la présentation des cycles réalisés par le groupe dans le cadre de cette 

recherche d' intégration foi et vie. 

3.1 Adoption d'un paradigme de recherche approprié 

Comme nous l'avons vu dans les chapitres précédents, les recherches empiriques 

menées jusqu'ici sur le processus d'intégration des apprentissages du point de vue du 

sujet apprenant adulte ne sont pas encore très nombreuses. C' est le défi que veut 

relever cette recherche. Le groupe d' adultes vivant une situation problématique 

entourant l' apprentissage intégré de la foi et de la vie offre une occasion privilégiée 

d'aborder le questionnement dans cette perspective. Toutefois, s'engager dans une 
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telle direction nécessite un choix méthodologique de nature à soutenir le changement 

envisagé dans le groupe d' adultes, mais qui permette également de contribuer à 

l' avancement des connaissances sur le sujet de l' intégration des apprentissages 

informels. La recherche-action s' avère un choix méthodologique approprié pour 

répondre à ces exigences. 

Cette forme de recherche a entraîné des changements dans la façon de faire de la 

recherche en éducation. En effet, il y a un peu plus d'une trentaine d' années, la 

recherche en éducation se référait, comme dans d' autres domaines, à la recherche 

expérimentale qui constituait le modèle de méthode scientifique (Stringer, 2004). 

Aujourd'hui, il y a une variété d'approches qui utilisent différentes méthodes pour 

répondre à une diversité de problématiques. Les paradigmes de la recherche 

quantitative et qualitative présentent des approches sérieuses et fiables, mais 

demeurent distinctes dans leur façon d' étudier une situation ou un phénomène 

(Stringer, 2004). D'un côté, la recherche quantitative, en référence à la recherche 

expérimentale ou positiviste, veut comprendre un phénomène à partir d' une 

hypothèse à vérifier en identifiant des variables soumises à un contrôle maximal qui 

fournissent des données objectives (ou neutres) pour ainsi produire des connaissances 

généralisables. D'un autre côté, dans un paradigme de recherche qualitative, la 

recherche vise à comprendre un phénomène ou une situation telle que la vivent les 

personnes du milieu en la décrivant d'une façon détaillée et significative. L' accent est 

mis sur la manière dont les personnes concernées comprennent leur vécu : comment 

elles le perçoivent, elles l' interprètent et lui donnent sens. Les données recueillies 

permettent ainsi de développer une connaissance holistique de la réalité. 

La recherche-action, quant à elle, vise à développer, avec les personnes concernées, 

une compréhension élaborée d' une situation problématique et à effectuer un 

changement positif dans le milieu Elle souhaite produire principalement une 

connaissance pratique. Cette forme de recherche part d' un problème réel et engage les 
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gens du milieu dans la recherche de solutions efficaces pour améliorer la situation 

jugée insatisfaisante. Cette approche valorise 1' expérience des personnes ainsi que 

l' interprétation de leur vécu et de leurs actions tout au long du processus de recherche . 

Dans un tel contexte, des connaissances peuvent être produites dans et par 1' action 

(Dolbec, 1997). 

Dans la présente recherche, l ' objet à l ' étude, soit l ' intégration des apprentissages, 

s' inscrit directement dans une problématique réelle vécue par un groupe d 'adultes 

cherchant à intégrer foi et vie. Ces adultes vivent une situation insatisfaisante, soit un 

manque de cohérence entre leur vision de la dimension communautaire de la foi et 

leur vécu communautaire. Ils veulent mieux comprendre ce qu'ils vivent et souhaitent 

trouver des moyens efficaces pour intégrer foi et vie. Dans ce sens, la recherche

action offre un choix méthodologique pertinent pour permettre aux acteurs concernés 

d' agir sur leur situation. 

La recherche-action a beaucoup évolué au fil du temps. C'est au début des années 

1940 que 1' expression recherche-action fait son apparition. Le mérite d' avoir utilisé 

ce terme pour la première fois revient au psychosociologue américain, Kurt Lewin 

(1946) . Toutefois, l'idée d'impliquer activement les personnes du milieu à la 

recherche de solutions à leurs problèmes tire son origine des travaux de John Dewey 

(1920) et de ceux de John Collier (1930) (Savoie-Zajc, 2001). Lewin est cependant 

reconnu comme le « père de la recherche-action » (Mayer, 1992). Ses travaux et ses 

réflexions vont influencer le cours de la recherche et former la base du courant de 

recherche-action traditionnelle. 

La conception lewinienne se distingue de la recherche traditionnelle par ses 

préoccupations et sa méthode. Pour Lewin (1 946), la recherche-action part de 

problèmes sociaux réels ressentis par les groupes, et les chercheurs travaillent avec 

eux pour améliorer la situation. Ces derniers sont engagés dans 1' action et croient aux 
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changements qui seront introduits. Le lien étroit entre la recherche et l'action 

caractérise la vision de Lewin. La recherche ne peut se séparer de 1' action. 

Warmington (1980) reprend les mots de Lewin: « research leading to action or 

research on the effects of action » (p. 24). 

Lewin (1946) voulait ainsi produire des connaissances à partir d'une recherche dans 

l'action qui mettait en branle trois processus : celui de l'action, celui de la recherche 

et celui de la formation (Dolbec, 1997). Quant à Mc Taggart (1997), il présente la 

pensée de Lewin sur cette forme de recherche expérimentale comme un processus en 

spirale qui comporte les étapes suivantes : planification, action, observation et 

évaluation des résultats de l'action. Les apprentissages tirés de la recherche-action 

permettaient également de générer des connaissances sur le processus lui-même. 

Certes, à cette époque, Lewin (1946) proposait une nouvelle façon de concevoir la 

recherche, qui se faisait généralement en dehors de l'action et, bien souvent, sans la 

participation des différents acteurs concernés dans le milieu à l'étude . Il opérait ainsi 

une percée dans le domaine de la recherche pour faire les choses autrement et 

transformer le milieu. Il a influencé plusieurs chercheurs au fil du temps qui 

présentent plusieurs exemples d'application dans différents contextes et tout 

particulièrement en éducation (Brennan et Noffke, 1997; Corey, 1953; Dolbec et 

Clément, 2000; Goyette, Villeneuve et Nézet-Séguin, 1984; Kemmis et Hemy, 1984; 

Larter, 1988; McNiff, 1988, 1993 ; McNiff, Lomax et Whitehead, 1996; Savoie-Zajc, 

2001 ; Stringer, 2004, 2007; Watt et Watt, 1993; Zuber-Skerritt, 1996). 

Bien que les écrits sur la recherche-action continuent de se multiplier, le concept reste 

polysémique car « il reflète plusieurs valeurs, plusieurs visions de changement et 

plusieurs conceptions de la recherche-action» (Savoie-Zajc, 2001 , p. 21). Les voies 

sont multiples pour définir ce type de recherche. Toutefois, Lavoie, Marquis et Laurin 

(1996) offrent une définition fréquemment citée dans de nombreux ouvrages et qui 
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est reconnue par plusieurs comme représentant une excellente synthèse de la 

recherche-action (Dolbec et Clément, 2000; Dolbec et Prud'Homme, 2009; Karsenti 

et Savoie-Zajc, 2001) : 

La recherche-action est une approche de recherche, à caractère social, associée 
à une stratégie d'intervention et qui évolue dans un contexte dynamique. Elle 
est fondée sur la conviction que la recherche et l'action peuvent être réunies. 
Selon sa préoccupation, la recherche-action peut avoir comme buts le 
changement, la compréhension des pratiques, l'évaluation, la résolution de 
problèmes, la production de connaissances ou l'amélioration d ' une situation 
donnée. 
La recherche-action doit avoir pour origine des besoins sociaux réels, être 
menée en milieu naturel de vie, mettre à contribution tous les participants à tous 
les niveaux, être flexible (s'ajuster et progresser selon les événements), établir 
une communication systématique entre les participants et s'autoévaluer tout au 
long du processus. Elle est à caractère empirique et elle est en lien dynamique 
avec le vécu. Elle a un design novateur et une forme de gestion collective où le 
chercheur est aussi acteur et où 1' acteur est aussi chercheur. (p.41) 

Cette définition de la recherche-action englobe différents aspects qui recoupent la 

pensée de plusieurs auteurs. Parmi ceux-ci figure Ernest Stringer, chercheur 

australien que nous avons retenu comme référence principale en matière de 

recherche-action. Il propose la définition suivante : 

Action research is a collaborative approach to inquiry or investigation that 
provides people with the means to take systematic action to resolve specifie 
problems. Action research [ ... ] provides a means for people to "get a handle" 
on their situations and formulate effective solutions to problems they face in 
their public and professionallives. (2007, p. 8) 

Dans cette définition, force est de constater l'accent mis sur la collaboration dans la 

recherche d'un changement à effectuer dans un milieu particulier. De ce point de vue, 

la recherche de solutions au problème à résoudre ou à l'amélioration d'une situation 

vécue implique les acteurs concernés. Entreprendre une recherche en ce sens 

nécessite 1' engagement des personnes concernées pour mieux comprendre la situation 
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vécue et agir sur celle-ci dans le but de la transformer. Tout ceci rappelle que 

l'intention poursuivie par la recherche est certainement un aspect à considérer dans le 

choix d'une méthodologie. 

3.2 Justification du choix méthodologique 

En définissant la recherche-action, nous avons présenté 1' esprit dans lequel prend 

forme notre recherche. Il est bon de rappeler que notre préoccupation comme 

chercheure de mieux comprendre le processus d' intégration des apprentissages chez 

l'adulte dans le but de le favoriser dans des interventions éducatives rejoignait les 

préoccupations d'un groupe d'adultes qui tentaient d' intégrer foi et vie. Les 

préoccupations de ces adultes constituaient un cas particulier d' intégration qui offrait 

la possibilité de vivre le processus d' intégration duquel nous pourrions également 

générer des savoirs sur le processus d'intégration des apprentissages chez l'adulte 

dans un contexte informel. Ainsi, le choix de l'approche méthodologique cherchait à 

respecter les préoccupations des adultes sur 1' intégration foi et vie. Ce choix voulait 

tenir compte des intentions poursuivies par le groupe, soit d'avoir une meilleure 

compréhension de la foi dans sa dimension communautaire afin de mieux l'intégrer à 

sa vie et de mettre en place des moyens pour favoriser le processus d'intégration. 

Tout cela dans le but d'un changement qui permettrait de vivre dans une plus grande 

cohérence la vision de la dimension communautaire de la foi. Le choix 

méthodologique voulait permettre de générer un changement dans le milieu et, 

également, à partir de ce cas d'intégration foi et vie, générer un savoir sur 

l'intégration des apprentissages pour des interventions futures auprès d'une clientèle 

adulte. 

Partir d'une situation réelle pour comprendre le processus d' intégration des 

apprentissages et pour décrire les conditions pour le faciliter nous apparaît un atout 

précieux afin de se rapprocher le plus possible du processus en cours. Nous croyons 
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qu'une telle proximité permet d'obtenir des données qui ne seraient pas accessibles 

dans d'autres circonstances, particulièrement en contexte informel où les études sont 

encore trop peu nombreuses. Les préoccupations entourant l'intégration foi et vie 

vécues par un groupe d'adultes d'une paroisse offraient cette opportunité. Le choix 

d'une méthodologie permettant de vivre le processus d'intégration afin de mieux le 

comprendre et de l'améliorer s'avérait d'une grande pertinence. Le point de départ de 

cette quête d ' intégration foi et vie, rappelons-le, se situe dans un groupe d'adultes 

d'une communauté paroissiale portant des questionnements et des insatisfactions 

quant à la façon de vivre la foi de façon communautaire dans la paroisse. 

Reconnaissant la valeur de cette dimension de la foi, les membres du groupe 

voulaient apporter des changements dans la façon de former une communauté. Pour y 

parvenir, les membres avaient des objectifs à deux niveaux : le premier était de mieux 

comprendre comment ils intègrent foi et vie en approfondissant la dimension 

communautaire de la foi, et le deuxième était d'identifier des conditions et moyens 

pour intégrer foi et vie et en mettre en place dans la paroisse. La situation vécue par 

ce groupe offrait une occasion particulière d' entreprendre une recherche-action: tout 

d'abord pour soutenir le changement souhaité dans un vivre en communauté en 

cohérence avec sa vision, mais également pour comprendre le processus d'intégration 

des apprentissages à travers l 'intégration foi et vie. 

En ce sens, le choix méthodologique doit tenir compte de la nature même du 

processus d'intégration foi et vie. Comme nous l' avons vu au chapitre 2, intégrer est 

un processus complexe. Pour l'intégration foi et vie, intégrer signifie relier différents 

éléments (dimensions de la foi communautaire + vécu lié aux sphères de vie) en vue 

de former un tout cohérent dans une direction donnée (Église à 1' esprit de collégialité 

promu par le concile de Vatican II). Par le fait même, l'approche méthodologique 

requiert la possibilité de suivre l'évolution du processus d'intégration et, également 

de vivre la dimension communautaire de la foi. Intégrer la dimension communautaire 

de la foi dans la sphère de vie communautaire (le groupe et la paroisse) exige une 
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approche méthodologique sensible à 1' expérience de groupe. Comme le vécu de la 

dimension communautaire ne peut se vivre seul, il est apparu particulièrement 

pertinent d'opter pour une méthodologie permettant de faire cette recherche avec 

d' autres. 

Ainsi, la recherche-action offrait au groupe d'adultes une occasiOn privilégiée 

d'intégrer la dimension communautaire de la foi à partir d'un regard critique sur la 

situation vécue (dans la sphère de vie communautaire) et sur celle souhaitée 

(direction en lien avec la vision de la dimension communautaire de la foi). Le groupe 

devenait un lieu propice pour vivre la foi dans sa dimension communautaire et se 

questionner sur celle-ci en vue de la favoriser dans la paroisse. Comme nous l'avons 

vu plus haut, la recherche-action s' enracine dans un paradigme interprétatif qui vise 

une plus grande clarté et compréhension d'une situation problématique vécue (Dolbec 

et Savoie-Zajc, 1994; Feldman, 1994, Noffke et Stevenson, 1995, Stringer, 2007). 

Elle cherche à décrire, interpréter et expliquer les événements (Bassey, 1995). Elle 

met l'accent sur un besoin de comprendre la façon dont les choses sont arrivées et la 

façon dont les personnes concernées par cette problématique perçoivent, interprètent 

et répondent aux événements qui les préoccupent (Stringer, 2007). C'est ce que le 

groupe souhaitait: comprendre la situation vécue dans le but de l'améliorer. 

De plus, notre choix méthodologique devait avoir un impact dans le milieu, c'est-à

dire apporter des changements dans les façons de faire pour améliorer la situation 

vécue communautairement. Ce choix permettait d'observer les manifestations de 

l' intégration de la foi à la vie qui pouvaient s'exprimer par un agir, une attitude et un 

comportement en conformité avec la direction souhaitée. Ce désir d' apporter un 

changement était porté par le groupe. Le souhait du groupe était d'amener une 

transformation dans la façon de vivre la dimension communautaire en son sein et 

dans la paroisse. Cela nécessitait d'intégrer individuellement et collectivement la 

dimension communautaire de la foi et, ce faisant, espérer bien humblement influencer 
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les façons de faire dans la paroisse. Dans ces circonstances où le changement est visé, 

l'option de privilégier la recherche-action comportait un avantage indéniable. Selon 

Stringer (2007), si la recherche-action ne fait pas une différence, n'apporte pas un 

changement quelconque, elle n'atteint pas ses objectifs : « If an action research 

project does not make a difference, in a specifie way, for practitioners and/or their 

clients, then it has failed to achieve its objective. » (p. 12). La recherche-action 

cherche ainsi à optimiser 1' action en vue de transformations (Pourtois, 1981; Hugon 

et Seibel, 1988). C'est ainsi que l' intégration foi et vie étant un processus menant au 

changement, à la transformation du milieu (groupe et paroisse), l'approche 

méthodologique choisie constitue un choix pertinent. 

Pour que cet impact se produise dans le groupe et dans la paroisse, il apparaissait 

important que les personnes concernées soient engagées activement dans la démarche. 

La recherche-action, par son approche collaborative, accorde une importance à la 

participation des personnes concernées, comme le souligne Stringer (2007) : « Action 

research is a collaborative approach to inquiry or investigation that provides people 

with the means to take systematic action to resolve specifie problems. » (p. 8). La 

recherche-action constituait une manière privilégiée pour les membres du groupe de 

porter un regard sur leur vécu afin de faire un choix éclairé sur les actions à 

entreprendre pour vivre la dimension communautaire de leur foi en cohérence avec 

leur vision. 

Tel que mentionné un peu plus haut, l ' intégration des apprentissages est un processus 

qui nécessite du temps. Elle ne peut être programmée pour se réaliser dans un temps 

prédéterminé. Il aurait donc été difficile d'obtenir en laboratoire des conditions 

idéales pour suivre l'évolution du processus. L'étude du processus dans une situation 

réelle s'est avérée la plus pertinente et c'est en ce sens que la recherche-action est une 

méthodologie qui offre des possibilités intéressantes pour vivre un processus 

dynamique et évolutif à travers le temps. Au fil des rencontres de groupe, il a été 
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possible pour le groupe de porter un regard sur son processus d' intégration de la 

dimension communautaire de la foi, et ce, depuis son ouverture à l'expérience vécue 

jusqu'à la création d'un nouveau sens. 

En tant que chercheure, le choix méthodologique devait également être congruent 

avec les préoccupations portées sur le processus d' intégration des apprentissages chez 

1' adulte dans un contexte informel. Le cas d' intégration foi et vie représentait un cas 

particulièrement riche pour éclairer le processus d' intégration des apprentissages. 

Pour générer des savoirs sur ce processus, la recherche-action offrait des possibilités 

fort intéressantes pour étudier le phénomène d'intégration des apprentissages chez les 

adultes dans un cadre informel. Elle permet une production de connaissances au cœur 

même du milieu où se déroule la recherche. Plusieurs auteurs disent qu'elle poursuit 

un double objectif: transformer la réalité et produire des connaissances concernant 

ces transformations (Dolbec et Clément, 2000; Goyette et Lessard-Hébert, 1987; 

Lavoie, Marquis et Laurin, 1996; Lessard-Hébert, 1991 ; Mc Taggart, 1997). Pour 

Stringer (2007), la production des connaissances constitue une démarche 

collaborative : « Knowledge acquisition/production proceeds as a collective process, 

engaging people who have previously been the « subjects » of research in the process 

of defining and redefining the corpus of understanding on which their commtmity or 

organizational life is based. » (p. 11). Le besoin d'une approche méthodologique 

rigoureuse mais également flexible pour réaliser cette recherche s'avérait important. 

La recherche-action répondait à cette exigence. Elle offrait un lieu d'apprentissage 

privilégié pour voir évoluer le processus d' intégration et ce, dans un contexte où des 

adultes se prennent en main pour approfondir la dimension communautaire de la foi 

et pour contribuer à transformer leur milieu. L'intervention de la chercheure pouvait 

se faire plus discrète, sans qu'elle doive planifier toutes les interventions à l'avance, 

mais laissant plutôt les membres du groupe gérer leurs apprentissages. 
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Face à la quête d'intégration foi et vie menée par les membres du groupe et à leur 

désir d'améliorer la façon de vivre la dimension communautaire de la foi et de 

changer la situation vécue dans la paroisse, la recherche-action nous apparaissait un 

choix méthodologique judicieux. Elle offre une occasion privilégiée à ce groupe 

d'adultes de poursuivre un travail de collaboration qui leur permet de développer une 

vision commune de la situation vécue, de la rendre plus significative et de trouver des 

solutions efficaces pour améliorer la qualité de leur vie communautaire. Cette 

méthodologie de recherche constitue un atout pour le groupe en permettant à ces 

adultes d'avoir du pouvoir sur leur situation afin de la rendre plus signifiante et 

satisfaisante. Soulignons, enfin, que la recherche sur ce cas particulier d'intégration 

fournit, par la même occasion, un éclairage riche sur le processus d'intégration des 

apprentissages chez les adultes dans un cadre informel. 

3.3 Choix du modèle de recherche-action 

Il existe différents modèles de recherche-action. Toutefois, il semble y avOir une 

certaine unanimité quant à la façon de percevoir le processus de la recherche-action 

comme une démarche cyclique (Claux, Lemay, et Baribeau, 1992; Elliott, 1991; 

Goyette et Lessard-Hébert, 1987; Kember, 2000; Kemmis et McTaggart, 1988; 

Lavoie, Marquis et Laurin, 1996; McNiff, 1988; Noffke et Stevenson, 1995). Elle 

consiste en une spirale de cycles dans laquelle action et réflexion s'enchaînent dans 

un mouvement continu, dans une dynamique qui lui est propre. Il s'agit d'un effort 

constant pour relier et mener en même temps action et réflexion dans ce processus 

cyclique qui comprend les étapes de planification, d'action, d 'observation et de 

réflexion (Dolbec et Clément, 2000). Cette idée de spirale de cycles « n'a guère été 

remise en question depuis sa présentation par Lewin. » (Claux et al. , 1992, p. 54). 

Cette série de cycles successifs qu'on retrouve dans différentes méthodologies semble 

se dérouler de façon linéaire, mais les auteurs rappellent qu' en réalité, la dynamique 
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cyclique dans laquelle action et réflexion prennent place est faite de va et vient. En 

effet, les résultats ou apprentissages d 'un cycle sont réinvestis dans le cycle suivant, 

comme le souligne Kember (2000) : « It is normal for a project to go through two or 

more cycles in an iterative process. lmprovement is brought about by a series of 

cycles, each incorporating lessons from previous cycles. » (p. 25). 

Entre les différents modèles de recherche-action, il existe des similarités dans les 

étapes qu'elle implique. Voyons trois exemples. Un premier modèle de recherche

action soit celui de Whitehead (1989), place le chercheur au cœur même d'un 

processus qui comporte cinq étapes: 1) j'identifie un problème quand mes valeurs 

éducatives sont en conflit avec ma pratique; 2) j'identifie une solution au problème; 3) 

je mets en œuvre la solution; 4) j'évalue la solution et 5) je modifie mes idées et ma 

pratique à la lumière de l'évaluation. Un deuxième exemple est le modèle de Kemmis 

et McTaggart (1988) appelé Action Research Planner, caractérisé par la collaboration 

avec et la prise en charge par les personnes participantes. Cette démarche réflexive 

présente, sous la forme d'une spirale, des cycles répétitifs en trois temps : 1) 

planification; 2) action et observation et 3) réflexion sur le changement et sur le 

processus. La planification est alors révisée et le cycle reprend. Enfin, un troisième 

modèle, celui de Watt et Watt (1993), conçoit également le processus à travers un 

cycle récursif comportant, lui aussi, trois temps: 1) identification d'un problème; 2) 

étude de ce problème par une cueillette d' information et 3) réflexion sur les données 

recueillies dans le but de prendre une décision (éducative) basée sur des faits plutôt 

que des intuitions. Dans ce modèle, 1' action est considérée comme une partie 

intégrante de la recherche et non pas un événement qui pourrait survenir ou non à la 

fin du processus. Somme toute, bien qu'il y ait plusieurs méthodes de recherche

action, la plupart des auteurs s'entendent pour dire que son processus se déroule en 

suivant les étapes suivantes : 1) le point de départ où l'on perçoit un problème ou une 

préoccupation; 2) la clarification de la situation consistant à l'observer par une 

collecte d'information; 3) la planification de 1' action favorisant 1' exploration de 
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solutions; 4) l'action permettant l'implantation d'une solution; 5) l'évaluation par 

l'observation des résultats et 6) le partage du savoir généré rendant accessibles aux 

autres les apprentissages réalisés au cours de la recherche (Dolbec, 1997; Dolbec et 

Clément, 2000). 

Parmi les différents modèles, il importait de faire un choix. C'est le modèle de 

recherche-action communautaire (Community-based Action Research) développé et 

m1s en œuvre par Ernest T. Stringer (1996, 2007) dans des organismes 

communautaires qui a été retenu pour cette recherche. Ce modèle de recherche 

s'avérait extrêmement pertinent et cohérent avec la démarche entreprise par le groupe. 

Vouloir favoriser la dimension communautaire de la foi dans la paroisse suppose en 

effet chez les membres une ouverture à vivre cette valeur fondamentale au sein du 

groupe lui-même. Il devenait alors cohérent de choisir un processus de recherche 

communautaire dans un groupe qui cherche justement à favoriser la dimension 

communautaire et à la vivre davantage. Voyons un peu plus en détails ce modèle de 

recherche. 

Stringer (1996) partage l'opinion de Kemmis et McTarggart (1988), Anderson, Herr, 

et Nihlen ( 1994) et Reason (1994) qui voient la recherche-action comme un 

processus : a) empirique, rigoureux et réflexif (ou interprétatif); b) engageant les 

différents acteurs à une participation active tout au cours de la recherche; et c) 

produisant des résultats pratiques reliés à la vie ou au travail des personnes 

participantes. Toutefois, Stringer (1996) ajoute un autre aspect connu de la plupart 

des milieux sociaux qu' il appelle : « hidden curriculum ». Pour lui, « it is designed to 

encourage an approach to research that potentially has both practical and theoretical 

outcomes, but does so in ways that provide conditions for continuing action - the 

formation of a sense of community. » (p. xvi). C'est l'importance accordée à la 

dimension communautaire qui distingue le modèle qu'il met de l'avant. Cela 
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constituait, comme nous venons de le dire, un atout particulièrement précieux pour 

cette recherche. 

La recherche-action communautaire est une approche collaborative qui engage les 

acteurs à participer activement tout au cours du processus de recherche. Il est 

primordial que la recherche commence par un intérêt, un problème soulevé par le 

groupe, la communauté ou l' organisation. La recherche communautaire poursuit une 

double finalité : d'une part, permettre aux personnes participantes de développer une 

compréhension commune de leur situation afin de résoudre les problèmes auxquels 

elles sont confrontées et, d'autre part, se servir du processus en cours comme outil de 

formation à la dimension communautaire en favorisant 1' épanouissement de chaque 

personne au sein du groupe (Stringer, 1996). 

Or, la présente recherche naissait d'un problème vécu par le groupe soit l'absence de 

moyens pour favoriser la dimension communautaire de la foi dans la communauté 

paroissiale. Tout en cherchant des moyens de la favoriser dans la paroisse, les 

membres approfondissaient en même temps leur vision de la communauté et se 

retrouvaient confrontés à la vivre au sein du groupe. Les personnes de ce groupe qui 

faisaient face à ce problème possédaient toute l' information pertinente et la capacité 

d'analyse pour résoudre leur problème. La réflexion portée touchait la dimension 

communautaire en tant que valeur fondamentale partagée par chacun et chacune et 

dans ce sens, cela rejoignait ce modèle de recherche. Cette méthodologie fournissait 

une excellente occasion de cheminer ensemble, comme individus et comme groupe, 

vers l' intégration foi et vie. Au cours du processus entrepris, le groupe a mis en place 

des conditions et des moyens pour favoriser l' intégration foi et vie. 

La recherche-action communautaire se déroule toujours dans un contexte qm 

privilégie des valeurs sociales explicites qui sont également partagées par le groupe. 

C' est un processus dont les caractéristiques sont les suivantes : 1) démocratique, 
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permettant la participation de tous; 2) équitable, considérant chaque pers01me comme 

égale; 3) libératrice, promouvant la liberté face à des conditions aliénantes; 4) 

valorisante, suscitant l'expression du plein potentiel humain (Stringer, 1996, 2007). 

À ce sujet, notons que la manière dont fonctionnait le groupe cherchait à promouvoir 

ces valeurs. Par exemple, les membres se partageaient 1' animation ainsi que la 

rédaction des comptes rendus afin de ne pas avoir une seule façon de faire ou de dire 

les choses. Le groupe était sensible aux différences, différences sur le plan des idées, 

des intérêts, des parcours de vie, des connaissances, etc. La constitution même du 

groupe reflétait la diversité. Comme Greenwood et Levin (1998), nous croyons que la 

diversité est une ressource riche qui peut donner à un groupe la capacité de se 

transformer s'illa mobilise efficacement. 

3.3.1 Cycles de la recherche-action communautaire 

La recherche-action communautaire est une approche qui veut outiller les personnes 

participantes à poser des actions dans le but de résoudre les problèmes qui leur sont 

propres. Avant d' appliquer ce modèle à la présente recherche, une présentation 

globale de la démarche de recherche permettra de mieux en saisir les différents temps . 

Le processus de la recherche-action communautaire se déroule dans une spirale de 

cycles qui comprend trois temps -observation (look), réflexion (think) et action (act) 

- qui s'enchaînent dans un mouvement continu, selon une dynamique qui lui est 

propre, ce qu'illustre la figure 3 .1. 
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obs.erver observer observer 

agir 

-

réfléchir réfEé·cihi,r ~r·éfl ,éch ir 

Figure 3.1 Modèle de recherche-action retenu (D'après Stringer, 1996). 

Premier temps : Observer (look). Le processus de la recherche débute par un temps 

d'observation (look). Il s'agit de porter un regard sur ce qui se passe pour mieux voir 

la situation problématique, la définir et en préciser le contexte. Le partage des 

perceptions de chacun et chacune sur la situation permet d'obtenir une vision plus 

éclairée du problème. Tout en cherchant à construire une vision commune du 

problème à résoudre, les personnes du groupe peuvent déjà découvrir de nouvelles 

façons de voir la situation problématique. Stringer (2007) souligne qu'un problème 

n'est pas quelque chose d'isolé et rappelle le réseau complexe dans lequel il s'insère : 

« Problems do not exist in isolation but are part of a complex network of events, 

activities, perceptions, beliefs, values, routines, and rules - a cultural system 

maintained through the life ofthe group, organization, or community. » (p.67). Tracer 

le portrait de la situation a pour objectif de comprendre l'expérience des personnes 

impliquées (Stringer, 2004). Il s'agit d' entrer dans leur monde pour mieux 

comprendre leur réalité. Mentionnons que plusieurs techniques peuvent servir pour 

recueillir de l' information sur la situation en cause, telles que l'entrevue, les questions 

et l'observation (Stringer, 2004, 2007). 
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Deuxième temps: réfléchir (think) . Une compréhension commune du problème 

conduit au second temps: la réflexion (think). Il s'agit d' analyser la situation, ce qui 

implique une interprétation et une explication des observations notées précédemment. 

L'interprétation se veut une clarification du sens des expériences (Stringer, 2007). 

C'est un temps où chercheurs et personnes impliquées tentent de donner un sens à la 

situation, à la rendre plus significative pour tous et toutes. Stringer précise ce temps 

en rapportant les propos de Denzin : « Interpretation is a clarification of meaning. 

Understanding is the process of interpreting, knowing and comprehending the 

meaning that is felt, intended, and expressed by another. » (Denzin, 1989, p. 120 cité 

par Stringer, 2007, p. 96). L'analyse peut également être menée à partir 

d'informations pertinentes tirées de la littérature (Stringer, 2007). Quant à la durée de 

la réflexion et de l'interprétation de la situation, cela varie en fonction du problème en 

question. L'analyse des informations recueillies doit se faire bien sûr de façon 

rigoureuse. Stringer (2007) indique deux principales techniques permettant de faire 

émerger le sens des données recueillies. La première consiste à codifier et catégoriser 

les données afin de faire ressortir le point de vue des personnes concernées. La 

deuxième consiste à sélectionner des événements marquants desquels peuvent être 

puisées les principales composantes de ces expériences. Les chercheurs peuvent 

utiliser l' une et/ou l ' autre technique pour organiser l'information qui sera par la suite 

discutée avec les personnes concernées. 

Troisième temps : agir (act). Une fois la réflexion complétée vient le temps de passer 

à l' action (act). À la lumière du travail d'analyse, c'est le temps d'envisager et de 

mettre en œuvre des solutions pour améliorer la situation problématique. Les 

personnes concernées par la situation en cause sont parties prenantes des décisions 

prises en vue des actions à entreprendre. Il est suggéré de privilégier une solution 

choisie par consensus pour s'assurer d'un plus grand taux de succès. Le temps de 

l 'action comprend trois phases : la planification, la mise en œuvre et l' évaluation 

(Springer, 2007). Une planification détaillée comprenant les tâches à faire, les 
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personnes responsables et l' échéancier réaliste facilitera la mise en œuvre. Springer 

(1996) souligne qu'un réseau de soutien peut aider à la réalisation. Une évaluation en 

cours de route est à prévoir pour apporter des ajustements parfois nécessaires. 

Soulignons enfin que 1' approche proposée par String er (1996) rejoignait une méthode 

déjà connue par plusieurs membres du groupe qui ont œuvré plusieurs années au sein 

de l'action catholique et dont les trois phases connues par les verbes voir, juger et agir. 

C'est au début des années 1900 que cette méthode simple et originale dite « révision 

de vie » a été mise au point et proposée par le prêtre belge, Joseph Cardijn. Enracinée 

dans la vie, cette méthode a eu une influence très grande dans les mouvements 

d'action catholique vers la fin des années 1940 et dans les années 1950. Encore 

aujourd'hui, plusieurs mouvements s'en inspirent. Lors de la présentation du projet 

de recherche au groupe, plusieurs membres l'ont reconnue et mentionnée. 

3.3.2 Principes de la recherche-action communautaire 

Stringer (1996) indique que tout au cours de ces trois temps (look, think, act), les 

principes régissant cette forme de recherche doivent être respectés. Ils concernent les 

relations entre les différentes personnes participantes, la communication, la 

participation ainsi que l'inclusion. Nous avons retenu les principes appropriés à notre 

recherche (tableau 3.1). Ceux-ci ont été discutés lors de la présentation du projet de 

recherche au groupe. Ils ont servi de guide à la chercheure et aux membres du groupe 

tout au cours de la recherche. 

3.4 Contexte de la recherche 

Cette section présente tous les éléments liés au déroulement de la démarche de 

recherche menée au sein d'un groupe d' adultes. Premièrement, une présentation des 

personnes participantes et leurs rôles sera décrite. Deuxièmement, la position tenue 

par la chercheure tout au long de la recherche sera clarifiée. Troisièmement, les 



Tableau 3.1 
Principes de la recherche-action communautaire de Stringer (1996) 

(Traduction libre) 

Relations entre les membres 

• Promouvoir l 'égalité entre chacun 

• Maintenir l'harmonie 

• Éviter les conflits dans la mesure du possible 

• Résoudre les conflits qui surviennent par l'ouverture et le dialogue 

• Accepter les autres comme ils sont 
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• Encourager des relations coopératives plutôt qu' impersonnelles, compétitives, 
conflictuelles ou autoritaires 

• Être sensible aux émotions de 1' autre 
Communication efficace 

• Écouter attentivement l' autre 

• Accepter et agir d'après ce que l'autre dit 

• Se faire comprendre par chacun 

• Être vrai et sincère 

• Agir de façon appropriée 
Participation efficace 

• Favoriser la participation active 

• Engager les gens dans des tâches significatives et réalisables 

• Offrir du soutien aux gens qui posent des gestes pour eux-mêmes 

• Encourager les gens qui prennent des initiatives 
Inclusion 

• Maximiser 1' engagement de toutes les personnes 

• Inclure tous les aspects de la situation (social, économique, culturel, politique) 

• Assurer la coopération avec d'autres groupes ou organisations 

• S'assurer que tous les groupes retirent des bénéfices des activités 

informations relatives à la présentation de la recherche au groupe permettront de 

mieux situer comment les personnes ont accueilli l'idée de ce projet. Quatrièmement, 

la description de la structure des rencontres concrétisera la démarche suivie par le 

groupe. Enfin, une description des cycles de recherche réalisés par le groupe montrera 

la démarche suivie par les personnes participantes. 
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Mais avant d'entamer cette partie, il importe d'apporter une précision. Comme je 

faisais partie de ce groupe, il s'est avéré nécessaire de faire, dans ce texte, une 

distinction entre ma participation comme membre du groupe et mon rôle comme 

chercheure. Pour ce faire, 1 'utilisation des pronoms « nous » et « je » s'est révélée un 

choix approprié pour marquer cette distinction. Dans les pages qui suivent, « nous » 

se réfère donc à l'ensemble des membres incluant ma participation comme membre 

du groupe. Quant au« je »,il désigne mon rôle à titre de chercheure. 

3.4.1 Personnes participantes et leurs rôles 

La naissance du groupe remonte au printemps 2002. Trois personnes prennent alors 

l'initiative de lancer une invitation à une quinzaine de paroissiens et de paroissiennes. 

La lettre qu'elles leur remettent souligne un désir de vivre une expérience de foi plus 

profonde et plus communautaire. Elle interpelle ceux et celles qui souhaiteraient une 

vie de foi plus centrée sur leur expérience à venir à un déjeuner partage. À la suite de 

cette première rencontre, douze personnes (six hommes et six femmes) manifestent 

leur intention de se réunir de nouveau. En septembre 2002, le groupe commence à se 

rencontrer sur une base régulière, environ une fois par mois. Les premières rencontres 

portent principalement sur la clarification d'un but commun, l'organisation du groupe 

et la clarification de ce que signifie pour chacun vivre en communauté. Puis, le 

groupe entame une série de rencontres où chacun des membres présente aux autres 

son cheminement spirituel en faisant ressortir ce qui, selon lui, l'a amené à valoriser 

la dimension communautaire. Les échanges autour de notre histoire de foi ont permis 

de réaliser que tous et toutes ont vécu des expériences communautaires positives par 

le passé qui nous ont marqués et nous stimulent à revivre une expérience tout aussi 

riche. Nous croyons que la foi n'est pas qu'une affaire personnelle et individuelle 

mais qu'elle comporte une dimension communautaire à approfondir et à vivre. Nous 

portons un désir commun de vivre notre vie en cohérence avec notre foi. Cette 
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première année se termine par un repas partage pour célébrer le cheminement 

parcouru. 

C'est en octobre 2003 que la recherche a débuté dans le groupe. Les douze mêmes 

personnes choisissent de poursuivre leur cheminement dans le groupe. Celui-ci se 

compose toujours de six femmes et six hommes âgés alors entre 42 et 75 ans. Parmi 

les membres, il y a trois couples mariés. Les six autres membres sont également 

mariés mais ils participent au groupe sur une base individuelle. Tous les membres ont 

des enfants et certains d'entre eux sont également grands-parents. Plusieurs sont sur 

le marché du travail et exercent des professions diversifiées : infirmière, mécaniciens, 

agente de pastorale, fonctionnaires, enseignant, directrice d'un centre d' éducation des 

adultes et coiffeuse. Cinq sont à la retraite mais certains travaillent à contrat à 

l'occasion. Tous et toutes exercent un engagement bénévole dans un organisme 

communautaire et/ou au sein de la paroisse. Les membres habitent dans le même 

quartier à l'exception d'un couple marié qui vit à plus de 80 kilomètres. Pour ce 

couple, cette communauté chrétienne constitue sa paroisse d'adoption. 

Depuis la naissance de ce groupe, les responsabilités sont partagées entre les 

membres. Personne n'a seul la responsabilité du groupe. L'animation est prise en 

charge par les personnes qui se portent volontaires. Quelques membres ont indiqué ne 

pas se sentir à l'aise de faire l'animation et le groupe respecte cela. La personne qui 

anime la rencontre, choisie lors de la rencontre précédente, envoie habituellement un 

rappel au groupe par courriel en indiquant le sujet de la rencontre et le lieu. Les 

rencontres se déroulent chez les personnes participantes du groupe. Lors des 

rencontres, une personne prend des notes pour rédiger un compte rendu qui se veut 

une mémoire du groupe. 

Le processus de recherche n' a pas modifié le fonctionnement du groupe. La prise en 

charge qui se vivait dans le groupe a été respectée et nous avons souhaité poursuivre 
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dans cette voie. En recherche-action, la participation des membres est essentielle. Elle 

cherche à les mettre à contribution à toutes les étapes du processus, comme le 

souligne McNiff (1988) : « All actors involved in the research process are equal 

participants, and must be involved in every stage of the research [ .. .]. The kind of 

involvement required is collaborative involvement. » (p. 5). L' implication des 

personnes dans la recherche se veut en lien avec les principes de l'éducation des 

adultes (Dolbec et Clément, 2000; Knowles, 1990). En ce sens, la participation active 

s' est avérée essentielle à la résolution du problème que vivait le groupe. Il s' agit de 

faire confiance au groupe et de reconnaître en quelque sorte les ressources créatives 

des personnes impliquées dans la recherche de pistes de solution à leur propre 

problème. Dans cette recherche, chacun des membres a participé à la vie du groupe et 

s'est engagé à trouver des moyens concrets pour favoriser la dimension 

communautaire de la foi au sein de la communauté paroissiale. 

Pour Freire (2001), le fait d'engager activement les gens dans le processus de 

recherche leur donne du pouvoir sur la situation à changer. Dans la méthode de 

recherche qu'il préconise, il indique que tous les acteurs sont : 

des sujets, aussi bien les chercheurs que les hommes du peuple qui, 
apparemment, seraient les objets de la recherche. Plus les hommes adoptent une 
attitude active dans la recherche de leur thématique, plus ils approfondissent 
leur prise de conscience de la réalité et, en explicitant leur thématique 
significative, ils la dominent. (Freire, 2001 , p. 93) 

L' engagement de tous les membres du groupe leur a perm1s ams1 d' avoir plus 

d' emprise sur le changement qui était recherché. 

Lors de la présentation du projet de recherche au groupe, plusieurs membres ont 

exprimé la peur que le fonctionnement du groupe soit altéré. Ils ne voulaient pas que 

la recherche alourdisse les rencontres, ni qu'une personne mène le groupe. Comme 
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chercheure, j'ai voulu respecter la prise en charge du groupe par ses membres. Il était, 

à mon avis, souhaitable que l'organisation que le groupe s'était donnée soit 

maintenue. N'était-ce pas là une condition qui favorisait leur propre intégration? 

Tel que mentionné plus haut, il a été convenu avec le groupe du mode de 

fonctionnement, c'est-à-dire la poursuite de ce qui se faisait déjà : la prise en charge 

du groupe par lui-même, l'animation assurée par les membres et la rédaction d'un 

compte rendu des rencontres. Le journal de bord a été proposé comme outil pour 

recueillir les commentaires suite aux rencontres et pour faire un retour réflexif sur le 

vécu entre les rencontres. Tous avaient accepté de le faire mais rapidement, plusieurs 

ont abandonné la tenue du journal de bord. J'y reviendrai. Tous ont également 

accepté de participer à une entrevue individuelle qui a porté sur leur vision de 

l'intégration foi et vie et leurs façons d'intégrer. Finalement, les membres ont accepté 

que je présente en cours de route une synthèse du travail accompli par le groupe en 

regard de la problématique visée et ils ont accepté de valider les données que je 

présentais. Pour Stringer (2004), « It is essential for all participants and stakeholders 

to be informed of the continuing progress of the study in arder to take their part in 

bringing the project to fruition. » (p. 126). 

3.4.2 Position de la chercheure 

Dans une recherche-action, le rôle du chercheur peut être perçu différemment selon 

les différents modèles de recherche et les valeurs préconisées par les auteurs. 

Différents termes sont utilisés pour caractériser ce rôle : il peut être vu comme un 

expert (Lewin, 1946), un facilitateur (McNiff et Whitehead, 1992; String er, 2007; 

Zuber-Skerritt, 1996), une personne-ressource (Stringer, 1996; 2007), un animateur, 

un collaborateur dans 1' action (Mayer et Ouellet, 1991 ), un consultant, un praticien 

voire même un « friend1y outsider » (Greenwood et Levin, 1998). 
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Pour ma part, comme Je faisais partie du groupe, un contact privilégié avec les 

membres du groupe avait déjà été établi. J'étais membre de ce groupe depuis le début. 

Je me retrouvais donc à mener une recherche en terrain connu, dans mon milieu. 

Cette position est qualifiée de chercheur de l' intérieur (De Lavergne, 2007). Il s'agit 

d'un chercheur-participant qui fait de la recherche dans une situation dans laquelle il 

est pleinement engagé. C'est le cas des praticiens-chercheurs qui mènent une 

recherche sur leur terrain comme, par exemple, les enseignants et enseignantes qui 

mettent en interaction 1' activité professionnelle et 1' activité de recherche (De 

Lavergne, 2007; Perrault Soliveres, 2001). 

Dans cette recherche, j'ai voulu vivre de l' intérieur le processus d'intégration en 

prenant une part active dans la démarche. Comme Lieberman (1986) le soulignait, je 

voulais « être avec » les personnes pour faire cette quête d'intégration foi et vie plutôt 

que d'être à l'extérieur et« réfléchir sur» le processus des pers01mes. Cela permettait 

de reconnaître l'expertise de chacun et chacune à nommer, définir, analyser les 

expériences vécues et d'être témoin de la capacité d'innovation pour améliorer la 

situation vécue au fil du temps. Je me suis donc impliquée, au même titre que les 

autres, à approfondir la dimension communautaire de la foi et à identifier des moyens 

de favoriser l'intégration de cette dimension au sein de la communauté paroissiale. 

Toutefois, bien que tous les membres du groupe aient participé aux étapes de la 

recherche, la contribution de chacun et de chacune s'est faite dans des proportions 

différentes. La plupart du temps, c'est moi qui étais responsable de l'analyse des 

données. J'avais, entre autres, la responsabilité de l'analyse de la démarche qui 

permettait de suivre les différents cycles réalisés. Je prenais aussi la charge d'analyser 

le processus d'intégration foi et vie à partir des expériences vécues. Je présentais 

alors cette analyse aux membres et ils réagissaient au contenu présenté. J'y apportais 

des corrections selon leurs recommandations; l'important, c'était que le portrait 

dressé représente bien 1' expérience du groupe dans des termes significatifs pour eux 
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(Stringer, 2007). J'incitais ainsi le groupe à réfléchir sur sa démarche et à valider les 

informations recueillies. Entre les rencontres, je notais mes réflexions dans un journal 

de bord. Je voyais également à ce que les rencontres soient filmées et enregistrées. 

Parfois, je vivais une tension dans le groupe entre mon rôle de collaboratrice dans 

l'action et mon rôle comme chercheure-doctorante en éducation. Il était connu et 

reconnu par tous les membres que j'étais doctorante et que je consacrais beaucoup de 

temps à réfléchir sur la démarche et le processus d'intégration foi et vie. À l'occasion, 

je craignais d' intervenir de peur que mes interventions soient considérées comme 

directrices du processus et influencent injustement le parcours du groupe. Ce dernier 

avait clairement exprimé, on l'a vu, ses craintes de voir le fonctionnement du groupe 

se modifier et une entente avait été conclue pour conserver notre façon de faire. 

Intervenir à 1' encontre de cette décision aurait été un manque de respect envers le 

groupe. Alors, à certains moments, j'ai choisi de garder le silence, de me faire 

discrète de peur de gêner le processus du groupe. 

3.4.3 Présentation du projet de recherche 

Avant d'entreprendre le processus de la recherche-action, une rencontre préalable 

s'est déroulée pour présenter aux membres du groupe le projet de recherche. Cette 

présentation a tenu lieu de rencontre le 24 octobre 2003. L'objectif principal était de 

présenter le projet de recherche. Le groupe a pu réagir au contenu présenté et poser 

des questions. Comme c'était un groupe déjà existant, le consentement du groupe 

était nécessaire pour entamer la recherche. Un temps avait alors été prévu pour 

permettre au groupe de prendre une décision par consensus au projet de recherche. Si 

un ou plusieurs membres du groupe s'était opposé au projet, la recherche-action 

n'aurait pas démarré. 



130 

À la suite de la présentation, un tour de table a été proposé par un membre du groupe 

pour recueillir les réactions. Certaines personnes étaient enthousiastes, d'autres 

portaient des craintes que la recherche vienne modifier le fonctionnement du groupe, 

d'autres encore avaient peur de ne pas être à la hauteur. Une personne a mentionné 

qu'elle ne saisissait pas très bien le projet ni la démarche. Comme chercheure, j'ai 

accueilli les commentaires et ai répondu à quelques questions. Puis, un membre du 

groupe a utilisé l'analogie d'un voyage en autobus pour exprimer sa vision du projet 

de recherche. Il a indiqué que nous pouvions regarder ce projet comme un voyage de 

groupe: 

on embarque puis on va s'assurer que tout le monde suit. On ne sait pas tout ce 
que l'on va voir à l'avance, il y aura des découvertes [ ... ]. Puis, on ne sait pas 
toujours comment ça va se passer; il faudra s'ajuster pour s'adapter à chacun et 
chacune. Puis, comme lorsqu'on part en voyage, on prend des photos pour 
garder des traces et se rappeler ce qu'on a vécu. Ben là, c'est la caméra et puis 
le magnétophone qui seront là. [ ... ] Dans les voyages, certains tiennent un 
journal de voyage et ben là, on aura le journal de route pour raconter ce que 
nous vivons. (POl, ROO) 

Cette analogie a rallié le groupe autour du projet. Il a été entendu que le groupe 

continuerait de s'autogérer; je ne devenais pas la responsable du groupe. La démarche 

entreprise par le groupe se poursuivrait; on y ajoutait la présence de la caméra vidéo, 

du magnétoscope et le journal de bord. Pour apaiser les craintes relatives au journal 

de bord, je leur ai dit que j'allais apporter des précisions pour les guider. Quant à la 

réflexion sur l' intégration foi et vie, elle était déjà présente dans le groupe; la raison 

d'être du groupe était de vivre la cohérence entre la dimension communautaire de leur 

foi et leur vie (particulièrement la structure de vie communautaire) et de trouver des 

moyens de favoriser la dimension communautaire dans la paroisse. Ce projet de 

recherche voulait s' insérer dans le projet du groupe et être témoin de la richesse du 

processus en cours. 
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Suite aux échanges, les membres du groupe ont décidé librement et volontairement de 

participer à la recherche. Le projet allait donc débuter à la rencontre suivante. 

3.4.4 Structure des rencontres de groupe 

Il était prévu au départ que le projet de recherche s'échelonnerait sur une année 

complète, soit du 24 octobre 2003 à la fin juin 2004, mais en cours de route, nous 

avons modifié quelque peu le parcours. Avec l'accord du groupe, nous avons décidé 

de poursuivre la recherche. Les événements imprévus survenus à la fin de juin 2004 

ont suscité de vives réactions à l'intérieur du groupe et découvrir comment le groupe 

allait traverser cette période nous apparaissait d'une grande richesse. 

Au total, il y a eu dix-neuf rencontres (incluant la rencontre de présentation du projet) 

qui se sont déroulées entre le 24 octobre 2003 et le 1er mars 2005. La fréquence était 

d'environ une rencontre par mois. La durée moyenne des rencontres était de deux 

heures trente. Parfois en soirée, mais souvent le dimanche matin après la messe 

dominicale, les rencontres avaient lieu chez l'un ou l'autre membre du groupe. 

Le déroulement des rencontres se voulait simple et il portait la couleur de la persmme 

qui animait. À la fin de chaque rencontre, une personne se portait volontaire pour 

planifier la prochaine animation. L'hôte ou la personne animatrice envoyait un petit 

message par courrier électronique pour rappeler à tout le monde la date, l'heure, le 

lieu et le thème de la rencontre. La structure des rencontres était flexible; elle 

comprenait certaines parties mais pas nécessairement toujours présentées dans le 

même ordre. Au début de chacune des rencontres, une grande place était accordée aux 

échanges informels et au vécu des membres du groupe. Puis, avant que le ou la 

responsable de 1' animation aborde le thème choisi, une personne était désignée pour 

prendre des notes et préparer un court compte rendu. Le sujet abordé était toujours en 

lien avec la dimension communautaire de la foi . C'était parfois un texte, un retour sur 
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une expérience vécue, une expérience à vivre, ou encore une action à planifier qui 

nous rassemblaient. Une grande place était accordée aux échanges; tous et toutes 

avaient la possibilité de partager leur point de vue, la liberté de s'exprimer ou non 

étant en tout temps respectée. Un temps de prière était souvent prévu. Il y avait 

également, chaque fois, le partage d'un petit goûter ou d'un repas. Telle était la 

structure des rencontres de groupe. 

3.5 Procédures mises en place 

Depuis ses débuts, le groupe avait établi des façons de faire qui facilitaient un bon 

fonctionnement. La démarche de recherche-action à entreprendre voulait maintenir 

ces pratiques mais nécessitait également de mettre en place certaines procédures. 

3.5.1 Méthodes de collecte d'information, d'analyse et plans d'action pour 

chaque temps de la démarche 

En recherche-action, le déroulement de la démarche conduit les acteurs engagés dans 

un travail collectif. On lit dans Beauchesne, Garant, et Dumoulin (2005) : 

Au sens traditionnel, la complémentarité entre les participants se traduit par des 
tâches bien découpées et entendues : aux praticiens de « produire » les données, 
aux chercheurs de les analyser et les interpréter. Dans une complémentarité 
nouvelle, c'est non plus le lieu d'appartenance du partenaire qui caractérise le 
type d'actions réalisées, mais plutôt les compétences de chacun à «entrer » 
dans la sphère d'action traditionnellement réservée à l'autre. (p. 389) 

Dans le même sens, Stringer (2007) affirme qu'en recherche-action, la position du 

chercheur diffère et ajoute que son rôle doit également tenir compte du milieu dans 

lequel s'effectue la recherche : «No longer laden with the onerous task of 

discovering generalizable truths, the researcher takes on a role that carries with it a 

unique status that, in a very real sense, must be established in the context of the 

study. »(p. 47). Il affirme qu'il s'agit davantage d'un processus collectif: 
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Knowledge acquisition/production proceeds as a collective process, engaging 
people who have previously been the "subjects" of research in the process of 
defining and redefining the corpus of understanding on which their community 
or organizational life is based. As they collectively investigate their own 
situation, stakeholders build a consensual vision of their lifeworld. Community
based action research results not only in a collective vision but also in a sense 
of community. (p. 11) 

Tout au cours de la démarche de recherche, les membres du groupe ont effectué un 

travail de collaboration pour mener à bien leur quête commune d' intégrer foi et vie. À 

chaque temps de la démarche, les membres ont eu recours à différentes méthodes. La 

recherche-action fait appel à un vaste répertoire de méthodes et de techniques qui 

varient selon la nature du problème et les objectifs poursuivis. Bien qu'il n ' y ait pas 

de restriction, l'utilisation de méthodes qualitatives est plus fréquente : 

It is more common to see qualitative methods, with an emphasis on discovery 
and interpretation, than to see hypothesis testing, correlation studies, or other 
kinds of statistical analysis. Preferred methods include in-depth interviews, 
participant observation, case study, self-study, and telling of stories. 
Documentation occurs through carefully detailed descriptions of people, events, 
and settings; field notes; interactive journals; memos; minutes of meetings; 
transcriptions; portfolios; photographs; films; and tape recordings. (Borgia et 
Schuler, 1996, p. 4) 

Dans le même sens, Stringer (1996, 2007) ne restreint pas le choix des méthodes et 

des techniques à utiliser dans le cadre de la démarche. Il propose différentes 

méthodes à mettre à profit dans les temps d'observation et de réflexion. Il suggère 

également une démarche à suivre pour planifier les actions choisies. Le tableau 3.2 

qui suit regroupe 1' ensemble des méthodes et techniques utilisées par les membres du 

groupe dans les différents temps et ce, pour les onze cycles de la démarche. 
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3.5.1.1 Temps d'observation et méthodes de collecte d'information 

Au cours des différents cycles de la démarche, les membres de notre groupe ont 

utilisé différentes méthodes de collecte d'information pour recueillir des données 

pertinentes relatives à nos préoccupations (tableau 3.2). Les pages qui suivent 

apportent des précisions sur l'utilisation de ces méthodes. 

Emegistrement audio et vidéo des rencontres de groupe. 

Pour s'assurer d'avoir le contenu des échanges et garder des traces des gestes qui ont 

été posés dans le groupe, il était pertinent d'enregistrer les rencontres. Trente minutes 

avant le début de la rencontre, j 'arrivais chez nos hôtes avec l'équipement pour que 

tout soit installé avant l'arrivée des autres membres. Un micro omnidirectionnel 

compact était déposé au centre de la table. La caméra vidéo (sur trépied) était située 

dans un coin de la pièce et prenait une vue d'ensemble du groupe. La première fois 

que nous avons utilisé la caméra, plusieurs membres ont fait des remarques plutôt 

humoristiques telles que : « J'suis pas bien peigné ce soir » ou encore « Est-ce que je 

suis assez chic pour passer à la télé .. . C'est du sérieux ça! ». Très rapidement, les gens 

ont oublié la présence de l'équipement. Les échanges que nous avions étaient aussi 

animés qu'avant le début de la recherche. Je commençais l'enregistrement quand les 

gens arrivaient et j'arrêtais le tout à la fin de la rencontre. Toutes les rencontres de 

groupe ont été filmées et emegistrées sur bande audio sauf deux. Comme une 

rencontre s'est déroulée dans la nature (R04 ), il a été impossible de filmer ou encore 

de faire un emegistrement audio. Puis, pour des raisons d'ordre éthique, nous n'avons 

pas enregistré une rencontre (R12) qui s'est tenue dans la paroisse avec des membres 

extérieurs au groupe. Pour les mêmes raisons, aucun emegistrement n'a été fait des 

activités réalisées au sein de la communauté paroissiale. Un bris d'équipement et une 

erreur technique ont empêché de filmer au complet la huitième rencontre (ROS). 
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La rencontre de groupe constituait une principale source d' information. Ces 

rencontres de groupe offraient la possibilité à tous les membres de partager librement 

leur vision et leurs préoccupations face au vécu communautaire. En parlant des 

rencontres de groupe, Stringer (2007) souligne que « the most successful and 

productive action research occurs where individual participants have the opportunity 

to talk extensively about their experiences and perceptions. » (p. 87). Pour ce groupe 

de réflexion qui cherche à vivre de façon cohérente sa foi (dans sa dimension 

communautaire) dans sa sphère de vie communautaire, les rencontres de groupe 

étaient fort appréciées de tous et toutes. Le fonctionnement de ces rencontres, décrit 

plus haut, favorisait la communication dans le groupe. Pour les temps d'observation, 

les rencontres facilitaient l'échange d'informations pour tracer un portrait de la 

situation. Les membres prenaient le temps de rappeler les faits et, la plupart du temps, 

certaines personnes apportaient des précisions selon les informations qu'elles avaient. 

L' information recueillie était parfois notée sur de grandes feuilles afin d'obtenir une 

vue d'ensemble des idées émises. L'expression des réactions face aux situations 

vécues avait également sa place. C'était parfois des inquiétudes, des déceptions, des 

frustrations, mais aussi des surprises, des satisfactions et de la joie qui étaient 

exprimées. Ces rencontres constituaient une riche source d'information, tant au 

niveau du contenu discuté qu'au niveau du vivre en commtmauté. 

Compte rendu des rencontres. 

Dans sa recherche d' intégration foi et v1e, le groupe avait besoin d'outils lui 

permettant de garder des traces des éléments clés des échanges, des décisions prises 

et des actions entreprises au fil des rencontres. Déjà le groupe produisait des comptes 

rendus des rencontres dans le but de conserver l'histoire du groupe. À chaque 

rencontre, une personne du groupe était désignée pour prendre des notes et en 

préparer un compte rendu. À tour de rôle, les membres étaient invités à assumer cette 

responsabilité. Ces notes servaient aussi à l'analyse de la situation et de la démarche. 

Souvent, elles permettaient de faire un retour sur l'action posée et de planifier la 
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prochaine action. Pour les membres du groupe, il était important que ce ne soit pas 

toujours les mêmes personnes qui prennent des notes; cela permettait de voir des 

perspectives différentes puisque chacun et chacune apportait sa couleur. Dans la 

plupart des cas, le compte rendu était envoyé par courriel à tous et toutes; parfois, il 

était remis à la rencontre suivante. Comme c'était une pratique déjà existante dans le 

groupe, le travail s' est poursuivi ainsi. Je dois noter la grande ouverture des 

personnes rédigeant les comptes rendus à ce que d'autres membres modifient ou 

ajoutent des commentaires comme le mentionne l'un de ces messages lors de l' envoi 

d'un compte rendu : « Voici le compte rendu. [ . .. ] Si vous avez des réserves, des 

corrections ou des ajouts, veuillez ne pas hésiter à me les faire parvenir. » (P06, 

Courriel, Tll). 

Compte rendu oral et évaluation verbale. 

Au cours de la démarche, dans des temps d'observation, les membres du groupe ont 

fait appel au compte rendu oral pour tracer le portrait d'une situation. Par exemple, 

deux personnes ont fait une visite à une famille dans le besoin et elles ont partagé 

cette expérience aux autres (R03). Ces informations ont ensuite été analysées en lien 

avec la vision communautaire de la foi portée par le groupe en vue d'une action 

planifiée. Parfois, c'est l' évaluation verbale d'une action planifiée qui apportait des 

informations supplémentaires. Ces évaluations permettaient de compléter cette étape 

et servaient également à enrichir le portrait de la situation qui allait être revu à 

nouveau. 

Journal de route4 des membres du groupe. 

Toujours dans le but de recueillir des informations appropriées liées au « comment se 

fait l' intégration de la foi dans la vie», j ' ai invité le groupe à tenir un journal dans 

lequel chaque personne pourrait noter ses réflexions et questionnements en cours de 

4 
Journal de route est l'appellation retenue par le groupe pour désigner le journal de bord. 
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route. Lors de la présentation du projet, plusieurs ont demandé des précisions sur la 

tenue de ce journal. Ainsi, tel que demandé, à la rencontre suivante j ' ai proposé un 

guide pouvant servir de déclencheur à leur réflexion dans le journal de route. Les 

questions voulaient favoriser un retour réflexif sur le vécu de chacun et chacune afin 

d'y déceler des pistes intéressantes sur leur processus d' intégration foi et vie. Il avait 

été convenu que je recueillerais le journal de bord de chacun et chacune et que je 

partagerais sous forme de synthèse les éléments clés recueillis afin que nous puissions 

voir de quelle manière ces informations pouvaient nous guider pour favoriser 

l'intégration de la dimension communautaire dans la paroisse. Toutefois, cette 

formule du journal de route n'a pas convenu à l'ensemble du groupe. Au début, 

quelques personnes ont écrit de courtes réflexions mais ce ne fut pas soutenu. 

Certaines personnes m'ont envoyé leur réflexion par courriel, d'autres ont utilisé un 

cahier, quelques-unes encore ont pris des notes sur des feuilles . Ceux et celles qui ont 

écrit s'exprimaient à leur façon. Une personne du groupe a écrit des textes sur des 

thèmes abordés lors des rencontres. Cela a duré quelques mois. Je sentais tout de 

même que l'écriture de ce journal de route représentait une lourdeur pour plusieurs 

dans le groupe tel que je l'écrivais dans mon propre journal un mois après le début de 

la recherche : « Je sens que plusieurs veulent écrire pour moi plutôt que de faire une 

réflexion personnelle sur ce qu'ils vivent. [ . . . ]X ne veut pas écrire, elle a peur de ne 

pas être à la hauteur, cette peur la paralyse et remet en cause sa participation à la 

recherche. » (Journal, T02) . Au départ, comme le groupe avait exprimé clairement sa 

crainte que la recherche soit un poids pour le groupe, j ' ai choisi de respecter son 

fonctionnement et de ne pas imposer l 'écriture du journal. Je n' ai malheureusement 

pas avisé le groupe de cette décision mais j'ai simplement laissé tomber le suivi. 

Toutefois, j ' ai recueilli les écrits des personnes qui ont bien voulu me partager leur 

réflexion. 
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Mon journal de bord. 

Tout au long de la recherche, j'ai écrit mon journal de bord. Il renferme 

principalement des observations, des questionnements et des réflexions personnelles 

sur la démarche qui ont surgi au fil des rencontres. Il y a des bribes de conversation, 

des notes variées portant tantôt sur le déroulement des rencontres, tantôt sur des 

« flash » entre les rencontres ou des préoccupations diverses. Il contient également le 

questionnement que j ' ai porté concernant le rôle du chercheur dans une recherche

action. Les informations notées m'ont permis de tracer l'évolution de la démarche de 

recherche et de cibler les événements clés survenus dans le groupe. Elles ont 

contribué ainsi à valider le processus de la recherche. C' est ce que le journal de bord 

peut faire comme le soulignent Dolbec et Clément (2000) : « il permet de dégager le 

cheminement effectué entre le début et la fin de la recherche, il sert ainsi d'instrument 

de validation. » (p. 220). 

Entrevue semi-dirigée. 

De plus, pour permettre une exploration plus en profondeur du processus mis en 

branle par chacun des membres pour intégrer foi et vie et pour identifier les 

conditions qui les aidaient à intégrer, les personnes ont accepté que je les rencontre 

pour une entrevue semi-dirigée. Comme le souligne Poupart (1997), l' entretien est tm 

« instrument privilégié d'accès à l' expérience des acteurs » (p.174). Ces entrevues 

individuelles semi-dirigées, d'une durée approximative d'une heure, ont été 

effectuées dans le but de voir comment chacun et chacune décrivait et vivait 

l ' intégration foi et vie. Un schéma d' entrevue a guidé les entrevues (appendice A). 

Six de ces entrevues ont eu lieu chez moi, deux se sont déroulées dans leur demeure 

et un couple a préféré faire l' entrevue ensemble dans le milieu de travail de la dame. 

Notons toutefois qu'une seule personne n'a pas participé à l'entrevue puisqu'elle était 

à l'extérieur du pays au moment où les entrevues se sont déroulées. Lors des 

entrevues, une seule personne a exprimé son malaise engendré par la présence du 

magnétophone. Je lui ai offert de prendre des notes au lieu d' utiliser le magnétophone 
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mais elle a préféré poursuivre avec l' enregistrement. Je lui ai indiqué qu'à n' importe 

quel moment, elle pouvait me demander d' arrêter le magnétophone mais cela n'a pas 

été nécessaire. 

Courriels échangés entre les membres. 

Entre les rencontres, la plupart des membres (sauf deux - dont leur conjoint leur 

transmettait l' information) communiquaient entre eux par courriel. Ces 

communications concernaient entre autres les convocations et rappels des rencontres, 

la confirmation ou l' absence d'un membre à une rencontre, des invitations à un 

événement dans la communauté, l'envoi des comptes rendus, la logistique d'une 

action à planifier, des échanges de vœux, des nouvelles survenues dans la vie 

quotidienne de l'un ou l' autre membre ou de ses proches, un compte rendu d'une 

action réalisée, des questionnements, préoccupations ou commentaires à la suite d'un 

événement touchant la sphère de vie communautaire et 1' échange de textes à lire ou à 

méditer. De plus, certaines personnes m'ont envoyé leur journal de route par courriel. 

Tous ces échanges de messages électroniques renferment des données pertinentes tant 

sur ce qui intéresse et préoccupe les membres au sujet de la foi que sur l' expression 

d'une foi vécue communautairement. 

Documents : notes et lettres. 

Les messages électroniques contenaient parfois des notes prises lors d'une rencontre 

communautaire comme par exemple, les notes prises lors d'une retraite paroissiale. 

Ces notes, partagées au groupe lors d'une rencontre (Rül), ont servi à rappeler le 

contenu mais aussi l'esprit dans lequel cette retraite avait été organisée. Des notes de 

ce genre distribuées lors des rencontres ou envoyées par courriel contribuaient à 

définir la situation vécue. D'autres documents ont servi de source d'information, il 

s'agit de lettres envoyées (par courriel) par un membre du groupe aux autres pour les 

informer de décisions prises dans la communauté. 
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3.5.1.2 Temps de réflexion et méthodes d'analyse 

Le premier temps de la démarche de recherche, le temps d'observation (Observer

Look), a permis d'acquérir plusieurs informations qui doivent être analysées. Au 

deuxième temps, soit le temps de réflexion (Réfléchir - Think), les membres ont 

utilisé différentes méthodes d'analyse pour traiter les informations recueillies. Des 

précisions sur ces méthodes sont présentées dans les pages qui suivent. 

Analyse des situations. 

Le deuxième temps de la démarche veut permettre au groupe de clarifier la situation 

vécue, de mieux la comprendre en lui donnant un sens relié à la direction souhaitée. 

Intégrer foi et vie impliquait de regarder la situation en lien avec la vision de la 

dimension communautaire de la foi portée par le groupe, vision qui se clarifiait au fil 

des rencontres. Tous les membres participaient ainsi à l'analyse des situations. 

La manière d'analyser les situations n'était pas toujours la même. Il y avait souvent 

ce va-et-vient entre l'observation de la situation, ce qui s'était passé et l'analyse de 

toutes les informations recueillies . Toutefois, à chacun des cycles, un regard critique 

sur la situation était mis en relation avec la vision communautaire de la foi portée par 

le groupe. À plusieurs reprises, ce dernier s'est servi de textes de référence pour 

comparer la situation vécue à des écrits qui valorisent un esprit de collégialité 

souhaité par Vatican II. Ces textes permettaient à plusieurs de mettre des mots sur les 

changements souhaités. L'écart entre la situation vécue et celle souhaitée était noté. 

Ensemble, nous tentions d'identifier les causes de la situation vécue, nous nous 

questionnions et nous nommions parfois des conséquences du maintien du statu quo 

dans une situation. 

À titre de collaboratrice, j 'apportais également ma contribution à l 'analyse des 

situations. À titre d' exemple, à l' aide du verbatim des rencontres et tous les 
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documents recueillis, j'ai utilisé la carte cognitive pour refléter au groupe 1' état de la 

situation. Cette représentation graphique a favorisé 1' échange et la clarification tant 

du portrait de la situation vécue que de la vision de la dimension communautaire de la 

foi. Stringer (2007) parle de la carte cognitive en ces termes : « In concept mapping, 

tho se elements [key elements or characteristics of the situation] are plotted 

diagrammatically, so that participants can visualize the ways in which different 

components of the situation relate to the problems they are investigating. » (p.112). 

Avec une meilleure compréhension de la situation, les membres du groupe 

exploraient ensemble des pistes d'action en lien avec la direction souhaitée. 

L'identification de conditions à mettre en place pour favoriser l'intégration foi et vie 

dans le groupe et dans la paroisse retenait l 'attention des membres dans la 

planification d'une action. L'analyse des situations permettait de bien cibler les 

actions à entreprendre afin d'effectuer des interventions cohérentes avec la vision de 

la dimension communautaire de la foi portée par le groupe. 

L'analyse de la démarche. 

Le groupe me confiait la responsabilité de faire l'analyse de la démarche que je 

présentais au groupe pour une validation. Au fil des rencontres, je portais un regard 

sur notre démarche, je notais les étapes parcourues et j'en rendais compte au groupe. 

À l'image de la figure du modèle de String er ( 1996), j'ai représenté schématiquement 

les cycles de la démarche, ce qui a permis au groupe d'avoir une vue d'ensemble du 

chemin parcouru. 

L'analyse des expériences. 

Au fil des rencontres, le groupe approfondissait ainsi la dimension communautaire de 

la foi et s'efforçait de la vivre au sein du groupe et de la paroisse. Le processus 

d'intégration foi et vie s'effectuait sans que nous puissions nécessairement nommer 

clairement la manière dont cela se produisait. Nous étions conscients que nous 
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prenions le temps de regarder une situation et que nous l'analysions en lien avec notre 

vision communautaire de la foi avant d'agir sur celle-ci, mais c'est davantage 

l'intuition et les connaissances antérieures de quelques personnes qui nous guidaient 

dans ce processus d'intégration. Pour nous, mieux comprendre la manière dont nous 

intégrons foi et vie nécessitait d'être plus conscients de ce qui se passe, de vivre 

davantage la cohérence, ce que nous recherchions tous et toutes, mais également de 

faciliter le processus chez d'autres. 

Pour ce faire, il fallait porter un regard sur notre processus d'intégration et c'est moi 

qui en ai eu la responsabilité. C'était une autre façon de collaborer à notre quête 

d'intégration foi et vie. J'étais donc responsable d'analyser le processus d'intégration 

foi et vie qui se vivait dans le groupe et chez les membres du groupe. Bien sûr, il 

avait été convenu avec le groupe que je lui présenterais le fruit de ce travail afin qu'il 

puisse le valider et utiliser cette information dans sa vie et celle de la paroisse. De 

plus, l'analyse du processus d'intégration foi et vie constituait, par le fait même, un 

cas particulièrement riche duquel je pouvais générer des connaissances sur le 

processus d'intégration des apprentissages chez l'adulte dans un contexte informel. 

Pour effectuer ces analyses, les informations recueillies au temps d'observation 

s'avéraient d'une importance capitale. Comme les données récoltées représentent une 

quantité considérable d'informations, elles devaient être organisées afin d'en faciliter 

l'analyse. Tout le déroulement des rencontres ainsi que les documents qui y ont été 

distribués ont été regroupés de façon chronologique dans un cartable. Mon journal de 

chercheure, rédigé dans des cahiers rigides, constitue un autre outil qui contient des 

données importantes pour l'analyse. Tous les autres documents tels que les textes 

remis lors des rencontres ont pu être copiés et sauvegardés sous forme électronique. 

En effet, plusieurs informations recueillies au cours de ce projet de recherche ont été 

consignées à l'aide du logiciel d'analyse de données qualitatives Atlas.ti. Les 
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enregistrements vidéo ainsi que les documents de références utilisés lors des 

rencontres ont été numérisés. Les comptes rendus, les échanges par courrier 

électronique, les verbatim des rencontres de groupe et des entrevues individuelles ont 

été convertis d'un traitement de texte à Atlas.ti. Les autres documents ont été 

regroupés dans un tableau selon la nature et les éléments clés de leur contenu 

(appendice B). Le regroupement de ces informations a favorisé l'organisation des 

données et leur analyse. En vue d'une analyse rigoureuse qui tienne compte à la fois 

du discours des membres du groupe et de la théorie existante, j'ai utilisé le processus 

d'analyse de données proposé par Auerbach et Silverstein (2003). Ce processus 

d'analyse que je décrirai en détail plus loin propose une procédure systématique en 

six étapes pour faire émerger le processus d'intégration à partir du discours des 

personnes participantes. Ce processus permettait de tenir compte des différentes 

données recueillies. Ensuite, il a été possible de le mettre en relation avec les 

concepts définis dans le cadre conceptuel. En cours d'analyse, j'ai consulté des 

membres du groupe afin de recueillir leur feedback sur le travail effectué et m'assurer 

qu'ils se reconnaissaient bien dans la description. Comme mentionné plus haut, les 

membres étaient engagés directement dans le processus d ' intégration foi et vie, mais 

la réflexion à partir de 1' analyse que j'avais réalisée permettait de s'en distancer pour 

pouvoir mieux le comprendre et l'expliquer. Les informations devenues disponibles 

pouvaient être réinvesties dans des actions futures au sein de la paroisse. 

Le processus d'analyse de données d' Auerbach et Silverstein (2003), appelé 

« theoretical coding », cherche à développer des hypothèses fondées sur ce que disent 

les personnes participant à la recherche. Il part de la forme la plus simple des données 

vers une forme plus générale dégageant ainsi les principaux éléments reliés aux 

préoccupations du sujet de recherche qui sont dans ce cas-ci: le processus 

d'intégration foi et vie chez l'adulte et les conditions qui le facilitent. Ce processus 

d'analyse comprend six étapes regroupées en trois phases : 



Phase I: 

Phase II: 

Phase III: 
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Rendre le texte maniable 
1) Énoncer clairement les préoccupations de recherche et le 

cadre théorique 
2) Sélectionner les extraits significatifs des données brutes 

Entendre ce qui a été dit 
3) Identifier les idées qui se répètent en regroupant les 

passages des extraits significatifs retenus 
4) Organiser ce regroupement par thèmes 

Développer une théorie 
5) Développer des construits théoriques en regroupant les 

thèmes par des concepts abstraits en cohérence avec le 
cadre théorique 

6) Créer un écrit théorique en racontant 1 'histoire des 
personnes participantes en terme de construits théoriques 

(Auerbach et Silverstein, 2003 , p. 43 , traduction libre) 

Phase I : Rendre le texte maniable 

Cette phase comporte deux étapes dont la première consiste à énoncer clairement les 

préoccupations de recherche et le cadre théorique. Auerbach et Silverstein (2003) 

proposent qu'avant même de plonger dans l' ensemble des informations recueillies, on 

revoie les questions de recherche et le cadre conceptuel pour ne pas perdre de vue ce 

qui est recherché. Il s'agit en quelque sorte d 'établir l'angle d'analyse qui sera retenu. 

Pour nous conduire dans cette analyse, un guide de référence a été créé (appendice C). 

Ce document rappelle les questions de recherche en apportant quelques précisions à 

chacune d' elles. Il contient également une liste de questions qui ont servi à interroger 

les données afin de sélectionner les informations les plus pertinentes parmi les 

données recueillies pour répondre aux questions de recherche. Devant la multitude 

des données, ce document indispensable a servi de repère à toutes les étapes de 

l'analyse. 

La deuxième étape de la phase I s'amorce à partir des données brutes desquelles j'ai 

effectué une première classification. Celle-ci débute par l'identification de tous les 
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extraits de texte se rapportant à chacun des individus (par exemple, PO 1 désigne la 

personne 1 du groupe) et par le tri de ces extraits par ordre chronologique. Les 

documents ont tous été datés (par exemple, TOI signifie le temps 1). La chronologie 

des événements constitue un élément important quand on décrit un processus (Miles 

et Huberman, 2003). Or, pour suivre l'évolution du processus d' intégration foi et vie, 

l'aspect séquentiel constitue un atout précieux pour permettre de repérer 

l'enchaînement des étapes d'une manière cohérente. 

Puis, lors d'une première lecture des données, j'ai sélectionné les extraits de texte 

significatifs en fonction de leur lien avec le sujet à l'étude. Ce codage a été effectué à 

partir des concepts clés développés dans le cadre conceptuel. J'ai commencé par 

coder les concepts de vision et de vécu. La vision des quatre composantes de la 

dimension communautaire de la foi a été codée appartenance (VsA), Parole liée au 

credo auquel la personne se réfère pour ses opinions et sa conduite (V sP), solidarité 

(V sS) et célébration (V sC). Le vécu a également reçu un code similaire en lien avec 

chacune des dimensions : VcA, VcP, VcS et VcC. Un code a ensuite été donné aux 

conditions mises en place par les membres ou le groupe lui-même pour développer la 

vision ou vivre 1 'une ou 1' autre des composantes de la dimension communautaire de 

la foi (CondVsA, CondVcA, etc.). Ensuite, les cinq sphères de la structure de vie ont 

été codifiées : familiale (SVieFam), professionnelle (SVieProf), sociale (SVieSoc), 

personnelle (SViePers) et communautaire (SVieCom). Ceci a permis de faire un 

premier tri de 1' ensemble des données. 

Phase II :Entendre ce qui a été dit 

Cette deuxième phase consiste à regrouper des extraits significatifs, les idées qui se 

répètent. Cette phase comporte également deux étapes. Auerbach et Silverstein (2003) 

soulignent que la première étape vise à repérer les idées qui se répètent en regroupant 

les passages des extraits significatifs retenus. Pour répondre aux questions élaborées 

dans le guide de référence (appendice C) et à partir des extraits significatifs codés 
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dans Atlas.ti, j'ai conçu une série de cinq tableaux pour chaque personne et une pour 

le groupe. Comme le processus d'intégration est d'abord un processus individuel, ces 

tableaux permettaient de tracer un portrait de chaque personne du groupe. Le premier 

tableau concerne la vision de la personne (ou du groupe) pour chacune des 

composantes de la dimension communautaire de la foi et ce, du TOI au T18. Un 

exemple de ce tableau se retrouve à l'appendice D (tableau D.l) et présente les 

différentes composantes de la vision de P05 développées du TOI au T03 . Les idées 

répétées étaient ensuite regroupées par thème dans chacun des tableaux. 

Le deuxième tableau porte sur le vécu de la personne (ou du groupe) en lien avec 

chacune des dimensions communautaires de la foi du TOI au Tl8. Un exemple de ce 

tableau se trouve à l 'appendice D (tableau D.2) et illustre ce que P05 vit en lien avec 

la dimension communautaire de sa foi. Le troisième tableau relève les structures de 

vie où se vit la cohérence avec la vision. Le tableau D.3 présente les liens que POl fait 

entre les différentes composantes de la dimension communautaire de la foi et les 

différentes sphères de sa vie. Quant au quatrième tableau, il présente pour chaque 

personne, les projets (actions) mis de l'avant, dans le groupe ou à l'extérieur, pour 

vivre en cohérence avec sa vision. Le tableau D.4 donne en exemple des projets ou 

actions entrepris par PO 1 pour vivre en communauté la cohérence avec sa vision de la 

dimension communautaire de la foi. Enfin, le dernier tableau présente une synthèse 

des tableaux 1 et 2 en y incluant les conditions mises en place par chaque personne 

pour concevoir sa vision et pour vivre la dimension communautaire de sa foi. Le 

tableau D.5 présente un exemple de ce type de tableau; il s'agit des conditions mises 

en place par P05 pour faciliter la cohérence entre le vécu et la vision. 

L'ensemble de ces tableaux regroupe par thèmes les idées principales qm 

constituaient la vision de chaque composante de la vie communautaire de la foi pour 

chaque personne et brosse aussi un portrait de son vécu du TO 1 au T18. Une attention 

particulière a été portée à ce qui avait été dit par les individus (Vs) et à ce qui avait 
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été vécu (V c ). Ces portraits étaient riches mais ne représentaient pas les liens établis 

entre les différents éléments (vision, structure de vie, etc.) pour former un tout 

cohérent. 

J'ai donc cherché une façon de représenter visuellement les liens que la personne 

créait afin de mieux suivre le processus d ' intégration et d' en rendre compte. En 

portant un regard sur le schéma représentant la démarche de recherche du groupe 

(appendice E) - que celui-ci avait validé -j'ai réalisé qu' il y avait deux séries de 

cycles initiées par des expériences tout à fait différentes et qui avaient eu des 

répercussions sur plusieurs rencontres. Ces expériences séparent le cheminement du 

groupe en deux temps : premièrement, du TOI au T08, une retraite paroissiale à 

laquelle quelques personnes du groupe avaient participé a suscité un intérêt dans le 

groupe et donné lieu à des actions. Deuxièmement, du T09 au T18, le groupe a été 

ébranlé par le départ du curé et l' impact de la réorganisation de la structure 

communautaire, ce qui a provoqué plusieurs incidents. Chacun de ces deux 

événements a mobilisé, d 'une façon différente, l ' énergie du groupe et lui a fourni une 

occasion de réfléchir et d'apprendre à vivre la dimension communautaire de la foi , 

donc, d'intégrer foi et vie. Je me suis dit qu'en partant de chacune de ces expériences 

qui avaient clairement eu un impact sur le groupe, je pourrais mieux suivre comment 

la personne intégrait sa vision et son vécu. De plus, je me disais qu'en partant de deux 

expériences, je pourrais comparer les deux processus d'une même personne. 

La deuxième étape de cette phase consiste à organiser par thèmes le regroupement 

des passages significatifs retenus. Dans ce cas-ci, un retour aux données brutes a été 

nécessaire afin de relire le verbatim des rencontres pour voir comment chaque 

personne abordait la situation vécue et pour noter tous les liens qu'elle faisait pour 

donner sens à ce qu' elle vivait. Une lecture attentive des interventions de trois 

personnes entre le TO 1 et T08 puis entre le T09 et T 18 a permis de dégager des liens 

qui revenaient régulièrement. Dans un premier temps, j ' observai qu'une série de liens 
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s'effectuaient avec 1 'expérience puis que d'autres liens se faisaient autour de la vision 

(Vs) et l'Évangile. D'autres liens encore s' articulaient autour de projets en lien avec 

la paroisse. Et enfin, il y avait des liens portant sur le fonctionnement du groupe ou 

encore marquant des incohérences qui constituaient une classe à part. J'ai dressé une 

liste de ces quatre regroupements et réalisé que je ne pouvais pas les placer de façon 

linéaire parce qu' ils ne se produisaient pas de cette façon. Le point de départ était 

certes l'expérience mais ensuite, les idées émises passaient parfois d'un regroupement 

à 1' autre. Il devenait de plus en plus évident que le processus en cours était 

dynamique et ressemblait davantage à un système. Des données émergeait peu à peu 

le processus d'intégration foi et vie . 

En cherchant à organiser ces regroupements autour d' un thème, je me suis rendu 

compte des rapprochements possibles avec le cadre théorique élaboré au chapitre 2. 

J'ai retrouvé la présence des quatre sous-systèmes : le sous-système de création de 

sens, le sous-système de direction, le sous-système de recontextualisation et enfin 

celui de régulation. 

À partir des données recueilles de trois personnes, j 'ai pu comparer comment chacune 

faisait des liens. J'ai procédé à une analyse horizontale, c' est-à-dire en comparant les 

liens établis du TO 1 au T08 entre les personnes et la même chose pour ceux du T09 au 

Tl8. J'ai pu également faire une analyse verticale, c'est-à-dire en comparant les liens 

créés par une même personne du TOI au T08 avec ceux du T09 au Tl8 . 

Ensuite, à l' aide des tableaux dont j ' ai parlé plus haut, j ' ai repris l' organisation des 

thèmes autour des quatre composantes de la dimension communautaire de la foi. Pour 

chaque composante, les idées répétées pouvaient être regroupées autour de quatre 

thèmes: 
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Vision appartenance (V sA) 

1) Rassemblement et accueil au nom de l'Évangile 

2) Création de liens fraternels et de solidarité 

3) Mode de fonctionnement communautaire et 

4) Prise de parole et partage du vécu 

Vision Parole (V sP) 

1) Approfondissement de son credo 

2) Ancrage dans l'Évangile - Évangile à vivre et à partager 

3) Connaissance de Dieu, Jésus et l'Esprit Saint 

4) Église, Peuple de Dieu et sa mission 

Vision Solidarité (Vs) 

1) Engagement au nom de l'Évangile- Geste gratuit 

2) Responsabilité sociale- Ouverture sur la vie du monde 

3) Défense des personnes les plus vulnérables 

4) Appel, interpellation- Envoi des uns et des autres 

Vision Célébration (V sC) 

1) Célébrations, fêtes diverses basées sur le vécu 

2) Prière -formes variées pour être en présence de Dieu 

3) Sacrements et rituels significatifs 

4) Endroits variés pour fêter et célébrer 

En ce qui a trait maintenant aux conditions favorisant le processus d' intégration foi et 

vie, je les ai regroupées comme suit en tenant compte des données fournies par 

l' analyse des situations effectuée par le groupe: a) les conditions, c' est-à-dire tout ce 

qui était indispensable au processus : certaines avaient été exprimées clairement par 
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les membres et notées aux comptes rendus des rencontres; b) les moyens ou stratégies 

mises en place par les individus ou le groupe pour faciliter la création des liens en 

appui au système d' intégration; c) les outils utilisés par le groupe ou les individus. 

Phase III : Développer une théorie 

La dernière phase de l'analyse comporte également deux étapes. La première consiste 

à développer des construits théoriques en regroupant les thèmes à 1' aide de concepts 

abstraits en cohérence avec le cadre théorique. À la fin de l'étape précédente, j 'avais 

réalisé la relation avec le cadre théorique. À présent, je construisais le système 

d'intégration foi et vie pour les membres du groupe du TOI au T08 et du T09 au T18 . 

En lien avec le cadre théorique, j'ai également réuni toutes les chaînes de liens 

élaborées par les membres selon les quatre regroupements, cités plus haut, et 

correspondant aux sous-systèmes du processus d ' intégration des apprentissages. J'ai 

également regroupé, pour chaque personne, toutes les composantes de la vision 

communautaire de la foi ainsi que toutes les manifestations (V c) distinguées en 

discours (D), attitudes (A) et comportements (C). 

De plus, à cette étape, j'ai repris les observations notées dans 1' analyse horizontale et 

verticale. En regardant les chaînes de liens dans les différents sous-systèmes, j'ai 

observé que les liens s 'articulaient autour de deux éléments principaux : la structure 

de vie et la vision communautaire de la foi. Certaines personnes tissaient des liens 

plus régulièrement avec l'un ou l'autre de ces éléments alors que d'autres ne 

semblaient pas avoir de préférence. Ces observations faisaient voir que les personnes 

intégraient à partir d'une base qui provenait d'une ou plusieurs sphères de leur vie ou 

encore d'une ou plusieurs composantes de la dimension communautaire de la foi. Un 

tableau synthèse de toutes ces observations a permis de rassembler tous les éléments 

en vue de la prochaine étape. 

----------------------~-------------
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Finalement, la dernière étape de la phase 3 consiste à créer un écrit théorique en 

racontant l' histoire des personnes participantes en termes de construits théoriques. À 

cette étape, il s' agit de revenir à la démarche entreprise par le groupe et de l'expliquer 

à partir du processus d' intégration foi et vie. Je suis partie des questions de départ 

portées par le groupe et j ' ai tenté d'organiser ce qui s' était déroulé autour des 

concepts théoriques. J'ai sélectionné parmi les données recueillies des extraits qui 

semblaient le mieux illustrer ces construits. J'ai voulu expliquer les actions posées 

par le groupe à partir des éléments théoriques développés. Je l' ai fait en pensant aux 

membres du groupe afin qu'en lisant le texte, ils puissent reconnaître leur histoire non 

pas de façon chronologique mais à partir de la théorie du processus d'intégration des 

apprentissages. 

3.5.1.3 Temps d' action planifiée et plans d' action 

La fin d'un cycle de recherche-action communautaire se complète par une action 

planifiée. Stringer (2007) souligne que le temps de l'action planifiée (Agir - Act) 

comporte quatre étapes : 1) la planification 2) la réalisation 3) la révision ou le suivi 

et 4) l 'évaluation. Le tableau 3.2 indique quelles étapes ont été réalisées dans chacun 

des cycles. 

Dans le groupe, la planification d'une action se faisait tantôt en groupe (Cycles 1, 4, 6, 

7) tantôt par certains membres (Cycles 3, 5, 9, 10) et, à l 'occasion, avec des 

personnes de la communauté paroissiale (Cycles 1, 2, 8). Bien que les actions ne se 

soient pas toutes planifiées en groupe, la décision de les réaliser se prenait par voie de 

consensus. Ce choix se faisait en lien avec les analyses réalisées précédemment et 

l' action cherchait à favoriser la dimension communautaire dans le groupe ou dans la 

paroisse. Lorsqu'un plan d' action était élaboré en groupe, la personne responsable de 

prendre les notes rappelait les décisions prises dans le compte rendu. Ces notes 

comprenaient des informations telles que le déroulement de l'activité, les tâches et le 
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nom des personnes responsables de les réaliser, la liste du matériel requis, la date, 

l'heure et le lieu. Dans certains cas, le covoiturage était planifié ainsi que le partage 

des plats lors d'un repas communautaire. Quand un membre ou des membres du 

groupe prenait la responsabilité de planifier une action, c'était pour faire vivre une 

expérience de ressourcement ou célébrer une occasion particulière dans le groupe. 

L'orientation de l 'activité avait été discutée en groupe, mais la préparation de 

l 'activité était prise en charge par la personne responsable de l'animation. À trois 

reprises, la planification d'une action s'est faite avec la paroisse et des membres du 

groupe y ont contribué. 

La réalisation d'une activité était une occasiOn privilégiée pour le groupe de 

concrétiser, d'une certaine façon, son désir de vivre la dimension communautaire de 

la foi. C'était en quelque sorte rendre concrète, cette vision de la communauté portée 

par le groupe. Et, comme le souligne Stringer (2007): << Modeling is one of the most 

powerful means of instituting the social process that are inherent in community-based 

research. The doing is worth much more that the saying. » (p. 137). Les membres du 

groupe portaient le souci que les actions posées soient en cohérence avec leur vision. 

Les uns et les autres s'entraidaient à ne pas perdre cela de vue, comme en témoigne 

cet extrait d'un échange où le groupe s'apprêtait à proposer un plan de rencontre à 

1' équipe pastorale : 

Je dis ça puis il me semble ça va être important nous autres ... qu'on arrive ou 
pas ... C'est de la façon dont on va le faire ... pas déclarer une guerre ... ni se 
penser ... que quelqu'un qui est en guerre avec nous autres parce que moi, je 
trouve qu' il y a ben des façons de .. . Moi, je trouve pas qu'on ... Souvent, on 
n'a pas tenu compte de notre vie communautaire, on n'a pas tenu compte de 
notre capacité de décision mais on ... Ce n'est pas des gens qui nous en 
voulaient. .. c'est des gens qui oubliaient qu'on était une communauté parce 
qu' ils pensaient qu' ils étaient la communauté ou qui nous disaient comment 
vivre, puis moi, je trouve que c'est important de vivre cette spiritualité-là à 
l'intérieur de ce qu'on vit là puis ce qu'on va vivre avec la paroisse là-dedans ... 
Que peu importe ce qui arrive, qu'on le fasse en évangile. (P05, RIO) 



158 

Dans notre groupe, l'étape de la révision d'une activité se déroulait après l'évaluation. 

Par exemple, une des premières activités planifiées à être réalisées fut le Café de la 

Parole. Après cette activité, celle-ci fut d' abord évaluée puis, révisée afin d' apporter 

quelques modifications avant d'organiser le prochain Café de la Parole. L'évaluation 

se faisait autour des commentaires de chacun suite à la réalisation de l'activité. Les 

objectifs fixés étaient rappelés et un regard sur les résultats obtenus permettait d' en 

mesurer l ' impact. Dans la majorité des cas, l'évaluation fournissait des informations 

pertinentes au départ d'un nouveau cycle. Il n' y a pas eu d'évaluation faite de façon 

systématique après chacune des actions posées. Toutefois, à la rencontre (R18), un 

retour sur 1' ensemble des activités réalisées a permis d' en identifier les forces et 

limites. 

Stringer (1996, 2007) suggère qu'au terme de l' évaluation soit célébré 

1' accomplissement des réalisations. Dans le groupe, ces célébrations se vivaient, la 

plupart du temps, autour d'un repas. Dans un esprit de festivité, les membres 

soulignaient les « bons coups ». À d'autres occasions, dans un moment de 

recueillement, sous forme d' action de grâce, des remerciements étaient adressés pour 

les gestes posés qui nous avaient permis de vivre notre foi de façon communautaire. 

Puis, en fin d'année, en juin, autour d'un repas partage, le groupe a célébré le 

cheminement parcouru. 

3.5.2 Contrôles de rigueur 

Toute recherche se doit de mettre en place des mécanismes garantissant la rigueur 

méthodologique tout au long de la démarche. Selon Stringer (2007), la rigueur en 

recherche-action 

is based on checks to ensure that the outcomes of research are trustworthy -
that they do not merely reflect the particular perspectives, biases, or worldview 
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of the researcher and that they are not based solely on superficial or simplistic 
analyses ofthe issues investigated (p.57) 

Pour s'assurer de la validité des résultats d'une recherche-action, Stringer (2007) 

retient les quatre critères de rigueur proposés par Gu ba et Lincoln ( 1989). Ces critères 

sont la crédibilité, la fiabilité, la transférabilité et la confirmation. Dans la présente 

recherche-action, le souci de la rigueur s'est traduit par les différentes procédures 

mises en place. 

Comme pour toute recherche, le critère de crédibilité est fondamental en recherche

action (Stringer, 2007). Il importe que les personnes participantes s' engagent et 

fassent confiance au processus de recherche. Dans le cas de celle-ci, le fait d'avoir 

choisi un modèle de recherche qui rejoint la méthode de révision de vie Voir, Juger et 

Agir, connue de plusieurs membres du groupe, constituait, pour eux, un point de 

référence. Selon Stringer, le critère de crédibilité peut se vérifier par le souci porté 

aux points suivants. 

Engagement prolongé. La réalisation de la démarche de recherche s' est déroulée sur 

plusieurs mois (TO 1 au T 18) accordant le temps nécessaire aux membres du groupe 

pour travailler le problème qui les concernait et ce, tant pour approfondir la 

dimension communautaire de la foi que pour mettre en place des moyens pour 

faciliter l' intégration foi et vie dans la paroisse. Le fait que cette participation s'étalait 

sur plusieurs rencontres, offrait également la possibilité à toutes les personnes de 

s'exprimer sur le sujet. 

Techniques de triangulation. Au cours des cycles de la démarche, le groupe utilisait 

différentes sources d' information pour documenter la situation vécue en lien avec 

l'intégration foi et vie : les observations des membres partagées lors des rencontres, 

les comptes rendus des rencontres, le journal de route, les courriels, les évaluations et 
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les comptes rendus verbaux d'actions réalisées. Toutes ces sources d'information, 

ainsi que les enregistrements audio et vidéo et les entrevues individuelles, m'ont servi 

dans l'analyse des situations. Une première analyse des verbatim des TOI et T02 a été 

présentée au groupe; ces informations étaient disponibles au groupe. 

Validation des données et des résultats. La vérification des données retenues, des 

analyses et des écrits est une technique cruciale pour établir la crédibilité de la 

recherche. Comme le groupe se prenait en charge, toutes les données et les analyses 

des situations passaient par les membres. Ma contribution aux analyses de situations 

était soumise au groupe. Les comptes rendus des rencontres que j'ai faits étaient 

validés par les membres et les notes étaient présentées au groupe. Quant aux analyses 

de la démarche et des expériences dont j 'étais responsable, elles ont également été 

retournées au groupe. Par exemple, après avoir présenté les résultats d'une analyse de 

situation et une analyse de la démarche, les membres ont commenté le travail (R03). 

Cet extrait rapporte la réaction d'un membre : 

Aie, on aurait de quoi donner une fameuse de belle conférence ou partage ou 
thème de partage à la communauté avec ça. [ . . . ] Moi, en tout cas .. . je trouve 
qu'on nous voit là-dedans, je nous vois [ . . . ]. C'est un peu comme un portrait. .. 
je regarde ça puis je me dis, c' est un vrai bon portrait. C'est un portrait. .. on se 
voit visuellement mais quelqu'un qui prend un portrait de nous il dit. .. ben 
regarde dont ça, c'est nous autres ça. C'est tout nous autres. (P05, T03) 

Pour ce qui est de 1' analyse des expériences, elle porte sur les 16 premiers mois 

(début en octobre 2003) de la recherche entreprise par le groupe. Au cours de 

l' analyse, des personnes ont été rencontrées individuellement pour commenter le 

processus d' intégration foi et vie qui émergeait des données recueillies. Leurs 

commentaires et leurs questionnements ont permis de rendre plus précise la façon de 

présenter les résultats. Puis, en cours d'analyse des expériences, deux présentations 

au groupe ont permis aux membres de valider les résultats. 

-------- ------ ----
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Guba et Lincoln (1989) mentionnent un deuxième critère de rigueur, soit la fiabilité 

du processus de recherche. Tout au long de la démarche, le processus de recherche a 

été documenté. Mon journal de bord a servi à consigner des traces de l'expérience de 

recherche et a servi à la validation du processus. Une description détaillée des 

procédures mises en place pour effectuer la recherche-action et les différentes 

analyses permet de suivre le travail accompli. Une attention particulière a été portée à 

la codification. Tous les codes utilisés sont en lien avec le cadre théorique. De plus, 

on peut dire que dans un contexte similaire, les résultats obtenus en ce qui concerne le 

processus d' intégration foi et vie seraient tout probablement les mêmes- c'est, ce que 

les analyses horizontale et verticale à partir des deux événements marquants ont 

d'ailleurs fait émerger. Toutefois, les façons d'y arriver et de se manifester seraient 

différentes puisqu'il s'agit de situations très contextuelles. 

Un troisième critère de rigueur est celui de la transférabilité c'est-à-dire la possibilité 

d'appliquer dans un autre contexte les résultats d'une recherche (Stringer, 2007). Une 

description étoffée du contexte et de la démarche poursuivie par le groupe fournit les 

informations pertinentes aux personnes intéressées à reproduire une expérience 

similaire. La démarche privilégiée par le groupe pour intégrer foi et vie ainsi que les 

moyens et conditions mis en place pour favoriser cette intégration sont certainement 

des pistes utiles dans d'autres situations tant pour le monde ecclésial que pour le 

monde de l'éducation. Il en est de même des résultats des analyses des expériences 

qui conduisent à préciser le processus d' intégration des apprentissages chez l'adulte 

et les conditions pour le favoriser. 

Finalement, le quatrième critère est la confirmation que toutes les procédures décrites 

ont effectivement été suivies (Stringer, 2007). Dans le cadre de cette recherche, tous 

les documents recueillis étaient conservés dans un cartable que j'apportais avec moi 

lors des rencontres. À n'importe quel moment, je pouvais retracer des informations 

sur les décisions prises antérieurement. Le groupe peut attester des procédures qui 
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étaient en place dans le groupe. Au T03 et T18, lors de la présentation du portrait de 

la situation actuelle, de celle souhaitée par le groupe ainsi que de l'analyse de la 

démarche, j ' ai expliqué ouvertement la façon dont je procédais pour l' analyse. De 

plus, dans le cadre de ce projet doctoral, j'ai présenté plus d'une fois à mon comité de 

recherche les procédures mises en place pour l'analyse des données. Mes directeurs 

ont regardé les données recueillies, ils m'ont conseillée dans la façon d'utiliser 

Atlas. ti et ils ont vu tout le travail de codification. Ils ont commenté les tableaux 

réalisés pour les différentes analyses. Ils sont témoins des procédures suivies afin 

d'assurer une rigueur scientifique. 

3.5.3 Considérations éthiques 

Lors de la présentation au groupe du projet de recherche-action, tous les membres ont 

reçu un formulaire de consentement décrivant le projet (appendice F). Une deuxième 

feuille portant les consentements pour les rencontres individuelles et le journal de 

bord a également été distribuée (appendice G). Avant de signer les formulaires, tous 

les membres du groupe ont eu la possibilité de poser des questions. La confidentialité 

et l 'anonymat leur ont été assurés. Cela a pu être respecté par le fait qu'aucun extrait 

des emegistrements ou des documents écrits reçus qui aurait pu pennettre de 

reconnaître l 'une ou l' autre des personnes participantes à cette recherche ne serait 

utilisé pendant l' analyse, l'interprétation ou la présentation des résultats. 

De plus, au moment de la transcription des données, deux personnes ont travaillé à 

retranscrire chacune le verbatim d'une rencontre. Afin d' assurer le respect de la 

confidentialité et la protection des données, chacune de ces personnes a signé une 

entente de confidentialité (appendice H). 
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3.5.4 Limites méthodologiques 

Dans le cadre de ce projet de recherche-action, le choix des acteurs s'est limité aux 

adultes qui cheminaient dans le groupe. Compte tenu du fait que le groupe portait le 

désir de favoriser l'intégration foi et vie dans la paroisse, il aurait été pertinent 

d'inclure dans le processus de recherche les personnes responsables de la paroisse. 

Ces personnes ont été rencontrées uniquement par 1' entremise de quelques membres 

du groupe qui assument un engagement dans la communauté paroissiale. Ces 

membres rapportaient les propos de ces rencontres au groupe. Comme ces personnes 

exercent une certaine influence dans la paroisse, leur contribution aurait été bénéfique. 

La recherche-action ne donne pas non plus accès au point de vue des autres 

paroissiens et paroissiennes qui ont participé aux Café de la Parole ou autres activités 

communautaires. 

L'abandon du journal de route des membres au cours de la recherche représente 

probablement une limite. Cet outil, utilisé de façon sporadique par quelques membres, 

contenait des informations pertinentes sur leur processus d' intégration foi et vie. Les 

observations notées comprenaient des précisions sur leur vision de la dimension 

communautaire de leur foi, des liens tissés avec leur cadre de référence, des 

commentaires et réactions sur les actions réalisées, des préoccupations et 

questionnements portés en lien avec ce désir d' intégrer foi et vie. Il était possible de 

noter les liens créés entre le vécu et la vision. Toutefois, l'écriture n'était pas la forme 

d'expression privilégiée par tous les membres et représentait pour quelques-uns un 

travail fastidieux. Il aurait peut-être fallu proposer un autre mode d'expression telle 

les entrevues individuelles où chaque personne aurait eu la chance de s'exprimer 

librement. Pour les personnes qui éprouvaient des réticences à écrire, une rencontre 

individuelle aurait pu être une alternative au journal de route. 
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Enfin, idéalement, l'analyse des expériences aurait dû se faire durant le processus de 

recherche afin de retourner ces résultats plus rapidement aux membres du groupe. 

Malheureusement, les contraintes de temps ne permettaient pas de réaliser ces 

analyses dans un délai si court. Transcrire le verbatim des rencontres de groupe (12 

personnes) d'une durée de plus de deux heures exigeait un nombre important 

d'heures de travail. Il restait peu de temps pour prendre connaissance du verbatim, 

effectuer la codification et les autres étapes de l ' analyse avant la rencontre suivante. 

Malgré tout, j ' ai choisi de poursuivre les analyses parce que je savais que les résultats 

demeuraient pertinents pour les membres puisque ceux-ci se rencontraient toujours et 

que leur quête d ' intégration se poursuivait. 

3.6 Cycles réalisés par le groupe 

Animé par le désir d' améliorer sa façon de vivre la dimension communautaire de la 

foi, le groupe entame cette recherche en portant une attention particulière à ce que 

vivent les membres mais également à ce qu'ils vivent en lien avec la communauté 

paroissiale. Ce regard porté sur le vécu du groupe et celui de la communauté 

paroissiale conduit les membres directement au cœur de leur préoccupation au regard 

de l' intégration de la dimension communautaire de la foi dans leur vie. On peut 

repérer dans la démarche entreprise par le groupe onze cycles constitués des trois 

temps que sont l' observation, la réflexion et l ' action. La durée des cycles est 

variable : certains ont pu se réaliser dans un court laps de temps, soit dans le cadre 

d'une seule rencontre (R09) 5 alors que d'autres s' échelonnent sur plusieurs temps 

(ex. : T14 au T16l Comme la durée des cycles est variable, on ne pouvait pas les 

déterminer à l'avance. Par contre, nous connaissions les trois temps à suivre et cela 

5 
Le « R » signifie rencontre et le chiffre l'accompagnant indique l'ordre dans lequel la rencontre s'est 

déroulée; par exemple, R09 réfère à la neuvième rencontre, RlO à la dixième et ainsi de suite. 
6 

Le« T » signifie temps et se rapporte à toutes les communications ou activités qui se sont déroulées 
entre deux rencontres. Le T14 par exemple débute à la Rl4 et comprend toutes les communications 
et activités qui sont survenues entre la R14 et la R16. 
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nous guidait dans notre démarche. Le tableau 3.3 présente une vue d 'ensemble des 

temps des cycles (observation, réflexion et action) effectués dans le groupe du TOI au 

T17. 

Déterminer le passage d'un temps à l 'autre pour marquer la fin d'un cycle n'a pas 

toujours été évident. La représentation des cycles dans le tableau 3.3 pourrait laisser 

supposer qu' ils se sont déroulés d'une manière linéaire et très structurée, chaque 

temps devant avoir été complété avant de passer au suivant. Dans la réalité, c'était 

quelque peu différent. Il y avait souvent des va-et-vient entre les temps d'un même 

cycle et, plus particulièrement, entre les temps d'observation et de réflexion et ceux 

de réflexion et d'action. En présentant les cycles, Stringer (2007) prévient d'ailleurs 

les chercheurs de ces mouvements : 

As experience will show, action research is not a neat, orderly activity that 
allows participants to proceed step-by-step to the end of the process. People 
will find themselves working backward through the routines, repeating 
processes, revising procedures, rethinking interpretations, leapfrogging steps or 
stages, and sometimes making radical changes in direction. (p.9) 

Toutefois, des indices ont servi à marquer le passage d'un temps à l'autre. Le temps 

de l'observation se reconnaît principalement aux descriptions qui permettaient de 

tracer un portrait d' une situation. Ces descriptions, prenant parfois la forme d'un 

compte rendu écrit ou oral, rappelaient le contenu ou le déroulement des événements. 

À d'autres occasions, il pouvait s'agir d 'un rapport sur une action réalisée ou encore 

d' informations échangées pour mieux comprendre ce qui se passait. C'est aussi un 

temps où les personnes ont partagé leurs sentiments vis-à-vis une expérience 

(exemple : frustrations, inquiétudes, joie, satisfaction, surprise, déceptions). Bref, ce 

temps était marqué par une cueillette d'information permettant de décrire la situation 

vécue dans des termes significatifs pour les membres du groupe (Stringer, 2007). 



166 

Tableau 3.3 
Temps des cycles effectués dans le groupe du TO 1 au Tl 7 

Cycle Temps OBSERVA TI ON REFLEXION ACTION7 

TO I 
x 

x x 
(Accueil aux messes) 

~ 

T02 
x 

x 
(Café de la Paro le) 

N 
x x x 

T03 <U (Accueil famille 
«i 
'üi colombienne) 

</) 

<3 x x .... 
M o:! ---. x 

T04 o. 
~ (Randonnée nature) 

T05 
·o:; .... x x ti çr: - r-----. x ..,. 

T06 (Célébration : Mariage-
moments de bonheur) 

T07 x x 

r---. x 
V) 

T08 (Ressourcement : Grande 
Séduction) 

x 
\0 T09 x x (Rencontre rep. 

diocésains) 

T IO 
x 

('- x x 
(Proposition à l' équipe) 

<U 
</) 

.~ 

T ll e x x o:! 
o. x 

00 !:l 
T1 2 <U (Rencontre dans la 

"Cl 
paroisse) -~ 

T l3 :::> x x --(.) 

0\ :::> 

----------. x 
"Cl 

t:: 
T 14 

o:! 
o. 

(Ressourcement •<1) 

Cl 
Madeleine Del brel) x x 

T15 
x 

0 x 
(Visite de l' évêque) ~ 

x 
T16 (Célébration : À la mode 

des Rois Mages)_ 

- T17 ~ x x 

7 
Les cases ombragées sign ifient que les act ivités ont été réa lisées pour ou avec la communauté paroissiale . Les 

cases non ombragées réfèrent à des activités orga nisées par et pour le groupe. 
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Le passage au temps de l'analyse ou de la réflexion s'effectuait quand les personnes 

du groupe commençaient à faire des liens entre les observations recueillies et la 

vision de la dimension communautaire de la foi. La situation vécue était en quelque 

sorte confrontée à la direction souhaitée. Si elle allait dans la même direction, c'était 

souligné et encouragé. Si par contre la situation vécue divergeait de la vision, des 

efforts étaient déployés pour identifier ce qui pourrait être fait en vue d' agir d'une 

façon significative et cohérente avec la vision. Pour Stringer (2007), ce temps 

d'analyse sert de base pour l'étape suivante : « initial interpretative work provides the 

basis for immediate action. » (p.96). 

Quand le groupe décidait d'une action à entreprendre et commençait à la planifier, le 

temps de 1' action s'amorçait. Selon String er (2007), ce temps comporte trois phases : 

la planification, la réalisation et l ' évaluation. Le groupe accordait généralement une 

grande place à la planification d'une action où des décisions communes étaient prises. 

Un plan d' action était élaboré tantôt de façon sommaire, tantôt de façon plus détaillée. 

Un échéancier était habituellement établi et la répartition des tâches se faisait entre les 

membres. La réalisation de l'action planifiée se déroulait parfois dans le groupe, 

parfois dans la communauté ou à l'extérieur. En ce qui a trait à l' évaluation, elle 

n'était pas faite de façon systématique. Quand elle était réalisée, l'information 

recueillie devenait souvent pertinente pour dresser un nouveau portrait de la situation. 

Alors, un autre cycle s' enclenchait. 

Les pages qui suivent décrivent les cycles regroupés autour des deux événements 

significatifs pour le groupe au cours de la période couverte par la recherche-action : 

une retraite paroissiale et le départ du curé de la paroisse. 
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3.6.1 Retraite paroissiale et cycles subséquents (TOl au T08) 

À la suite de la présentation du projet de recherche au groupe (ROO), les membres 

décident de consacrer la prochaine rencontre aux points saillants de la retraite 

paroissiale à laquelle six membres du groupe ont participé. Un premier cycle 

s' amorçait. 

Cycle I : Observation (TOI) 

Les membres ayant participé à la retraite paroissiale présentent un compte rendu 

verbal au groupe. Il est à noter que trois personnes avaient pris des notes qu'elles ont 

remises aux autres. Le questionnement et les échanges menés lors de la rencontre 

(RO 1) ont contribué à tracer un portrait des insatisfactions vécues par rapport à la 

dimension communautaire de la foi. Les discussions provoquées par les points 

saillants tirés de la retraite ont eu un impact significatif sur le groupe. En effet, les 

membres du groupe se sont sentis interpellés par ces propos afin que les paroles 

entendues à la retraite ne soient pas vaines. 

Réflexion (TOI, T02) 

Au fur et à mesure que les membres du groupe exprimaient des insatisfactions et 

reconnaissaient des incohérences par rapport au vécu de la dimension communautaire 

de leur foi, celles-ci étaient confrontées aux propos tenus lors de la retraite et à 

1' évangile. Ces échanges animés se sont tenus non pas pour faire des reproches ou 

blâmer qui que ce soit, mais pour permettre à chacun et chacune de clarifier sa vision, 

sa conception de la foi dans sa dimension communautaire. Cette réflexion constituait 

le terreau riche d'où sortiraient les actions à venir. 

Les échanges ont graduellement conduit le groupe vers 1' exploration de pistes à 

mettre en place pour favoriser l' intégration de cette foi - définie à partir du sens 
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commun développé à la lumière des points saillants de la retraite et de l'évangile- au 

sein de la communauté paroissiale. 

Action (JOJ, T02) 

Vers la fin de la rencontre ROI, le groupe avait déjà énuméré quelques suggestions 

d'actions à mettre en œuvre dans la paroisse. Parmi celles-ci, l'accueil aux messes a 

été retenu à l'unanimité de même que la préparation d'un Café de la Parole. 

Rapidement, le groupe établit les démarches à entreprendre pour mettre en place 

l'accueil aux célébrations dominicales. 

À la deuxième rencontre (R02), le groupe a planifié l'activité d'un premier Café de la 

Parole. Les responsabilités ont été distribuées entre les membres selon les intérêts et 

disponibilités de chacun et chacune : partage de cette idée au conseil de pastorale, 

invitation au prône, animation, préparation matérielle et réservation du local. Suite à 

la réalisation de cette activité, une évaluation a été faite en groupe et le bilan positif 

établi a stimulé le groupe à refaire un deuxième Café de la Parole. 

Puis, la décision de refaire un deuxième Café de la Parole a entraîné le groupe dans 

une série d'autres cycles d'observation, de réflexion et d'action qui se sont succédés 

aux T03, T05, T06 et T15, ceux-ci étant rattaché à la première boucle décrite plus haut. 

Chaque fois, un regard porté sur le déroulement du Café précédant permettait de 

revoir l'activité en lien avec les objectifs de départ. À l' occasion, le groupe apportait 

des ajustements et la planification du prochain Café s'amorçait, la réalisation suivait 

ainsi que l'évaluation, et le cycle reprenait. En tout, cinq Café de la Parole se sont 

déroulés au cours de la période couverte par cette recherche. 

Au T03, une nouvelle boucle a commencé à la suite d'une visite que deux membres 

du groupe avaient faite à une famille colombienne dans le besoin. Le partage de cette 

rencontre a suscité dans le groupe une réflexion introspective sur l'expression de la 

-----, 
1 
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foi dans sa dimension communautaire. L'occasion s'y prêtait, la recherche se 

poursuivait. Les lignes qui suivent présentent les différents temps de ce cycle. 

Cycle 2: Observation (I03) 

Au début de la troisième rencontre (R03), deux membres du groupe ayant rendu visite 

à une famille colombienne dans le besoin ont raconté cette expérience qui les avait 

beaucoup touchés. Ce récit a permis au groupe de tracer un portrait de la situation 

difficile dans laquelle se trouvait cette famille et des besoins immédiats à combler. La 

liste des nécessités matérielles a été dressée, mais également celle des besoins d'un 

autre ordre, dont celui de communauté : « ... ce sont des gens que je trouve qui ont 

besoin de communauté. » (Pll, R03). 

Réflexion (I03) 

Sensible à l'expérience racontée, le groupe a réfléchi à cette situation en lien avec sa 

vision de la dimension communautaire de la foi. Cette situation bien réelle offrait au 

groupe la possibilité d'exprimer comment manifester sa solidarité à une famille dans 

le besoin. N'était-ce pas là une autre façon de vivre la dimension communautaire de 

la foi? Très rapidement, les membres du groupe se sont mis à explorer différentes 

pistes pour venir en aide à cette famille. 

Action (I03) 

Une aide matérielle avait déjà été mise en place et des membres du groupe ont 

proposé d'offrir un coup de main additionnel. D'autres ont mentionné avoir des 

objets à donner pour contribuer à la liste à combler. La manière de recueillir tous les 

biens matériels avec un organisme communautaire du quartier s'est déroulée au T03. 

Puis, en lien avec le projet d' accueil discuté lors de rencontres précédentes, une 

personne a suggéré de présenter cette famille au sein de la communauté paroissiale 

qui tenait le dimanche suivant un déjeuner partage. L'activité se planifia donc au sein 

- - - ---- --------- ---
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de la communauté avec l'appui du groupe. Le dimanche suivant, la famille fut 

présentée à la communauté paroissiale et participa au déjeuner partage organisé par 

des bénévoles de la paroisse. Le compte rendu de la rencontre rapporte que « les 

paroissiens ont répondu, au-delà de nos attentes, nous en étions ravis et nous avons 

réalisé que le plus important, c'est l' accueil. » (CR, R03). 

Au cours de la troisième rencontre (R03), un regard sur le chemin parcouru a été 

proposé au groupe. Cette présentation marquait le début d'un nouveau cycle 

d'observation, de réflexion et d'action. Les lignes suivantes décrivent le processus 

entrepris par le groupe. 

Cycle 3 : Observation (!03) 

À la fin de la deuxième rencontre, j ' ai proposé au groupe de prendre un peu de temps 

pour revoir son cheminement et tracer un portrait de sa vision de la dimension 

communautaire de la foi . À partir des comptes rendus, des enregistrements et des 

notes prises lors des rencontres, j ' ai regroupé les informations recueillies sous forme 

de tableau. Puis, au cours de la troisième rencontre (R03), j 'ai présenté un historique 

de nos rendez-vous mensuels ainsi qu'un portrait de la communauté telle que définie 

et décrite par les membres depuis le début des rencontres . Un tableau illustrant la 

perception de la communauté actuelle et un autre la situation désirée permettait de 

faire un parallèle entre les deux (appendice I) . Dans chacun de ces tableaux une 

distinction entre le groupe en tant que communauté et la communauté paroissiale 

montrait les similarités et les différences. Devant ce portrait, chacun et chacune était 

invité à réagir et à exprimer dans quelle mesure ce portrait correspondait à sa 

perception. Certains ont exprimé leur surprise devant le cheminement du groupe : 

« Je suis surpris de tout ce que l'on a [ .. . ] » (P05, R03). La réflexion sur le contenu 

des informations présentées s'entamait. 
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Réflexion (R03) 

À partir des tableaux présentés, le groupe a réfléchi au contenu des éléments 

présentés. Certains ont apporté des exemples concrets pour appuyer des points 

présentés. D'autres encore ont proposé des mots plus précis et des ajouts aux tableaux. 

Et, pour certains, ce portrait soulevait un questionnement important quant aux buts 

poursuivis par la communauté paroissiale qui n' apparaissaient pas dans le tableau 

présenté. Cette prise de conscience vis-à-vis des buts de la communauté paroissiale a 

retenu l'attention du groupe. Les échanges ont contribué à se donner une vision 

commune et un vocabulaire commun. Les échanges ont permis de dresser un portrait 

global de ce que représente la communauté. 

Action (R04) 

À la fin de la troisième rencontre (R03), le groupe décide qu' il est temps de faire un 

temps d'arrêt pour vivre une expérience différente, comme le laissent entendre les 

paroles suivantes: « C'est le temps qu'on fasse quelque chose .. . c'est le temps que tu 

nous amènes sur une montagne ou quelque chose pour qu'on puisse vivre un moment 

de rencontre particulière[ ... ] » (P02, R03). Une énergie est venue mobiliser le groupe 

et le partage des responsabilités s'est rapidement réalisé : choix d'un lieu, transport, 

planification du repas, animation, etc. Cette quatrième rencontre (R04), en plein cœur 

de l'hiver, a eu lieu à la campagne sur le terrain d'un des couples du groupe. C'était 

un endroit idéal pour une randonnée de ski de fond. Une autre personne s' est chargée 

de l'animation. Elle a guidé le groupe dans une expérience spirituelle en montagne. 

Le partage de cette expérience autour d'un copieux repas a permis de se nourrir aussi 

spirituellement. 

Cycle 4 : Observation (R05) 

Lors de la cinquième rencontre, le groupe a fait un bref retour sur la sortie en 

montagne et a exprimé sa satisfaction d'avoir vécu cette expérience. C'était une 

expérience communautaire conforme à la vision partagée par le groupe. Une 
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évaluation de l'activité a été demandée par la personne qui avait assumé l'animation. 

Les commentaires ont été positifs, quelques suggestions ont été formulées pour 

l'animation et tous et toutes ont été unanimes à souhaiter qu'une telle activité se 

répète. 

Réflexion (R05) 

Une réflexion sur la communauté paroissiale s'est amorcée dans le groupe à partir 

d'un texte de Jean-Paul Lefebvre (2004) tiré de la revue Présence : Les croyants 

pourraient-ils créer de nouvelles communautés chrétiennes, indépendantes des 

paroisses? La réalité vécue en communauté s'est vue confrontée par ce texte qui 

interpellait le groupe sur de nouvelles façons de créer des communautés chrétiennes. 

À la suite des échanges où de nouvelles façons de vivre la vie en communauté ont été 

explorées, le groupe décida d'organiser une fête. Un temps d'arrêt pour vivre quelque 

chose de différent et souligner un événement important. 

Action (R06) 

La sixième rencontre (R06) comporta donc un élément de fête. Comme la date 

retenue correspondait à la journée d'anniversaire de mariage d' un couple, il a été 

proposé de faire une rencontre particulière sur le thème du mariage et ses moments de 

bonheur. Une fois de plus, cette activité a généré une vive énergie et rapidement, les 

membres ont procédé à la planification de cette rencontre : lieu, déjeuner partage, 

animation, photos à apporter, etc. Le compte rendu de la rencontre donne un bref 

résumé des témoignages entendus et souligne le questionnement porté à la suite des 

discussions : « Nos échanges nous amènent à nous connecter les uns aux autres et 

nous amènent à voir comment on peut se connecter à la communauté. Serait-il temps 

d'inviter des gens à faire comme nous? Comment peut-on favoriser la dimension 

communautaire avec notre paroisse? » (P04, CR, T06). 
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Cycle 5 : Observation (1'07) 

Au début de la septième rencontre, la personne animatrice fit part aux autres des 

observations qu'elle avait faites au cours des dernières rencontres. Elle rappela des 

propos entendus : 

Ce qu'on entendait dans nos rencontres, c'est j'ai la foi en Dieu, je crois en 
l'Église mais on entendait aussi .. . je suis frustré par l'Église. Y a la question 
qu'on se ... qu'on se demandait pour ce matin ... Qu'est-ce que je fais avec 
ça? ... eh .. . dans la réalité là .. . comme quoi c'est ce que je vais faire, mais 
regarder comment on le vit parce que ce n'est pas d'aujourd'hui qu'on est. .. 
qu'on est frustrés. On en a parlé ... puis ça commencé avant que notre groupe 
commence mais on vit quand même notre foi. (P05, R07) 

Une entrevue radiophonique de M. Albert Jacquard, reconnu mondialement comme 

un des grands penseurs du 20e siècle, a été présentée. Cet entretien rappelait que 

devant des situations inacceptables, il ne faut pas désespérer et qu'il était important 

de travailler à construire demain. Le groupe s'est laissé questionner par les propos 

entendus. Les membres ont fait un portrait de certaines frustrations vécues qui, bien 

souvent, nous désespèrent. Mais, malgré tout, nous poursuivons, nous sommes 

toujours enthousiasmés à parler de Dieu. Nous avons alors porté un regard sur ce qui 

incite chacun et chacune à poursuivre malgré les frustrations vécues en Église. Nous 

avons partagé nos chemins de libération qui motivent à aller plus loin dans cette quête 

de cohérence. 

Réflexion (R07) 

Puis, la réflexion sur la communauté s'est poursuivie en portant un regard sur la 

communauté (groupe + communauté paroissiale). Face au portrait de la situation 

tracée au cycle précédent et inspirés par l'invitation de Jacquard à construire demain, 

le groupe a examiné des possibilités de favoriser la dimension communautaire. 
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Action (R08) 

La huitième rencontre (R08) a été animée par un couple du groupe qui avait donné 

une conférence sur le sens de la sexualité dans la vie chrétienne, et tous et toutes 

souhaitaient entendre ses propos. Cette activité réalisée fut l' occasion d'un 

ressourcement. Chacun et chacune était invité à réfléchir sur le mariage chrétien au 

cœur de la société actuelle. À la lumière des textes bibliques, les personnes présentes 

ont été guidées dans la découverte du mystère de la sexualité et du regard aimant du 

Dieu Père. Cette démarche permettait à chacune de faire des liens entre sa foi et sa vie 

dans ses sphères personnelle et familiale. 

Les activités choisies par le groupe lors des rencontres quatre (Rencontre avec Dieu 

sur la montagne) et cinq (Célébration des moments de bonheur) ont été des temps 

d'arrêt qui ont permis de faire le vide et le plein :un temps de ressourcement spirituel 

mais également un temps de célébration. Pour le groupe, ces nécessaires temps 

d'arrêt sont des chemins de libération qui nous permettent de tenir malgré les 

difficultés rencontrées. Ce sont des activités jugées essentielles pour ceux et celles qui 

cherchent à vivre la cohérence de leur foi dans leur vie. 

3.6.2 Départ du curé et cycles subséquents (T09 au Tl7) 

La rencontre suivante (R09) devait porter sur le cheminement fait au cours de l' année 

mais voilà que 1' annonce du départ du curé entraîna le groupe complètement ailleurs. 

Le temps était subitement à la nostalgie du passé et à 1 ' insécurité du moment présent. 

Le groupe se sentait atteint par cet événement marquant dans la vie de la communauté 

paroissiale. C'est alors qu'une nouvelle série de cycles s'amorce. 

Cycle 6 : Observation (R09) 

La neuvième rencontre (R09) porte la marque de la « communauté fragile », 

fragilisée par la nouvelle du départ du curé de la paroisse. Au cours de la première 
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partie de la rencontre, le groupe a essayé de dresser un constat de la situation actuelle 

à partir de ses propres réactions et des observations et informations recueillies par 

plusieurs membres dans la paroisse. Plusieurs inquiétudes ont été exprimées et le 

silence des autorités ecclésiales face à la situation était jugé intolérable par la plupart. 

Que se passait-il? Qui viendrait prendre la place du curé? Qui prenait les décisions? 

Comment s'effectuerait le changement? Ce ne sont là que quelques-unes des 

questions qui fusaient de toutes parts. Les gens tentaient de comprendre et 

s'expliquaient mal l'absence de communication et de consultation auprès de la 

communauté. Les réactions indignées de plusieurs étaient nombreuses et les 

frustrations palpables. On pouvait observer que les membres du groupe et plusieurs 

autres personnes de la communauté paroissiale étaient inquiets face son avenir. 

Réflexion (R09) 

Face à ce portrait peu reluisant de la situation, une personne du groupe a invité les 

autres à s'arrêter quelques instants pour parler de la fête extraordinaire qu'il y avait 

eu la veille dans la paroisse et qui reflétait vraiment l' esprit communautaire dont rêve 

le groupe. Tous et toutes étaient unanimes, la communauté possède une richesse : 

« [ ... ] C'est le sens de la fête. Et ça, c'est un trésor. » (P02, R09). Ce temps d'arrêt a 

permis de mettre les choses en perspectives et de nommer des forces de la paroisse. 

Puis, à la lumière de sa vision de la communauté, le groupe s'est mis à analyser la 

situation et a fait ressortir les conséquences pour la paroisse de la situation créée par 

le départ du curé. La réflexion ayant mûri, le groupe s'est alors mis à chercher des 

pistes pour travailler activement à améliorer la situation comme en témoigne cet 

extrait de la rencontre : 

On est un groupe de réflexion qui ne se situe pas en dehors de la communauté 
mais qui veut aider la communauté à vivre une communauté. [ .. . ] Alors là, il 
faut qu'on puisse maintenant travailler fort pour dire OK qu'est-ce qu'on peut 
faire pour aider la communauté à passer au travers cette difficulté puisque 
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premièrement on est capable de voir, on est capable de juger, on est capable 
d'agir, pour revenir avec ta grille ... (POl, R09) 

Action (R09, T09) 

Après avoir exploré quelques idées sur les façons d'aider la communauté paroissiale, 

la proposition de rencontrer des représentants diocésains a été retenue par l'ensemble 

du groupe. Deux membres ont accepté d'y aller pour faire part aux autorités du 

diocèse de nos préoccupations face à la situation vécue dans la paroisse et explorer 

avec eux des pistes pour apporter un changement. Ils ont posé cette action et ont 

envoyé un compte rendu de leurs rencontres par courriel à tous les membres en les 

invitant à le commenter. Ensuite, ils ont convoqué le groupe afin qu'ensemble, nous 

puissions revoir la situation à la lumière des nouvelles informations recueillies. 

Ce cycle venait de se terminer, mais trois autres devaient encore se dérouler du TIO 

au T17. 

Cycle 7 : Observation (I 10) 

Cette dixième rencontre s'inscrit directement dans la suite des actions posées au T09. 

Le groupe s'est réuni pour revoir la situation de la paroisse avec les nouvelles 

informations recueillies par les deux personnes ayant rencontré des représentants 

diocésains. Elles nous racontent l'accueil qu'elles ont reçu et les propos échangés 

avec eux. À ces informations viennent s' ajouter des nouvelles de la paroisse par des 

membres du groupe qui siègent sur différents comités. Des questions de clarification 

sont posées et des commentaires pertinents sont exprimés par les membres. Une 

chose est certaine, le groupe tient à la communauté, comme 1' exprime si bien ce 

commentaire: «Il faut se rendre compte qu'une communauté, ce n'est pas juste 

l' affaire d'une messe du dimanche. Une communauté, c'est plus que ça. C'est ça 

qu'on ne veut pas qui meure. » (P02, RI 0). 
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Réflexion (RI 0) 

Ce nouveau portrait de la situation permet d'approfondir une fois de plus la vision de 

la communauté portée par le groupe. À la lumière de cette expérience vécue et des 

informations recueillies, le groupe a identifié des caractéristiques importantes qui 

facilitent, et d'autres qui nuisent, à la création d'une vie communautaire. En quête de 

cohérence, nous avons cherché à trouver une façon d'aider la paroisse à vivre la 

dimension communautaire tout en mettant nous-mêmes en pratique cette vision. Des 

suggestions furent alors proposées et examinées à la lumière de la vision commune de 

la dimension communautaire et de 1 'évangile. 

Action (J'JO) 

Le groupe a décidé de proposer à l'équipe de pastorale de la paroisse d'organiser avec 

elle une rencontre de toute la communauté. Un plan de rencontre a été préparé pour 

discuter avec elle. Une personne du groupe a même été nommée pour partager cette 

idée à l'équipe. Mais les résultats n'ont pas été ce que le groupe espérait. Un autre 

cycle s'amorçait alors. 

Cycle 8: Observation (Ill) 

La réponse de l'équipe pastorale à la demande faite par le groupe en a surpns 

plusieurs. Les choses prenaient une allure différente; en effet, c'est l'équipe qui 

planifierait la rencontre et en assurerait l'animation. Quant au groupe, il était invité à 

participer, mais était-ce ce qu' il souhaitait? À la onzième rencontre (Rll) , plusieurs 

personnes ont exprimé leur déception. Certains exprimaient le souhait de faire leur 

propre rencontre. Puis, à la lumière d' un texte biblique qui fut partagé en début de 

rencontre, le groupe a finalement conclu qu'il devait être ouvert à la surprise et que 

les choses ne se déroulaient effectivement pas toujours comme il l' espérait. Malgré 

les embûches, le groupe poursuivait sa quête d'intégration. 
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Réflexion (Rll) 

Il avait été proposé par deux membres du groupe que la Rll soit « une soirée de 

prospective où l'on imagine, avec beaucoup de liberté, ce que pourrait être notre 

communauté dans cinq ans. » (PO 1, Courriel, Tl1 ). Cette réflexion voulait également 

servir à nourrir les échanges lors de la participation du groupe à la rencontre 

communautaire qui devait se tenir un peu plus tard. Un membre du groupe a suggéré 

de lire ensemble un texte de Roland Leclerc, prêtre québécois ayant exercé un 

ministère spécialisé dans le milieu des médias mais bien enraciné dans une 

communauté chrétienne. Pour lui, celle-ci est essentielle pour vivre sa foi . Le texte 

présenté, intitulé Visions et intuitions, était tiré d 'une conférence tenue au Congrès 

des ministères de 1' Assemblée des évêques du Québec en 2001 . Cette lecture est 

venue nourrir la réflexion sur l' avenir de la communauté paroissiale; elle permettait 

de mettre des mots sur ce que le groupe voulait vivre. Il y trouvait un appui à sa 

vision et cela l'a aidé à préparer des points précis auxquels réfléchir avec d' autres 

afin de contribuer positivement à la rencontre communautaire à venir. 

Action (T12) 

Finalement, la rencontre communautaire a eu lieu mais elle fut différente de ce qui 

avait été anticipé ou ce qui avait été prévu. Cette rencontre ne se déroula pas en 

présence de 1' ensemble de la communauté, mais avec quelques personnes qui en 

avaient reçu l' invitation de la part de l ' équipe de pastorale. On pourrait dire que cette 

réunion s' inscrivait dans la préparation d'une rencontre communautaire. Le but de 

cette rencontre était de faire l ' état de la situation dans la communauté et d' exprimer 

les attentes portées par le groupe face à l' avenir de la communauté. Puis, suite aux 

discussions, le groupe a exploré la possibilité de créer une équipe locale d ' animation 

pastorale au sein de la communauté paroissiale. Une personne présente a accepté de 

présenter cette idée dans le cadre d'un déjeuner-partage qui rassemblait environ 45 

paroissiens et paroissiennes. 
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Ces activités marquaient la fin d'un cycle et à la rencontre de groupe suivante 

débutait le temps d'observation d'un nouveau cycle. 

Cycle 9 : Observation (R13) 

Un retour sur les dernières activités a été fait à la treizième rencontre (R13) : 

rencontre avec un représentant diocésain, présentation portant sur la création d'une 

équipe locale d'animation pastorale et rencontre d'équipe à la paroisse où l'annonce 

du prochain prêtre modérateur a été diffusée. Il a également été mentionné que « la 

rencontre communautaire qui devait avoir lieu au début octobre a encore été 

reportée ... date indéterminée. » (P08, CR, R13) à la déception de plusieurs. La 

situation demeurait préoccupante; on sentait, encore une fois, que la vie 

communautaire de la paroisse était fragilisée à bien des égards. La tension entre la 

vision de la communauté portée par le groupe et le vécu communautaire se faisait 

toujours sentir. 

Réflexion (RJ3) 

À la treizième rencontre (R13), devant le constat des dernières activités, l'animateur 

du groupe proposa la lecture d'un texte tiré du Prions en Église (octobre 2004): Des 

laïcs se prennent en main, de Sophie Tremblay. Une fois de plus, cette lecture 

reflétait les idées partagées par le groupe mais la réalité vécue en Église était tout 

autre. Les échanges ont permis de préciser encore davantage la vision de la dimension 

communautaire de la foi portée par le groupe et d'en nommer quelques 

manifestations présentes, bien qu'encore insuffisantes pour la majorité. Malgré les 

difficultés rencontrées, le groupe cherchait toujours à vivre sa vision communautaire 

de la foi et si les résultats n'étaient pas encore satisfaisants, d'autres voies pouvaient 

être explorées. 
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Bien que la réflexion l'incite à passer à l'action, le groupe n'était pas prêt à poser 

d'autres gestes au sein de la communauté paroissiale. Les gens exprimaient le souhait 

de vivre une expérience de ressourcement. 

Action (R14) 

À la quatorzième rencontre, la personne animatrice du groupe nous a guidés dans un 

ressourcement autour d'un texte intitulé Missionnaires sans bateau de Madeleine 

Delbrel (1966). Cette femme d'Église est une Française qui a œuvré en milieu social 

et dont la spiritualité a marqué le 20e siècle. Ce temps d'arrêt a permis aux membres 

du groupe de retourner à leurs racines, à la source qui les inspire et les motive à aller 

plus loin. Suite à ce partage autour de ce texte très inspirant et interpellant, le groupe 

entamait une autre boucle. 

Cycle JO : Observation (R14) 

Au cours de la deuxième partie de la quatorzième rencontre (R14), l' animatrice invite 

un membre de notre groupe à faire part d'un bilan de notre cheminement, que les 

autres ont commenté. Le compte rendu rappelle les frustrations, les énergies 

déployées mais aussi les prises de conscience. 

Réflexion (R14, R15) 

Tout en faisant le point sur la situation, le groupe met en perspective ce qu'il a vécu 

en lien avec le ressourcement de la première partie de la rencontre. Des liens sont 

également établis entre ce bilan et la vision de la dimension communautaire de la foi 

développée au fil des rencontres. Une personne propose finalement un schéma pour 

illustrer ce qui a été vécu. Pour conclure cette réflexion, on se pose la question 

Comment repartir? Des idées sont exprimées et trois champs d' action sont retenus. 

Ils seront décrits un peu plus loin. 
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La réflexion s'est poursuivie lors des rencontres quinze (R15) et dix-sept (R17). À la 

R15, une personne du groupe avait proposé de présenter les idées principales d'un 

livre qu'elle avait beaucoup apprécié : Jésus, homme libre de Christian Duquoc 

(2003). Les membres ont partagé ensemble des expériences passées en lien avec le 

thème abordé. Des discussions en lien avec la situation vécue dans la communauté 

ont été amorcées. 

Actions (F15, T16) 

À la quatorzième rencontre, le groupe avait échangé sur diverses façons de repartir, 

de reprendre la route dans la direction engagée. On peut lire dans le compte rendu de 

la rencontre que le groupe avait identifié trois champs d'action : 

Engagement 1 : faire immédiatement la liste des questions à soumettre à notre 
évêque pour la visite pastorale, comme nous y invite l'Équipe pastorale de la 
paroisse. 
Engagement 2 : ressortir notre liste des 12 engagements que nous avions 
élaborée et sur lesquels nous nous étions promis de revenir régulièrement pour 
interpeller et soutenir ceux et celles pour qui chacun de ces engagements est 
une priorité. 
Engagement 3 : consacrer une partie de nos rencontres à nous ressourcer. (CR, 
R14) 

C'est au cours de la quinzième rencontre qu'une action concrète a été réalisée. Nous 

avons dressé une liste de questions à poser à notre évêque. Puis, plusieurs d'entre 

nous ont rencontré l' évêque dans le cadre de sa visite pastorale (Tl5) dans la paroisse. 

Plusieurs questions lui ont été adressées, mais le temps a manqué et les questions qui 

n'ont pu être posées, lui ont tout de même été remises afin qu'il soit sensibilisé aux 

préoccupations de 1' ensemble des paroissiens et des paroissiennes de la communauté 

paroissiale. 

La seizième rencontre fut un temps d' arrêt pour vivre une célébration entourant la 

fête des Rois, des retrouvailles en quelque sorte vécues après la période des fêtes. Les 



183 

membres du groupe ont été invités à partager une expérience marquante vécue au 

cours de cette période et à identifier le message qui s'en dégageait. Puis, il a été 

question des projets portés par chacun et chacune. Le tout s'est terminé par la 

présentation des cadeaux (symboliques) que chacun et chacune avait à offrir à la 

paroisse. Quelques personnes du groupe étaient malades et n'ont pu participer à cette 

fête. Des membres du groupe ont décidé d'aller les visiter pour leur partager ce que le 

groupe avait vécu et leur apporter une bougie qui avait été utilisée lors de la 

célébration et qui signifiait la Lumière que chacun et chacune poursuit. 

Cycle 11 : Observation (T17) 

La R17 a porté sur un livre traitant de la synodalité. Dès l'abord, la réaction est 

directe: « Très intéressant, très bien mais non vécu. [ ... ] C'est l'idéal. » (Pll, Rl7). 

Les échanges ont porté sur le sens de la synodalité qui représente une façon de faire 

Église ensemble en étant coresponsable de l'annonce de la Bonne Nouvelle. 

Le groupe s'est également interrogé sur la façon de vivre la synodalité en son sein : 

«Regardons ... ce soir, comment on la vit la synodalité? Est-ce qu'on la vit? » (P05, 

R17). Les échanges interpellaient directement chacun et chacune à identifier sa façon 

d'intégrer ou non sa vision communautaire de la foi dans sa manière de vivre en 

groupe. 

Réflexion (R17) 

Entre l' observation et l' action, le groupe a réfléchi aux suites à donner à ce qui était 

sorti de ce questionnement. Vivre la synodalité relève de la vision communautaire de 

la foi du groupe et cette recherche de cohérence n'allait pas prendre fin avec les 

discussions de cette rencontre. 

À la dix-huitième rencontre (Rl8), j'ai invité le groupe à évaluer le chemin parcouru 

et les apprentissages réalisés du TOI au T17. J'ai de nouveau présenté l' analyse de la 

démarche et elle a été validée par le groupe. Nous avions vécu deux événements 
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marquants qm nous avaient permis d'approfondir notre foi dans sa dimension 

communautaire et de suivre le processus d' intégration foi et vie. Nous avions 

également identifié et mis en place des moyens pour vivre la dimension 

communautaire de la foi dans le groupe et la communauté paroissiale. Le groupe était 

satisfait du cheminement. 

Le groupe s'était formé au printemps 2002 et pour une période de 16 mois, soit entre 

octobre 2003 et mars 2005, il avait accepté de documenter de façon systématique la 

démarche. Après mars 2005 (R18), le groupe continuait sa route sans documenter, 

d'une manière formelle, sa démarche. Pour ma part, je poursuivais l'analyse des 

expériences que j 'allais présenter au groupe un peu plus tard. 

Les rencontres du groupe ont donc continué, bien que trois membres du groupe n'en 

fassent plus partie pour diverses raisons. Mais trois nouvelles personnes sont venues 

se joindre au groupe qui souhaitait poursuivre son engagement au sein de la 

communauté paroissiale, qui avait accueilli un nouveau curé. Le groupe voulait 

continuer de travailler à la formation d 'une communauté tant dans la composante 

appartenance que dans celles de la Parole, de la solidarité et de la célébration. 

Aujourd'hui, les membres poursuivent leur réflexion sur leur foi en portant le souci 

de l'intégrer dans leur vie communautaire ou personnelle afin qu' elle se manifeste par 

un discours, une attitude et une action cohérente au sein de la communauté paroissiale. 

Après la dix-huitième rencontre (R18), j'ai rencontré les membres du groupe à plus 

d'une reprise afin de leur partager les résultats des analyses et le contenu de la thèse. 

Trois personnes ont été rencontrées individuellement à qui j'ai présenté leur 

processus d' intégration et dont j'ai recueilli les rétroactions. Leurs commentaires 

m'ont aidée à préciser certains termes et organiser l'information différemment pour 

plus de clarté. Dans bien des cas, les échanges nous ont entraînés sur des pistes à 

ouvrir pour accompagner d'autres personnes à intégrer foi et vie. Puis, deux 
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rencontres de groupes se sont tenues : l'une pour partager sur l' analyse des 

expériences qui étaient en cours et l' autre pour présenter les résultats tirés des 

analyses et le contenu de la thèse. Cette dernière rencontre, très attendue a permis de 

retourner les résultats obtenus aux membres afin que ceux-ci puissent les réinvestir 

dans le groupe actuel et/ou dans le milieu dans lequel ils œuvrent présentement. 

Ce chapitre a décrit la méthodologie employée dans le cadre de cette recherche soit la 

recherche-action communautaire de Stringer (2007). La description du modèle de 

recherche-action de Stringer (2007) a fait voir les trois temps des différents cycles de 

la démarche : observer, réfléchir et agir. La présentation du contexte de la recherche a 

permis d' apporter des précisions sur les personnes participantes et leur rôle, ma 

position comme chercheure ainsi que la structure des rencontres de groupe. Toutes les 

procédures mises en place pour mener à bien la recherche ont été présentées et j 'ai 

précisé toutes les méthodes de collecte d ' information, d'analyse et les plans d' action 

mises en place pour bien documenter le processus de la recherche. Finalement, les 

onze cycles réalisés par le groupe ont été décrits afin de bien comprendre la démarche 

que nous avons suivie qui nous a conduits aux résultats que nous avons obtenus. Le 

chapitre suivant présentera 1' ensemble de ces résultats. 



CHAPITRE IV 

RÉSULTATS DE LA RECHERCHE 

Ce chapitre présente les résultats de cette recherche-action réalisée dans un contexte 

d'apprentissage informel avec un groupe d'adultes menant une quête pruiiculière 

d' intégration, soit celle d'intégrer foi et vie. Dans un premier temps, un sommaire du 

contexte rappellera les principales circonstances menant à cette recherche. Les 

objectifs poursuivis par le groupe seront également revus. Puis, un portrait des 

changements souhaités sera décrit à travers la vision de la dimension communautaire 

portée par le groupe. Suivra par la suite, la présentation du processus d' intégration foi 

et vie qui sera détaillée à partir des deux événements marquants survenus dans le 

groupe : la retraite paroissiale et le départ du curé. Cette démarche dévoilera tout le 

sens donné à l'intégration foi et vie. Les résultats des actions entreprises par le groupe 

seront également mis en lumière. Ensuite, viendra, la description du processus 

d'intégration foi et vie tel que vécu par les membres. Leur manière de créer des liens 

sera abordée ainsi que leurs façons de manifester leur intégration. Les analyses 

réalisées ont montré la présence de trois voies pour intégrer qui seront décrites. De 

plus, il sera question des conditions ayant favorisé l ' intégration foi et vie chez les 

membres mais également dans le groupe. Un portrait sera également dressé des 

moyens et des outils utilisés par les membres et par le groupe pour développer la 

vision de la dimension communautaire ainsi que pour la vivre dans le groupe et au 

sein de la communauté paroissiale. Finalement, un regard sera porté sur les obstacles 

freinant le processus d' intégration foi et vie. 

On a rappelé au chapitre précédent que les résultats obtenus par une recherche 

expérimentale diffèrent de ceux que livre une recherche-action. En présentant la 
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structure d'un rapport de recherche, Stringer (2007) souligne cette distinction: 

« Unlike experimental research that usually reports on observed relationships 

between variables, interpretive research presents narrative accounts that reveal the 

ways people experience the issue investigated and the context within which it is 

held. » (p. 180). La présentation des résultats qui suit s' inscrit dans cette optique en 

rapportant ce que le groupe a vécu dans la poursuite de sa quête d'intégration foi et 

v1e. 

Fréquemment employée dans 1 'univers des sc1ences de 1' éducation, la recherche

action propose une stratégie pertinente de changement. Ce changement n'est pas un 

changement révolutionnaire ou drastique mais plutôt une transformation subtile qui se 

traduit par le développement d'un nouveau programme ou encore, une modification 

dans les façons de procéder existantes (Stringer, 2007). Cependant, Stringer (2007) 

insiste sur le fait que les développements et modifications « must necessarily be 

carefully planned and derived from the research processes to provide people with the 

means to more effectively deal with the problems investigated. » (p.208). Pour les 

membres du groupe engagés dans la recherche, les changements survenus au cours de 

la recherche constituent des changements significatifs. Ces changements proviennent 

de la réalité vécue par le groupe et représentent un pas de plus vers la situation 

souhaitée; ce sont des changements qui se sont produits pour répondre à la situation 

du moment et qui, dans le cas particulier de notre recherche, ont fait une différence 

dans le désir du groupe de vivre la dimension communautaire de la foi de façon plus 

cohérente. La description de ces changements, tout comme l'histoire de l'évolution 

du processus d' intégration foi et vie dans le groupe, se basera sur le langage et les 

idées des personnes participantes afin de traduire le plus fidèlement possible ce qui 

s'est vécu. 
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4.1 Sommaire du contexte 

Comme on 1' a vu au chapitre précédent, le groupe de douze personnes ( 6 hommes et 

6 femmes) que nous formions était né de l'initiative de trois personnes de regrouper 

des gens qui avaient le désir, tout comme elles, de vivre une expérience de foi plus 

profonde et communautaire. Au départ, ces trois personnes avaient convoqué une 

quinzaine de paroissiens et paroissiennes à un déjeuner pour échanger sur leurs 

préoccupations entourant la vie communautaire. Leur intérêt marqué pour la 

dimension communautaire de la foi était clairement énoncé dans la lettre d'invitation 

envoyée, comme en témoigne cet extrait: 

Nous sommes attentifs à la demande de Jésus de nous rassembler en son nom et 
nous croyons que ça veut dire vivre en Église. C'est à dire vivre en 
communauté. Nous expérimentons que notre vie trouve son sens dans la vie 
communautaire. Nous croyons que le salut passe par la communauté avec la 
complicité de tous et de chacun. Ceci pour tendre vers un épanouissement 
individuel et communautaire [ ... ] Expérimentes-tu toi aussi une certaine vie 
communautaire qui questionne ta foi? (TOO, invitation) 

Les échanges tenus lors de ce déjeuner ont porté sur la dimension communautaire de 

la foi et plusieurs personnes ont pu faire part de leurs insatisfactions par rapport à la 

manière de la vivre en communauté. Notre vie communautaire questionnait notre foi 

et, inversement, notre foi questionnait notre vie communautaire. Il n 'était pas 

question de jeter le blâme sur qui que ce soit mais de s'interroger sur sa responsabilité 

à vivre la foi de façon communautaire en cohérence avec l'Évangile. Un profond 

désir de former communauté était exprimé mais comment y parvenir? Voilà qui 

demeurait un défi. Nous souhaitions intégrer à notre vie notre foi dans sa dimension 

communautaire. C'est ainsi que les douze personnes de notre groupe ont décidé de se 

retrouver pour approfondir la dimension communautaire de la foi et pour trouver des 

moyens de la favoriser au sein de la communauté paroissiale. Avant de se lancer dans 

des actions concrètes, nous avons décidé de commencer par réfléchir sur notre 
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histoire de foi afin de mieux saisir comment chacun et chacune en était arrivé à 

valoriser la dimension communautaire. À chaque rencontre, une personne (parfois 

deux) présentait son cheminement spirituel et se laissait questionner par les autres. 

Nous apprenions à nous connaître tout en développant un intérêt toujours plus grand 

pour former communauté. Les personnes du groupe ont plus d'une fois fait référence 

à ce partage d'expériences comme en témoigne ces deux extraits : 

Je pense qu'en partageant notre récit de vie, ils avaient tous la couleur .. . une 
couleur, à travers les expériences communautaires qu'on avait vécues, ça nous a 
rendu encore plus désireux de ça. C'est comme si on le savait tout ça mais de le 
raconter, ça t ' en fait prendre conscience davantage puis t' a reconnu cette 
couleur là. (P02, Entrevue, T06) 
J'aimerais rajouter que ce qui fait la différence entre nous, c'est qu'on ne fait 
pas juste se connaître, on connaît notre foi ... on sait.. .où est-ce qu' on 
s'accroche dans notre foi. On a partagé notre foi quand on a parlé de notre 
cheminement chacun puis on a découvert le cœur de la personne. On a pas juste 
découvert ce qu'elle faisait, on a découvert ce qu'elle était. Et puis ça ... ça, je 
trouve que c'est important. (P04, R18) 

C'est en octobre 2003 , un an après la formation du groupe, que commençait la 

recherche-action. Le groupe venait de compléter le partage des histoires de foi de 

chacun des membres et avait célébré autour d'un repas partage le cheminement 

parcouru au cours de l'année précédente. Ensuite, il y a eu la présentation du projet de 

recherche que j 'ai décrite au chapitre précédent. Au cours de cette présentation, les 

objectifs poursuivis par le groupe ont été rappelés : 

Finalité poursuivie : 

Former communauté, qui s'est exprimé également par : v1vre la 

dimension communautaire de la foi de façon cohérente, ou encore : 

avoir une foi (dimension communautaire) intégrée à sa vie 
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Objectifs : 

• Approfondir la dimension communautaire de la foi et mieux 

comprendre comment l' intégrer à sa vie 

• Identifier des moyens pour intégrer la dimension communautaire de 

la foi et en mettre en place dans la paroisse. 

Pour le groupe, cela nécessitait de travailler sur deux plans. Le premier, davantage 

axé sur la réflexion, consistait à préciser notre vision de la foi dans sa dimension 

communautaire et, le deuxième demandait d'être à l'écoute de la vie du groupe et de 

la paroisse afin d'agir de façon cohérente et de favoriser la vie en communauté. C'est 

ainsi qu'avec l' accord de tous les membres du groupe, nous débutions cette quête 

d' intégration foi et vie. 

4.2 Changements souhaités 

Ce qui caractérisait notre groupe, c'était ce désir très grand de former communauté et 

de vivre en cohérence avec l'Évangile. Nous cherchions à vivre en groupe ce 

qu' idéalement nous espérions voir se réaliser à plus grande échelle dans la paroisse. 

Nous étions un groupe indépendant de la paroisse, c'est-à-dire qu'aucune autorité 

n' avait regard sur nos activités mais nous faisions partie de la paroisse et cela était 

très important pour les membres. À plusieurs reprises, certains le . mentionnaient 

comme le rappelle cet extrait : « Une des belles originalités de notre groupe, c' est 

qu'on n'a pas voulu dire ... on ne s' est pas plogués sur la paroisse, mais on s'est dit 

on est dans la paroisse. » (P05 , R04). Le commentaire suivant va également dans ce 

sens : 

Tous, nous 12, [ ... ] on est tous préoccupés que . .. on a besoin de la 
communauté, mais on ne voudrait pas nous autres être une petite communauté 
bien au chaud, ce n'est pas ça qu'on veut [ ... ] On veut tm peu être comme au 
service de cet esprit communautaire-là. Mais on sait qu'on a peut-être besoin 
de ... de se ressourcer ensemble pour être capable. (P02, Entrevue, T06) 
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C'est également ce que rappelle le compte rendu de la troisième rencontre : «Notre 

groupe de réflexion fait partie de la grande communauté et nous en sommes 

solidaires. » (P04, CR, R03). Nous voulions ainsi apporter notre contribution en 

aidant la paroisse à vivre ce qu'elle est appelée à être, c'est-à-dire une communauté. 

D'une façon générale, pour le groupe, la v1e communautaire se rapportait aux 

impératifs évangéliques laissés par Jésus à ses disciples. Cette inspiration s'inscrivait 

également dans l'esprit du Concile Vatican II. Toutefois, grandes étaient les 

frustrations de constater les divergences entre l'Église institutionnelle et l'Église, 

Peuple de Dieu, issue du concile. Des incohérences, à propos entre autres de la 

coresponsabilité en Église, ont été identifiées et étaient souvent source 

d'insatisfaction. La coresponsabilité en Église était un rêve que l'on souhaitait vivre. 

Comme groupe, nous avions l'impression de marcher parfois à contre courant. En 

majorité, les membres du groupe se sentaient souvent coincés entre ces deux types 

d'Église. Les réformes amorcées par le concile semblaient vaines; elles qui avaient 

permis de croire à une Église en changement et plus ouverte sur le monde, une Église 

proche des gens et prête à faire face aux nouveaux défis de notre temps, dans la 

fidélité au concile et à l'Évangile (Charbonneau, 2008). Dans une Église encore très 

cléricale, vouloir vivre la dimension communautaire de la foi en tant qu'Église de 

baptisés représentait un grand défi. Était-ce un rêve possible? 

Or, les convictions profondes portées par le groupe encourageaient celui-ci à 

poursuivre sa quête et à envisager des changements pour améliorer la vie 

communautaire. Pour y parvenir, un approfondissement de la dimension 

communautaire de la foi était nécessaire. C' est au fil des rencontres que cette 

conception s'est précisée à partir d' échanges et de réflexion. Cette vision qui a 

émergé rejoint les quatre composantes de la communion ecclésiale décrites dans le 

cadre conceptuel : l'appartenance, la Parole, la solidarité et la célébration. La figure 

4.1 fait voir un portrait global de la vision développée par le groupe. Chacun des 
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cadrans représente une composante à laquelle se rattachent des thèmes issus des idées 

exprimées par le groupe. Chaque composante sera décrite d'une manière détaillée 

afin de mieux saisir la vision de la vie communautaire de laquelle le groupe tend à se 

rapprocher. 

l'Appartenance 
• Rassemblement et accueil au nom de 
l'Évangile 

•Création de liens fraternels et de 
solidarité 

• Mode de fonctionnement 
• Partage du vécu, échanges 

Parole 
•Credo 
•Évangile 
• Dieu, Jésus et l'Esprit Saint 
• Église, Peuple de Dieu et sa miss ion 

Dimension 
communautaire 

~ de la foi 
\, ., 

Solidarité 
• Engagement au nom de l'Évangile 
• Responsabilité sociale 
• Défense des personnes les plus 
vulnérables 

x_ Appel et envoi 

Célébration 
• Célébrations, fêtes diverses 
• Prière 
• Sacrements et rituels 
• Endroits variés 

Figure 4.1 Vision de la dimension communautaire de la fo i définie par le groupe. 

4.2.1 Vers une appartenance à part entière 

La dimension communautaire de la foi englobe la composante Appartenance. Tel que 

mentionné précédemment, le groupe a toujours eu à cœur la communauté paroissiale 

dont il fait partie. Appartenir à la communauté représentait davantage qu'une 

participation régulièrement aux célébrations dominicales. Pour le groupe, les 

personnes appartenant à une paroisse ont un rôle actif à jouer dans la formation de la 

communauté. Elles sont des membres à part entière qui doivent travailler ensemble au 

mieux être de la communauté. Bien que les membres du groupe reconnaissent des 

grandes forces au niveau de la composante Appartenance dans la paroisse, certaines 
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insatisfactions incitent à vouloir apporter des changements afin que 1' appmienance 

soit vécue à part entière par les paroissiens et les paroissiennes. Parmi les 

changements souhaités, il y avait l'accueil : « nous insistons ensemble sur le message 

d'accueil aux exclus comme typique du message évangélique. On fait mention de 

certaines pratiques de notre propre église qui excluent encore parfois. » (P05, CR, 

ROI). Puis, le manque de communication entre les gens et parfois la distance avec 

certaines personnes de la communauté ont été nommés comme le rapportent les deux 

extraits suivants : « Si on était une communauté plus proche les uns des autres puis 

qu' on arrivait à être ... à s'exprimer comment on vit ça, ben peut-être qu'on pourrait 

s'ajuster puis continuer de vivre en harmonie [ ... ] » (P04, R06) et «il y a beaucoup 

de monde qui viennent à l'église puis qu'ils ne parlent pas à une personne. Ça, je 

trouve ça tellement désolant. » (P06, ROI). S'ajoute à cela, un désir d'influencer la 

structure organisationnelle de la communauté parce que, comme l'indiquait un 

membre : « on en avait une structure qui ... puis tout ça fonctionnait et un moment 

donné, elle a déraillé d'une certaine façon. » (POl , R09). Le groupe souhaitait que les 

membres se prennent en main en participant à part entière à la vie communautaire 

tant dans le groupe que dans la paroisse. 

Ces changements envisagés s'enracinaient dans la VISIOn de la composante 

Appartenance portée par le groupe. Les idées exprimées par les membres pour définir 

cette composante se regroupent autour de quatre thèmes principaux : 1) 

rassemblement et accueil au nom de l 'Évangile; 2) création de liens fraternels et de 

solidarité; 3) mode de fonctionnement et 4) partage du vécu, échanges. 

1) Rassemblement et accueil au nom de l'Évangile 

La vie communautaire a été définie comme un regroupement de personnes, de tous 

âges, qui se réunissent autour d'un désir commun. C'est un groupe dans lequel les 

personnes se sentent partie prenante en gardant toutefois leur liberté. C'est un « lieu 

d' accueil au nom de l'Évangile » (P02, Entrevue, T06) où les gens aiment se 
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retrouver. Un membre a parlé de la communauté en termes de personnes qui désirent 

« adhérer à une expérience de vie communautaire » (Pll , Rl4) . Un autre membre a 

décrit la communauté en ces termes : « Une communauté, c'est .. . des gens qui se 

rassemblent [ .. . ] qui prend conscience des personnes autour d'elle [ ... ] c'est comme 

une grande famille . » (Pl2, Entrevue, T02). Une autre personne a souligné que la 

communauté : « c'est ben du monde ensemble de toutes les générations [ ... ] qui aime 

se rencontrer ensemble et qui dit... Aie! J'ai hâte d' aller là parce que je vais 

rencontrer un tel[ .. . ].» (P06, Entrevue, T05). 

2) Création de liens fraternels et de solidarité 

Pour le groupe, l'importance de créer des liens entre les personnes rassemblées est 

fondamentale. Dans la formation d'une communauté, apprendre à connaître les autres 

et à les reconnaître dans leur richesse est essentiel : « Il y a des éléments qui 

façonnent une communauté. . . faut se connaître, se reconnaître puis savoir se 

demander des choses les uns les autres. » (P02, T06). Reconnaître la valeur de chaque 

personne et privilégier des relations égalitaires entre les gens définissent aussi la 

vision du groupe : « C'est sûr dans une communauté ce n'est pas parce que X est 

ministre du baptême qu'il est plus important que Y ... on est tous dans une même 

communauté, mais il a un rôle spécial à jouer. » (Pll , Rll). Tous ces liens tissés 

constituent une force , comme l' a rappelé ce membre : « Plus le monde se tient en 

communauté, plus qu'on devient fort. » (P03 , T02). Ces liens de solidarité qui se 

créent permettent ainsi de s'apporter une aide mutuelle. 

3) Mode de fonctionnement 

Comme souligné précédemment, la vie communautaire rassemble des gens autour 

d' un but ou d'un désir commun : 

C'est important d' avoir un but puis même d'avoir un but commun, moi, je me 
dis on aura rempli un peu plus le désir qu'on a [ ... ] que on serait ben plus 
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paroisse, on serait ben plus ... selon nos désirs si on avait un but où on est 
enligné et c'est pas juste un but qui est marqué dans l'église là. (P05, R03). 

Pour travailler en lien avec le but recherché, le groupe croyait en un mode de 

fonctionnement communautaire basé sur la coresponsabilité où les décisions sont 

prises ensemble. Ce fonctionnement est aussi caractérisé par 1 'ouverture, la 

consultation, la prise en charge de la vie communautaire par les personnes qui en font 

partie et le partage des responsabilités. Il fut répété à plusieurs occasions : « Il faut 

que les communautés se prennent en main. » (P04, R14). L'idée de synodalité 

désignant une façon de vivre basée sur la communion était jugée fort intéressante bien 

qu'elle n'était pas vécue. Tel était un changement souhaité. 

4) Partage du vécu, échanges 

Plusieurs ont insisté sur l'importance de la communication entre les membres : « la 

seule chose, ça se résume en trois mots, il faut se parler. Puis quand tu regardes ça ... 

c' est la vérité, c'est l'Évangile aussi, il faut se parler, il faut se pardonner, il faut 

s'informer, il faut se dire des choses. » (P05, R09). Pour former communauté, il 

importe pour les membres de s'échanger des informations, des nouvelles des uns et 

des autres. La communauté veut offrir un endroit où chacun et chacune peut 

s'exprimer librement dans le plus grand respect. Il s'agit aussi d'un partage de vécu, 

d'expériences, qui comporte la transmission d'un bagage de sagesse acquis par 

certains et certaines et qui peut être mis au service des autres. Ce sont toutes les 

conversations, les échanges, ces prises de parole qui permettent d'approfondir un 

sujet, de contribuer à la recherche du but à atteindre. Et, ces échanges peuvent 

conduire beaucoup plus loin qu'on pourrait l' imaginer: «Dès que tu es avec d'autres, 

un moment donné, ça devient exigeant, c'est pas juste des paroles, des paroles. Un 

moment donné, il faut que ça apporte une exigence de cohérence et de vérité et moi, 

je trouve ça stimulant. » (P02, T06). Les interactions avec les autres sont donc 

recherchées pour former communauté. 
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4.2.2 Vers une Parole partagée et signifiante pour aujourd'hui 

Une deuxième composante de la dimension communautaire de la foi est la Parole. 

Cette Parole, c'est l'Évangile mais aussi, dans un sens plus large, les valeurs et les 

croyances partagées par une communauté. Pour notre groupe, la vie ecclésiale ne peut 

exister sans un approfondissement de ce en quoi et en qui nous croyons. Dans un 

partage avec les autres, un rapprochement entre la Parole et le quotidien de nos vies 

est recherché. Se faire plus près de l'Évangile, l'annoncer et être Bonne Nouvelle 

semblaient des voies à privilégier mais représentaient un défi , comme l'a rappelé un 

membre: 

Mais, il faut sortir puis aller dire une Bonne Nouvelle à tout le monde au cœur 
de leur vie . .. pas juste au cœur de leur pauvreté matérielle mais au cœur de leur 
bonheur, au cœur de leur amour, au cœur de leur ... [ ... ] mais on est 
intolérablement pas Bonne Nouvelle pour tellement de monde que ... c'est. .. ça 
n' a pas de bon sens! Ça n'en a pas! (P02, R07) 

Dans notre communauté chrétienne, les membres trouvaient qu' il y avait peu de lieu 

pour partager autour de l'Évangile et échanger sur la foi qui nous animait. Nous 

souhaitions améliorer cette situation. Dans notre groupe, nous avions un lieu pour 

partager ensemble, mais les autres paroissiens et paroissiennes n'avaient pas 

beaucoup d' option. 

Les changements envisagés liés à cette composante et aux autres composantes 

s'enracinaient dans cette vision de la Parole. Les interventions des membres pour 

définir la composante Parole se regroupent autour de quatre thèmes principaux : 1) le 

Credo; 2) l'Évangile; 3) Dieu, Jésus et l'Esprit Saint et 4) l'Église, Peuple de Dieu et 

sa m1sswn. 
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1) Credo 

Toutes les idées émises regroupant les croyances des membres du groupe, à 

l'exception des trois autres thèmes cités plus bas, ont été rassemblées sous credo. Ces 

idées exprimaient, par exemple, la conception de 1' espérance, des valeurs chrétiennes 

ou encore précisaient le sens accordé à la foi, la religion et la spiritualité. La foi a pris 

différents visages tels une force, une présence, une direction, une confiance, un guide, 

un don. Plus d'une personne a souligné le caractère intégrateur de la foi : « c'est ce 

qui intègre toutes tes convictions les plus profondes dans un seul élan, qui me donne 

une confiance dans la vie en dépit des obstacles les plus irrémédiables, [ .. . ] qui te 

donne la conviction de participer à la construction du monde malgré tout. » (PO 1, 

Entrevue, T17). Les membres ont référé à la religion en terme de dialogue avec la 

vraie vie, de ce qui préoccupe réellement les gens : « parler de religion, c'est parler de 

l' intérieur des choses. » (P05, ROS). Un autre membre a parlé de religion en ces 

termes : « La religion n'est pas là pour te culpabiliser, mais elle est là pour donner du 

sens. » (POl, Entrevue, T17). La spiritualité a également été abordée et définie 

comme la force qui nous anime intérieurement nous appelant au dépassement et 

encore, comme « une manière d'être et de vivre. » (Pll, Entrevue, T17). Toutes ces 

opinions permettaient de développer le credo de chacun et chacune. 

2) Évangile 

Pour le groupe, il a été mentionné à maintes occasiOns l' importance d'être une 

communauté bien enracinée dans l'Évangile. L'Évangile était décrit comme une 

Bonne Nouvelle à partager, à vivre, une force pour agir, un projet, une mission à 

accomplir. L'Évangile, c'était aussi une Parole toujours actuelle, adressée à chacun et 

chacune au cœur de la vie. L'Évangile a été défini comme une personne vivante et 

«nous devons être Évangile» (Pll, ROI) dans notre milieu. C'est aussi un message 

d'espérance : «Être Bonne Nouvelle, ça veut dire, c'est donner de l'espoir, de 

l'espérance. » (Pl l , R07). À plusieurs reprises, les membres ont rappelé le besoin de 

discernement spirituel : «Ça, c' est fondamental. Il faut du dialogue avec l'Évangile 
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puis ... c' est une démarche incroyable. » (P02, R09). Pour former une communauté, 

se faire proche de l'Évangile, partager la Parole et la disséminer sont une exigence 

incontournable. 

3) Dieu, Jésus et l 'Esprit Saint 

Une connaissance de Dieu, de Jésus et de l'Esprit Saint constitue un des fondements 

même de la foi chrétienne. Le groupe s'est souvent référé à Dieu comme un Père 

aimant et créateur. Il a été répété à plusieurs reprises les paroles d'un conférencier : 

« Dieu est Amour et pas autre chose. » (P06, ROI). Jésus, Fils de Dieu a été défini 

comme un vrai homme et un vrai Dieu, un messager de Dieu mais encore plus 

comme un modèle inspirant, un homme à notre image, un laïc. Jésus est reconnu, par 

le groupe, comme Évangile donc Bonne Nouvelle proposant une loi basée sur 

1' amour. Son appel à marcher à sa suite est compris mais, comme le mentionne cet 

extrait, cela se fait de façon graduelle : « on ne devient pas disciple de Jésus du jour 

au lendemain là, on le devient peu à peu. » (P06, RO 1 ). Puis, les membres du groupe 

ont parlé de l'Esprit Saint ou de l'Esprit de Dieu comme une présence qui habite dans 

chaque personne. Toutefois, il a été précisé que : « l'Esprit Saint, c'est pas à nous tout 

seul, on le possède ensemble. » (P04, ROI). L'Esprit a aussi été présenté comme un 

souffle qui nous guide, nous inspire. C'était décrit comme un Esprit de vie. Cette 

vision de Dieu, Jésus et de l'Esprit inspirait le groupe. 

4) Église, Peuple de Dieu et sa mission 

La vision de l'Église portée par le groupe s'inspirait, comme il a été mentionné 

précédemment, du modèle d'Église communion. Cette dernière était décrite comme le 

regroupement de tous les croyants et de toutes les croyantes, à titre de Peuple de Dieu 

en marche qui travaillent ensemble à la construction de la communauté. Certains 

l'exprimaient en disant: « l'Église, ben, c' est nous autres finalement. » (P07, ROS). 

Pour le groupe, la présence encore très forte d'une Église cléricale posait un défi 
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important pour vivre une Église communautaire. De plus, la position actuelle de 

1 'Église sur plusieurs sujets était jugée intenable par plusieurs. Ils s' attristaient de voir 

un fossé se creuser entre l'Église et le monde plutôt que de la voir comme une 

inspiration pour les hommes et les femmes d'aujourd'hui. La croyance en l'Église 

institutionnelle était ébranlée : « L'Église, c'est une institution qui permet de rendre 

visible 1 'invisible et là, on est plus capable! » (PO 1, R07). Le groupe parlait 

également de la mission des baptisés, responsables de l'Église en y voyant la 

possibilité d'exercer une variété de ministères : « Il faut travailler fort sur les 

différents ministères qu'on pense qu'on a besoin dans notre communauté chrétienne, 

ceux qui existent déjà et ceux qu'on voudrait mettre davantage en valeur : le 

ministère du pauvre, le ministère des malades. » (P02, Rll). Le groupe croyait en des 

ministères vécus en lien étroit avec et dans la communauté. 

4.2.3 Vers une plus grande solidarité avec les personnes appauvries 

La troisième composante de la dimension communautaire de la foi est la Solidarité. 

Pour le groupe, la vie ecclésiale se distingue par le service fait au nom de l'Évangile. 

Elle consiste en un lieu de solidarité et de service. Dans une vision communautaire de 

l'Église, celle-ci se veut soucieuse des personnes dans le besoin. Les membres du 

groupe ont soulevé un manque de solidarité face aux pauvres de la communauté 

paroissiale. Ils reconnaissaient et se réjouissaient que la paroisse pose souvent des 

gestes auprès des personnes dans le besoin et qu'un organisme s'occupe des pauvres. 

Toutefois, ce qui était déploré, c'était que la préoccupation des pauvres ne soit pas 

une responsabilité de tous et de toutes, mais ne relève que de certaines personnes. 

Plusieurs ont souligné que « les pauvres, ça appartient à tout le monde. » 

(Joumal_Chercheure_T03). Ce que le groupe souhaitait, c' était que la communauté 

(groupe et paroisse) soit « une communauté féconde avec des projets terre à terre [ .. . ] 

avoir des projets différents ... pas obligés que ce soit tous les mêmes [ ... ]. Une 

communauté qui porte le souci pour les pauvres, le souci de 1' autre, du différent de 
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soi. » (P08, R03). Sur une base individuelle, les membres du groupe étaient engagés 

dans la communauté paroissiale ou dans un organisme d'entraide, mais le désir de se 

montrer solidaires de l'engagement de chacun et chacune s'était fait sentir. Des 

membres avaient exprimé le souhait d'entendre les autres partager ce qu'ils vivaient 

et de permettre un questionnement sur le sens de l' engagement; c'était là un projet 

mentionné par le groupe : «lecture de nos actions et nos engagements» (CR, T16). 

Le groupe cherchait également à influencer la paroisse afin que d'autres puissent 

porter ce souci du pauvre. Des changements pouvaient être envisagés dans cette 

direction. 

L'approfondissement de la v1s1on Solidarité a permis de recueillir des idées qm 

tournent autour de quatre thèmes principaux: 1) engagement au nom de l'Évangile; 2) 

responsabilité sociale; 3) défense des personnes les plus vulnérables et 4) appel et 

envoL 

1) Engagement au nom de 1 'Évangile 

Parmi les idées exprimées, plusieurs ont parlé de la Solidarité en termes 

d'engagement pris au nom de l'Évangile. Il avait été souligné que c'est la mission 

même de l'Église d'être au service des autres. Un membre en parlait en ces termes : 

Nous, on devrait être au service de, ça veut dire [ ... ] c'est une manière d'être. 
Je pourrais aider, donner des vêtements ou de la nourriture à quelqu'un, mais 
c'est la manière que tu le fais qui est important. [ ... ] J'ai peut -être aidé là, mais 
est-ce que j'ai été un porteur de Bonne Nouvelle ou porteur d'une espérance de 
vie? [ ... ] Et pourquoi je suis engagé dans [ . . . ], c' est parce que c' est quelque 
chose qui répondait à ma foi, à ma vision de foi. (Pll, Entrevue, T17) 

2) Responsabilité sociale 

Les membres du groupe ont parlé de la Solidarité comme étant une responsabilité 

sociale comme en témoigne cet extrait: «Tu es appelé à t'entraider [ ... ]. Un p' tit 

service aux autres, ça 1 'air de rien des fois mais ça peut aider beaucoup, puis quelle 
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que soit la nationalité, la religion, n'importe quoi, l'entraide c'est ça qui est important 

entre les humains. » (P06, R16). Il a été mentionné à plusieurs reprises qu'il était de 

la responsabilité de tous et toutes de travailler à rendre le monde meilleur, de 

contribuer en faisant un pas de plus, comme par exemple en posant des gestes 

concrets pour protéger 1' environnement. 

3) Défense des personnes les plus vulnérables 

La vision de la solidarité s'est également exprimée par la défense des personnes dans 

le besoin, des personnes qui sont fragiles, des pauvres. Plusieurs ont souligné 

l' importance de dénoncer les situations aliénantes. Par exemple, devant une famille 

mise à la porte de son logis, un membre du groupe dénonce cette situation en 

partageant sa vision de la solidarité : 

Il faut oublier les normes à suivre là, les procédures, tu oublies la bureaucratie. 
Tu mets ça de côté [ ... ]. Ça me fait mal de voir les gens qui profitent de ces 
situations. C'est sûr que la dame avait des choses qui n'étaient pas corrects, 
peut-être un logis en retard, mais elle avait des raisons [ ... ] tu ne peux pas 
abuser de ton pouvoir pour écraser un qui est plus faible. (Pll, R16) 

Devant une telle situation, les membres ont rappelé l'importance de prendre parti 

pour le plus faible et d'agir. Devant l'injustice, ce serait une obligation d'agir: « Si je 

vois quelque chose qui est injuste envers quelqu'un, ça doit me préoccuper, me 

déranger où je me dois de faire quelque chose, d'intervenir. » (Pll, Entrevue, Tl7). 

4) Appel et envoi 

Les idées exprimées par le groupe soulignaient également que la solidarité était un 

appel ressenti ou lancé par une personne avec qui se solidariser. Une personne 

engagée dans un organisme d'aide internationale parlait de cet appel en ces termes : 

« on était appelés à bâtir le Royaume et ça je trouvais ça énergisant. [ ... ] Dieu nous 

inclut dans son projet et nous invite à le faire avec lui. » (P07, Tl3). À cette idée est 

venue s'ajouter celle de la reconnaissance de l'engagement pris et de l'envoi fait par 
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les autres membres de la communauté : « c'est P 1 0 qui avait dit [ . . . ] on ne peut pas 

s'envoyer tout seul en mission; on a besoin d'être envoyé en mission, d'être reconnu 

comme membre d'une communauté puis d'être confirmé. Puis je me dis, il faut 

développer ça dans une communauté. » (P02, Entrevue, T06). 

4.2.4 Vers des célébrations pleines de sens 

Finalement, dans les échanges du groupe, la vision de la dimension communautaire 

de la foi comportait une description de la composante Célébration. Pour les membres 

du groupe, souligner par une fête les événements importants de sa vie communautaire 

constituait un aspect important de la communauté. Les membres reconnaissaient que 

la communauté paroissiale avait le sens de la fête, qu'ils considéraient comme un 

trésor. Ces célébrations organisées étaient significatives pour tous ceux et toutes 

celles qui y participaient. Si plusieurs célébrations prenaient tout leur sens, d'autres 

en avaient moins. Or, le groupe portait le désir de redonner sens à ce qui se vivait lors 

des célébrations. Plusieurs ont exprimé que trop souvent, il y avait un écart entre ce 

qui était célébré et ce que vivaient les gens. Vouloir intégrer foi et vie, c'était 

retourner au sens profond des choses pour favoriser un rapprochement entre les deux 

et tendre ainsi vers des célébrations remplies de sens. D'une façon un peu nostalgique, 

une personne rappelle la façon dont elle a vécu la messe : 

C'était vraiment la messe comme ça aurait dû être et comme je pense que la 
réforme liturgique de il y a 40 ans a complètement « foiré » [ ... ] où tu faisais 
des petites messes qui étaient vraiment basées sur le recueil de ce qui s'est 
passé dans ta vie, dans cette journée là, une adaptation ... c'est vraiment ce que 
la messe, je pense, devrait être. [ ... ] C'était le moment de la journée où 
effectivement, tout était le mieux intégré ... à la fois sous forme symbolique et 
sous forme de prise de conscience, où on pouvait intégrer à la fois ce qu'on 
avait étudié, ce qu'on avait vécu et faire du sens de tout ça. Puis, quand tu as 
goûté à ça une fois dans ta vie, tu ne peux plus complètement t'en débarrasser. 
(POl, R06) 
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Dans cette quête d' intégration foi et vie, les membres du groupe cherchaient à créer 

des liens entre les célébrations et ce qu' ils vivaient dans le quotidien de leur vie, 

incluant ce qui se vivait dans la communauté. 

Dans les échanges portant sur la VISIOn Célébration, les idées exprimées se 

rattachaient aux quatre thèmes suivants : 1) célébrations, fêtes diverses ; 2) prière; 3) 

sacrements et rituels et 4) endroits variés. 

1) Célébrations, fêtes diverses 

Des idées exprimées se dégageait une variété de fêtes religieuses ou profanes pour 

souligner des événements significatifs, tels les anniversaires de naissance ou de 

mariage, la Chandeleur, la fête des Rois, les funérailles, la fête des bénévoles. Pour 

les membres du groupe, il y a plusieurs occasions pour festoyer en communauté, il 

suffit d'être attentif à la vie, comme le rapportent ces deux extraits : « On a 40 ans, on 

pourrait tracer un portrait des choses à célébrer en communauté. Il faut cependant être 

à l 'écoute des préoccupations des personnes. » (P05, R13) et « Mais, j 'y ai pensé que 

c'était le 2 février bientôt puis il faudrait qu 'on fasse de quoi. [ .. . ] C' est la 

Chandeleur. » (P12, R03). À ces diverses célébrations, l' importance d 'engager les 

gens à leur préparation mais aussi à leur réalisation a été soulignée à plusieurs 

reprises. Ces célébrations et ces fêtes doivent être significatives pour les gens; il faut 

qu'elles soient accessibles à tous et à toutes et qu' elles permettent de créer des liens 

avec leur vécu. 

2) Prière 

Le groupe a également mentionné l' importance de la prière : « La prière, c 'est un 

élément important dans un groupe qui veut vivre la dimension communautaire. » 

(PlO, Entrevue, T05). Il y avait unanimité pour dire que la prière n' était pas quelque 

chose de magique. Prier signifiait pour plusieurs être ou « se mettre en présence de 

Dieu » (P06, RO 1) ou encore « aller retrouver son centre pour être en communion 

---- -----·--------
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avec Dieu. » (P05, ROI) . C'était décrit comme une façon d'entrer en dialogue avec 

Dieu, d'être à son écoute. La prière permet, comme certaines personnes l'ont 

mentionné, une ouverture à soi qui conduit en dehors de soi. Il a été spécifié que 

c' était un temps d'arrêt qui permettait de saisir qu' il y avait quelque chose de plus 

grand que nous et d'en prendre conscience. Plusieurs ont partagé diverses manières 

de prier, comme par exemple en faisant le silence autour de nous et en nous, en 

méditant un texte biblique, en récitant des formules apprises par cœur, en chantant ou 

en écoutant une chanson inspirante. Les membres ont mentionné que la prière 

individuelle était importante, mais celle faite en groupe ou en communauté l' était tout 

autant. 

3) Sacrements et rituels 

La communauté a été décrite comme un lieu permettant d'approfondir le sens des 

sacrements et des rituels . Le groupe a davantage partagé ses opinions sur les 

sacrements suivants : le baptême, l'eucharistie, le mariage et un peu le sacrement de 

l'ordre, c' est-à-dire l'ordination sacerdotale. Un sacrement a été décrit comme « un 

révélateur de la présence de Dieu dans la vie humaine. » (POl, R14). Des échanges 

ont permis de retenir l' idée qu'un sacrement permettait de saisir les réalités du point 

de vue de Dieu. Dans ce sens, devant les vies de couple mouvementées de nos 

enfants, nous nous sommes demandé « si l'essentiel du sacrement de mariage était de 

nous faire saisir de l' intérieur le regard du Dieu Père sur nos enfants. » (POl , R07). 

Porter un regard à travers les yeux de Dieu représente un défi mais change, bien 

souvent, les idées préconçues qui nous font parfois juger très sévèrement certaines 

situations de vie. Puis, le groupe a exprimé l'importance de décrire les rituels, comme 

par exemple lors d'un baptême, afin que les cérémonies soient plus signifiantes pour 

ceux et celles qui y participent. 
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4) Endroits variés 

Finalement, le groupe parlait de la dimension Célébration en termes de lieux variés 

pour vivre des célébrations et des fêtes. En parlant des différentes façons de célébrer 

une personne a mentionné que « ça prend des lieux pour toutes sortes de raisons » 

(P02, ROS) et une autre a souligné dans le compte rendu de la seizième rencontre 

(R16): «l'éclatement des murs pour célébrer à l'extérieur.» (PlO, CR, Rl6). Trop 

souvent, on pense à l'église mais il existe d'autres lieux pour prier, par exemple, en 

nature ou encore à la maison, autour d'un repas. 

Somme toute, les quatre composantes de la dimension communautaire de la foi 

décrites précédemment constituent la vision portée par le groupe. Chaque membre y a 

contribué à sa façon en partageant ses idées, ses opinions. Le tableau de l' appendice J 

présente les thèmes abordés par chaque personne du TOI au T08 ainsi que du T09 au 

Tl8. C'est inspiré par cette conception de la vie communautaire que le groupe 

chemine vers l'intégration foi et vie. 

4.3 Notre quête d'intégration foi et vie et nos actions planifiées 

Notre cheminement vers l'intégration foi et vie s'est déroulé autour de deux 

événements marquants qui nous ont amenés tant à réfléchir sur notre vision 

communautaire de la foi qu'à la mettre en pratique. Le premier événement se rattache 

à une retraite paroissiale qui a mobilisé l'énergie du groupe et l' a entraîné à explorer 

de nouvelles pistes pour faire communauté. Le deuxième événement concerne le 

départ du curé qui a provoqué beaucoup d'émotions et nous a questionnés sur notre 

responsabilité comme chrétiens et chrétiennes membres de la communauté paroissiale. 

Dans un cas comme dans l' autre, des actions ont été entreprises pour effectuer un 

changement et se rapprocher de l' idéal recherché : une plus grande cohérence entre 

foi et vie, autrement dit l'intégration foi et vie. 
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4.3.1 Retraite paroissiale (TOl au T08) 

4.3 .1.1 Intégrer foi et vie, c'est passer de la Parole aux actes 

Six personnes, ayant participé en tout ou en partie aux trois soirées de la retraite 

paroissiale, sont revenues enthousiastes et ont manifesté le désir de partager avec 

d'autres le contenu qui les avait rejointes. Trois d'entre elles avaient rédigé des notes 

qu'elles ont distribuées aux autres. Elles ont aussi présenté verbalement le compte 

rendu des propos tenus lors de la retraite. Si les notes étaient un bon résumé, entendre 

raconter l'expérience vécue rendait le message plus significatif: « ce qui me frappe 

parce que moi, je n 'y étais pas, ... j'ai lu ça puis j'avais de la difficulté au bout de la 

ligne à saisir. Je trouve ça plus intéressant en vous entendant parler, c'est plus 

vivant. .. » (P02, RO 1 ). Les échanges et questionnements soulevés au cours de la 

première rencontre (RO 1) ont favorisé 1' expression des perceptions de chacun et 

chacune face au vécu de la dimension communautaire de la foi . Cet extrait d'un 

journal de route témoigne des préoccupations d'un membre, également partagées par 

plusieurs personnes du groupe : 

Sommes-nous solidaires des exclus? Vivons-nous cette particularité de Jésus? 
Devons-nous faire plus que souhaiter le retour au bercail des exclus? Sommes
nous communautaires? Comment faire pour que choisir l'Église et choisir Jésus 
soient le même choix? [Le conférencier] a réveillé mon questionnement vital 
[ . .. ] Ou on n ' a pas de problème dans notre Église ou on en a un. Si on en a un, 
en sommes-nous conscients, en connaissons-nous l'ampleur et la nature? Nous 
avons en main ce qui pourrait nous guider pour répondre à ces questions. Après 
seulement il faudra décider d'une action et faire un plan pour s' assurer que ça 
ne sera pas seulement du blabla. (P05, JR, TOI) 

La réflexion en lien avec la retraite n 'a laissé personne indifférent; nous nous sentions 

interpellés par le message entendu. Dans le compte rendu de cette rencontre (RO 1 ) , 

quatre points principaux se dégagent des échanges : a) l'importance de l'accueil -

particulièrement les exclus - comme typique du message évangélique; b) la présence 
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active de l'Esprit en chacun et chacune et l'importance à donner aux signes dans 

notre vie; c) le discernement communautaire comme guide d' action, plus évangélique 

que l'application froide de la loi et des règlements et d) l'Évangile est une personne 

vivante et nous sommes appelés à devenir des personnes vivantes, à être en quelque 

sorte Bonne Nouvelle pour les autres. Un autre point qui ne figure pas dans le compte 

rendu a été abordé longuement, c'est l'importance de la prière sous diverses formes et 

dans des lieux divers comme le rapporte l'extrait suivant : 

J'y crois à cette prière. Moi, j'ai toujours besoin d'un p'tit coin tranquille, où je 
dois me ... on va dire me ressourcer. . . comme j 'ai dans ma cour, ma p'tite 
balançoire, là, je vais là ... puis c'est mon p'tit coin, là, je suis tranquille ... je 
suis ouverte à une présence de Dieu ... et ça me fais du bien. [ .. . ] J'ai toujours 
cru que ça faisait du bien de prier. Ben, j'appelle ça prier. . . je ne prie pas ... je 
ne j ne suis pas à genou .. . je ne suis pas dans les formules, mais c' est comme se 
mettre dans la présence de Dieu puis lui dire, viens ... se connecter ... (P06, RO 1) 

Ces cinq points principaux s'inscrivaient dans la vision communautaire de la foi 

portée par le groupe. Au fil des échanges, les liens se tissaient entre le contenu de la 

retraite et notre vision; tout prenait place en nous. Cette intégration qui s'effectuait 

cherchait à se manifester; cette vision qui se précisait par le contenu de la retraite 

cherchait à se concrétiser. 

En effet, le groupe se sentait interpellé à donner des suites au message retiré de cette 

retraite comme on le voit dans le compte rendu de la rencontre RO 1 : « Puis, on s'est 

longuement questionnés sur la suite à donner. On peut facilement oublier le contenu 

d'une retraite, si valable soit elle. On peut déborder de bonnes intentions sans que 

rien ne reste après quelque temps. » (POS , CR, Tül). Ainsi, les membres du groupe se 

demandaient comment intégrer nous-mêmes cette foi (la dimension communautaire) 

au sein de la communauté paroissiale? Comment aider d' autres à l ' intégrer? Lors des 

rencontres RO 1 et R02, la réflexion portait ces préoccupations, comme en témoigne 

cet extrait : 
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Moi, ce qui me frappe, c'est ce que P04 vient de dire. En plus que la 3e 
rencontre, elle nous dit comment elle 1' a aimée, comment ça 1' avait stimulée, 
comment elle avait le goût d'en parler puis ce matin, elle s'en venait en se 
disant ben, mon Dieu, je me souviens plus de rien. Ça me rappelle le 
questionnement de P05 qui se dit ben ... on a eu une belle retraite, les gens ont 
aimé ça, ça les a touchés, puis trois semaines après ben on se souvient plus de 
rien là. Ben, ça sert à quoi une retraite si vraiment, ... si vraiment ... il y a 
quelque chose pour vivre ou bien dont on l' intègre spontanément parce que ... 
parce qu'on est fait comme ça ou bien dont il faut s'en reparler pour pouvoir en 
re-jaser avec quelqu'un en prenant une marche si on veut que ça fasse partie de 
notre vie un jour là. Ça m'a l'air que oui, oui, c'est vrai ... Puis, ça été bon 
pourtant. .. ça été bon sur le coup quand on l'a reçu .. . (P02, ROl) 

Après avoir exploré différentes pistes d'action, le groupe a décidé de retenir deux 

activités à réaliser. La première fut l'accueil aux messes : 

Moi, j'aimerais bien ça qu'on reprenne les accueils qu'on faisait aux messes le 
dimanche, même si ce n'est que leur donner le feuillet de chants puis .. . oui, 
leur dire bonjour[ ... ] Moi, en tout cas, c'est une affaire que j'aimais faire parce 
que je trouvais que j 'avais contact avec les gens [ ... ] Je me dis, c'est juste un 
p' tit début mais .. . ça invite les gens parce que si tu vas à l'église dans le fond et 
si tu n'es pas accueilli puis tu es là dans ton coin, qu'est -ce que tu fais? (P 12, 
ROI) 

Cette proposition a été retenue à l' unanimité. Des idées ont rapidement été émises 

afin de planifier et de mettre en œuvre cette activité. Un membre du groupe a été 

chargé d'apporter cette suggestion au conseil de pastorale. L'idée fut retenue et 

depuis ce temps, les personnes qui font la lecture des textes liturgiques accueillent les 

gens aux célébrations dominicales. Cette activité rejoignait la vision d'être une 

communauté accueillante, à l' image de l'Évangile. 

Comme deuxième activité, le groupe a décidé de préparer une rencontre sous forme 

de Café de la Parole, cherchant à offrir aux paroissiens et aux paroissiennes une 

occasion de faire le lien entre 1 ' Évangile et la vie (CR, R02). En préparant cette 

activité, il y avait beaucoup d'énergie dans le groupe; une vie nous animait. Nous 
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planifiions cette activité en essayant nous-mêmes de faire le passage entre 1 'Évangile 

et notre quotidien. L'extrait suivant présente un exemple des échanges que nous 

avwns: 

On lit ça comme si c'était ordinaire mais ça ne l'est pas. Je suis sûre que c'est 
difficile[ . .. ] il faut que tu regardes là où tu as les pieds puis ce n'est pas juste 
qu'est-ce que je devrais faire? C'est qu'est-ce que je devrais faire (en frappant 
sur la table) en lien avec l'Évangile ... puis pas juste pour être un bon professeur, 
un bon ... le meilleur mais pour être dans la ligne de l'Évangile. (P02, R02) 

Nous avons échangé longuement également sur la façon de donner la parole aux gens 

dans l'animation de ce Café de la Parole (R02). Nous souhaitions que cette activité 

permette aux gens de vivre une expérience communautaire qui reflète notre vision de 

la dimension communautaire de la foi : 

Si on approfondit ça ... qu'est-ce que ça veut dire goûter à la communauté? En 
tout cas pour moi, il y a des affaires qui sont en arrière qui flash. Il y a une prise 
de parole là . . . on parle ... on a le droit de parole. On peut faire dire ... on peut 
donner la parole à d'autres ... mais la prendre aussi ou qui donne ... qui donne le 
goût aux gens qui ont le droit de parler puis qu'ils ont le droit de ... pas juste 
droit mais la beauté de la liberté puis la foi pour moi, c'est... c'est 
d'expérimenter une dimension de foi ... (P05, R02) 

Une petite grille dans le compte rendu de la rencontre rappelle le plan que nous nous 

étions donné: 1) Accueil; 2) Partir de la vie; 3) Revenir au texte; 4) Voir le contexte 

du texte et 5) Revenir à la vie (CR, R02). Ce plan servait de guide à adapter selon le 

groupe que nous aurions. Toutes les responsabilités ont été distribuées entre les 

membres selon les disponibilités et les intérêts de chacun et chacune. 

Suite à la réalisation de cette activité, une évaluation a été faite en groupe et le bilan 

positif établi a stimulé le groupe à refaire un deuxième Café de la Parole. Cette 

activité, axée sur le partage de la Parole, s'inscrivait dans la vision de la dimension 

communautaire de la foi portée par le groupe. Elle permettait de rejoindre 
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l'importance de l'accueil, la prise de parole et le sens de l'Évangile comme Parole 

vivante dans le quotidien de nos vies. Dans son journal de route, un membre souligne 

son appréciation de l 'activité et son rôle dans la quête d'une vie de foi plus 

communautaire : 

[ ... ] dans un exercice semblable à celui de ce matin, nous sommes actifs, nous 
participons. Comme quelqu'un d'autre l'exprimait, ça nous donne en même 
temps l'occasion de parler de notre foi, car en-dehors de rencontres semblables, 
il y a peu de personnes qui soient réceptives à parler de questions de foi . C'est là 
que le besoin des rassemblements communautaires, que la force de la 
communauté prend tout son sens. Cela nous fait sortir de l'isolement et nous 
donne vie. 
[ ... ] Je me souviens qu'un essai semblable avait été fait, il y a de cela plusieurs 
années, et il ne s'était pas poursuivi. [ .. . ] Je crois qu'il était seul à porter le 
projet. Et c'est justement là qu'est la grande différence entre cette première 
tentative et cette fois-ci. Cette fois-ci , nous sommes plusieurs - la force de la 
communauté - à porter le projet; ceci me dit qu'il est important que tout le 
groupe le porte tout le temps. (P07, JR, T02) 

Ensemble, nous avons réalisé cinq Café de la Parole. Nous avons planifié le premier 

en groupe mais pour les suivants, deux ou trois personnes du groupe se chargeaient 

de préparer l'animation sous la formule établie par le groupe. La préparation en 

commun de cette activité était une occasion pour ce sous-groupe d'approfondir 

l'Évangile, de tisser des liens avec sa vie; c'était en quelque sorte travailler à 

l'intégration foi et vie. Lors du Café de la Parole, les membres du groupe qui étaient 

disponibles se joignaient aux paroissiens et aux paroissiennes dans un local de la 

paroisse pour échanger autour de l'Évangile. 

Ces deux activités, l' accueil aux célébrations dominicales et le Café de la Parole 

mises en place dans la paroisse avaient pris naissance à la suite des discussions 

entourant le contenu d 'une retraite paroissiale. Ce neuf qui en avait émergé n' avait 

pas fini de se manifester. 
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En effet, une expérience allait interpeller le groupe et le confronter à v1vre en 

cohérence. Voilà que deux membres engagés dans un organisme communautaire du 

quartier arrivent dans le groupe après avoir rendu visite à une famille dans le besoin. 

L'un d'eux s'adresse au groupe en disant: « Je veux juste si jamais on a du temps .. . 

J'aimerais ça qu'on ait dix minutes pour parler de notre rencontre. » (POS, R03). Sans 

hésiter, le groupe a accordé tout le temps nécessaire à cette demande. Les deux 

personnes ayant rendu visite à une famille colombienne dans le besoin ont raconté 

cette expérience qui les avait beaucoup touchées, comme en témoigne ces deux 

extraits : 

[ . . . ] ce qu'on a réalisé c'est que le plus important n 'a pas été le matériel qu'on 
peut leur offrir; c'est la rencontre, c'est l' accueil. La proximité qui s'est créée 
entre nous. [ .. . ] ça a été .. . personne à personne .. . On s'est fait proches d'eux 
mais eux, se sont faits proches de nous aussi. C'est ça qu'on a vécu. (Pll , R03) 

En tout cas, il n'y avait vraiment pas grand-chose puis ... là, on s'est dit .. . 
surtout moi, c'était 1' affaire de la p 'tite fille qui venait me chercher pas mal. Je 
me dis, ça n'a pas de bon sens. On est capable de faire ça, [ . .. ] j ' suis sûr qu'on 
est capable de meubler facilement une chambre d'enfant rapidement là[ .. . ] Je 
trouve que ça tombe bien que le déjeuner soit là parce que à la messe; c' est bien 
qu' ils viennent mais on a tellement peu de temps pour se parler et puis de se 
connaître puis je sais que le projet de P12 qui était d' accueillir les personnes; de 
s'accueillir ben on peut le faire . .. hésitons pas à le faire après la messe puis là, 
en plus, il y a le déjeuner ben, invitons-les [ .. . ] Je suis sûr que des gens, ils 
aimeraient la communauté et la communauté les aimerait. Puis, on n'a pas 
besoin de les prendre en charge. Ils ont juste besoin d'un coup de pouce ... (P05, 
R03) 

Les membres du groupe ne pouvaient rester indifférents à ce récit. Cette situation 

bien réelle nous offrait la possibilité de réfléchir sur la façon dont nous étions 

solidaires des autres dans le besoin. Nous étions confrontés directement avec notre 

vision de la dimension communautaire de la foi. Comment manifester notre solidarité? 

Le lien de POS avec le projet d'accueil aux célébrations dominicales nous invitait à la 

cohérence. Les membres faisaient des liens avec d' autres expériences semblables et la 

vision de la composante Solidarité que nous portions. C'était également une belle 
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occasion de favoriser la dimension communautaire de la foi en sensibilisant « notre 

communauté à la dimension du partage, à la dimension d'aide du plus pauvre, des 

gens qui sont dans le besoin. » (P08, R03) . 

Sensible à l'expérience qu'on nous avait partagée, des membres du groupe ont offert 

leur aide selon leur disponibilité. Certains ont travaillé à la collecte des biens 

matériels avec l'organisme communautaire du quartier, d' autres ont mentionné avoir 

des objets à donner pour contribuer à la liste à combler: « J'ai sûrement ça une boîte 

de verres dans le garage. » (P02, R03). D'autres encore ont travaillé avec la paroisse 

pour préparer 1' accueil de cette famille lors de la célébration dominicale et pour 

planifier le déjeuner qui suivait le rassemblement. Si tous les membres ne pouvaient 

jouer un rôle actif, on peut dire que tous appuyaient l'idée d'accueillir cette famille 

dans la communauté paroissiale. 

Lorsque la famille colombienne a été présentée à la communauté paroissiale, 

plusieurs membres du groupe étaient présents. La communauté paroissiale a accueilli 

chaleureusement cette famille et le déjeuner qui a suivi la célébration a permis de 

fraterniser avec elle. Aucune évaluation n'a suivi cette activité sinon quelques 

commentaires échangés de façon informelle pour souligner la réaction positive de la 

famille accueillie. De plus, on peut lire dans un compte rendu : « Les paroissiens ont 

répondu au-delà de nos attentes, nous en étions ravis et nous avons réalisé que le plus 

important, c'est l'accueil. » (P04, CR, R03). 

4.3.1.2 Intégrer foi et vie, c' est aligner sa vision communautaire et son parcours 

Si, pour le groupe, intégrer foi et vie signifiait porter un regard sur ce qui se passe 

autour de nous afin de se laisser questionner pour mieux s'y situer, cela veut 

également dire s'arrêter pour faire le point, prendre conscience du chemin parcouru et 

s'assurer que nous allions dans la direction souhaitée. C'était être capable de nommer 
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ce que nous cherchions à atteindre et de constater ou non la cohérence de notre 

parcours. Si ce n'était pas le cas, il était possible de se réajuster. Le groupe s'est 

réservé du temps au cours de la démarche pour faire cette réflexion. J'ai proposé ce 

temps d'arrêt à la troisième rencontre (R03), mais le groupe a senti le besoin de le 

faire à quelques reprises, pour d'autres raisons qui seront présentées plus loin, entre 

les T09 et Tl8. 

Au cours de la troisième rencontre (R03 ), j'ai fait un historique de nos rendez-vous 

mensuels ainsi qu'un portrait de la communauté telle que définie et décrite par les 

membres depuis le début des rencontres. À partir des données recueillies depuis le 

début des rencontres du groupe (enregistrements, comptes rendus, courriels échangés 

et mon journal de chercheure), j'ai préparé deux tableaux: l'un illustrant la 

communauté actuelle telle que décrite par les membres (tableau I.l) et l'autre 

montrant la situation désirée (tableau 1.2). Dans chacun de ces tableaux, une 

distinction entre le groupe en tant que communauté et la communauté paroissiale 

montrait les similarités et les différences. Devant ce portrait, chacun et chacune était 

invité à réagir et à exprimer dans quelle mesure il représentait sa vision. Plusieurs ont 

apporté des exemples concrets pour appuyer les idées énoncées. D'autres encore ont 

proposé des mots plus précis et des ajouts aux tableaux. Et, pour certains, ce portrait 

soulevait un questionnement important quant aux buts poursuivis par la communauté 

paroissiale : 

Ben moi, ce qui me frappe encore, c'est de voir que les buts de la grande 
communauté ... (inaudible) on est impliqués jusqu' aux oreilles, qu'on en a 
jamais beaucoup parlé ... puis ça me pose question en me disant... puis je l'ai 
écrit tout à l'heure parce qu'on l'a un peu effleuré ça ... devrait-on conriaître 
davantage les buts de la grande communauté et devrait-on susciter l'intérêt des 
paroissiens à connaître davantage les buts de la grande communauté [ ... ] (P04, 
R03) 
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Cette prise de conscience vis-à-vis des buts de la communauté paroissiale a retenu 

longuement l'attention du groupe. L'importance d'avoir une orientation se révélait 

comme essentielle bien que la manière d'en parler variait. Si certains aimaient le mot 

but, d'autres préféraient l'utilisation du mot désir. Il a été proposé de parler d'un désir 

commun porté par une communauté. Le groupe s'entendait pour dire l'importance de 

partager, d'échanger à l'occasion sur ce désir ou but commun comme pour se 

rappeler, clarifier la direction où 1' on va. 

Puis, après l'historique des rencontres rappelant la démarche suivie par le groupe, une 

personne a spontanément exprimé sa surprise devant notre cheminement: « Je suis 

surpris de tout ce que l'on a fait. » (P05, R03). Ce temps de recul permettait d'avoir 

une vue d'ensemble et d'en apprécier toute la richesse. 

4.3 .1.3 Intégrer foi et vie, c'est être branché à la Source pour reconnaître la présence 

de Dieu dans ce que nous vivons 

Dans sa quête d' intégration, le groupe s'est arrêté pour v1vre une expérience 

spirituelle dans la nature. C'est une personne du groupe qui avait exprimé le besoin 

de faire quelque chose de différent: « c'est le temps qu'on fasse quelque chose ... 

c'est le temps que tu nous amènes sur une montagne ou quelque chose pour qu'on 

puisse vivre un moment de rencontre particulière. » (P02, R03). L'idée proposée a 

vite été retenue par le groupe. Une énergie est venue mobiliser le groupe et le partage 

des responsabilités s'est rapidement réalisé : choix d'un lieu, transport, planification 

du repas, animation, etc. Cette quatrième rencontre (R04), en plein cœur de l'hiver, a 

ainsi eu lieu à la campagne sur le terrain d'un des couples du groupe. C'était un 

endroit idéal pour une randonnée de ski de fond et une rencontre avec Dieu. Une 

personne du groupe s'est chargée de 1' animation. Elle nous a guidés dans une 

expérience spirituelle en montagne. 
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Un retour sur cette activité a permis de réaliser que cette expérience communautaire 

avait créé une harmonie entre la rencontre sur la montagne avec Dieu et ce que nous 

vivions dans le groupe. C'était à l'image de la vision partagée par le groupe. Nous 

nous étions donné du temps pour vivre la fraternité (V sA) et reconnaissions la 

présence de Dieu (V cP) dans ce qui avait été vécu comme le témoigne cette personne : 

On a vécu Dieu parce que ce qui a été fait sur la terre chez nous ou chez elle, 
c'est Dieu qui l'a fait... alors on avait tout ça ... après ça, on a partagé un repas 
comme le bon Dieu a partagé avec ses disciples puis là ... (inaudible) ... familial, 
parce qu'on était comme des enfants ... tous ensemble, on riait, on se parlait. .. 
[ .. . ] puis on a vécu beaucoup, beaucoup, beaucoup (inaudible) ... on avait tout 
autrement dit. Et, le problème c'est que la journée est jamais assez longue. On 
aurait voulu passer plus de temps ensemble. (P03, ROS) 

Vivre cette expérience, c'était favoriser les liens fraternels, c'était échanger avec 

l'autre, ce qui nous rapprochait de notre vision Appartenance (VsA). C'était aussi un 

rapprochement avec la vision Célébration (V sC) où la rencontre avec Dieu se vivait 

dans un lieu autre que 1' église, puisque nous étions en pleine nature. Les gens ont 

apprécié de se retrouver dans un nouveau lieu : « Ça été une expérience fantastique! 

C'est vrai que la température s'y prêtait. .. le soleil... c'était beau, beau, beau ... puis 

s'en aller où il n'y a pas d'autos ... où est-ce qu' il n'y a pas de bruit. Ah c'était 

fantastique! » (P06, ROS). Cette rencontre avec Dieu permettait un temps de solitude 

et un temps de partage de la Parole avec les autres. 

Bref, les commentaires furent positifs. Cette activité a même suscité l'intérêt pour 

revivre l' expérience : «La formule était très bien puis c'est quelque chose que moi, 

j ' ai le désir de refaire à d'autres moments ... ça peut être en groupe, ça peut être 

quelques personnes seulement ... » (Pll , ROS). L'extrait du journal de route suivant 

rappelle l' importance de cette activité dans la recherche d'une foi axée sur la 

dimension communautaire : 
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J'ai vécu la dimension communautaire par le fait que je me suis donnée du 
temps pour vivre cette activité. Trop souvent, je suis prise dans le tourbillon de 
mes occupations qui m'amènent à négliger l'aspect relation humaine de notre 
foi. [ ... ] Nous sommes appelés à vivre comme des frères, mais si nous ne nous 
sommes pas donné du temps pour être ensemble, pour nous connaître, pour 
connaître la spiritualité qui nous anime, il nous sera alors bien difficile de vivre 
cette fraternité. Qui alors oserait se confier à qui? Comment pourrions-nous 
savoir qui vit une détresse si jamais personne n'a été attentif aux autres? [ . . . ] 
Aujourd'hui j'ai tiré profit de l'exemple de notre petite communauté pour ma 
famille, mais je crois que cette expérience peut être aussi inspirante pour une 
grande communauté. Il ne suffit pas d'être côte à côte dans une même famille, 
une même assemblée ou une même messe pour se sentir près les uns des autres . 
Non, il faut être capable de se parler. Mais comment se parler si l'on n'a rien à 
se dire, si l'on n'a rien en commun? C'est là que devient important la mise sur 
pied d'une activité, ça nous donne l'opportunité de nous parler, de nous 
connaître et d'être ensemble. [ ... ]Lorsque de surcroît, nous échangeons sur des 
Paroles d'Évangile, cela peut nous permettre de dévoiler une petite partie de 
notre intériorité, de notre spiritualité et nous pouvons nous enrichir de la force 
de la foi des uns et des autres. [ ... ] J'en viens à la conclusion que pour favoriser 
un esprit communautaire, il faut des activités dans lesquelles nous pouvons 
nous exprimer! (P04, IR, T05) 

4.3 .1.4 Intégrer foi et vie, c'est envisager de multiples façons de former communauté 

dans la paroisse et en dehors 

Pour le groupe, intégrer foi et vie, signifiait également imaginer différentes façons de 

former communauté : «Je pense que c'est quelque chose à l'intérieur de notre groupe 

qu'on a souvent mentionné : il n'y a pas juste UNE réponse possible, qu ' il n'y a pas 

juste UN projet possible. Il n'y a pas juste UNE façon de former communauté. » (P08, 

ROS). C'est à la lumière d'un texte de Jean-Paul Lefebvre intitulé Les croyants 

pourraient-ils créer des nouvelles communautés chrétiennes indépendantes des 

paroisses tiré de la revue Présence (février 2004), que le groupe a porté une réflexion 

sur les façons de former communauté. 

Si nous voulions favoriser l ' intégration de la foi dans notre communauté, il nous est 

apparu important de penser à différentes façons de rejoindre les gens, de les rejoindre 
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dans leurs préoccupations. De là, il fallait penser regrouper les gens autour de 

questions qui les animent. Un membre du groupe en parlait en ces termes : « Je suis 

certain que toute personne dans son intérieur a des questions de la vie qui le 

préoccupent mais qu'il n'a pas les réponses et qu'il veut connaître, [ .. . ] à cause de la 

préoccupation si elle se sent invitée à participer, à échanger, c'est un début d'échange 

(Pli, ROS)». 

Les échanges ont permis de faire des liens avec d'autres lieux que la communauté où 

l'on vit ou est appelé à vivre l'Évangile dans notre quotidien (SVie). Les personnes 

ont souligné que bien souvent, on peut vivre l'Évangile dans notre milieu de travail, 

par exemple, mais partager sa foi, se questionner avec des collègues, c'est plutôt 

difficile mais ce serait apprécié : 

Ça m'a manqué moi aussi ... je ne peux plus maintenant parce que je ne suis 
plus au travail mais c'est vrai ... tu te posais des questions mais qu'est-ce que je 
peux faire (inaudible) pour vivre chrétiennement dans mon milieu de travail? Et 
puis, tout seul, ben, tu peux réussir à réfléchir à la question, mais tu n'as pas 
toujours la réponse que tu peux aller chercher des fois en en discutant avec 
d'autres. (P07, ROS) 

Et pourtant, selon nous, on gagnerait à échanger ensemble autour des « vra1es 

questions », c'est-à-dire « parler de l' intérieur des choses » (POS , ROS) ou encore des 

préoccupations de notre quotidien. Non pas pour avoir des réponses à tout mais pour 

se questionner ensemble: 

Il faut questionner ça ensemble puis peut-être que l'autre ... c'est un musulman 
mais ... ça serais-tu assez intéressant qu'on mette la vraie question sur la table et 
qu'on échange. D'abord, ce serait peut-être plus rapprochant qu'on pense au 
lieu d'avoir des préjugés, on s'apercevrait qu'on a peut-être une même sagesse 
de vie qu'on partage. Et, il me semble que c'est là qu'on est faible . .. se poser 
ensemble des questions au lieu de se préoccuper d'avoir des réponses. Puis, de 
ne pas aborder la question au cas où je n'aurais pas la réponse. Aussi ben pas 
parler parce que c'est ... je ne saurais pas la réponse alors ... je n'en parlerai 
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pas ... je ne suis pas assez habile pour ça, mais osons donc dire les questions 
ensemble .. . ça, ça va peut-être susciter. . . qui fait que tout à coup, on n'aura pas 
la réponse, mais on ira chercher quelqu'un ... [ .. . ]Tu as une question d'éthique, 
de morale, tu as une question de n'importe quoi ben allons-y ... si tu es 4, tu vas 
y aller[ ... ] tu chemines. (P02, ROS) 

Et, ensemble, nous nous sommes mis à imaginer des projets farfelus et d'autres plus 

réalistes pour former une communauté. Nous avons pensé différents « lieux pour 

toutes sortes de raison » (P02, ROS). Il a été question de former des groupes autour de 

préoccupations particulières comme la justice, l'environnement, la pauvreté ou encore 

partir de sujets d'actualité, d'un film à l'affiche comme La Passion du Christ, une 

exposition au musée sur les manuscrits de la Mer Morte en présence d'un bibliste 

passionné, etc. Toutes ces idées ont généré beaucoup d'énergie, comme le mentionne 

un membre du groupe : « Quand on se met à rêver des projets communautaires, je 

remarque comment ça nous anime et comment l'énergie à l'intérieur du groupe est 

présente. » (P08, ROS). 

4.3.l.S Intégrer foi et vie, c'est réaffirmer ses valeurs lors d'une célébration 

À l' occasion de l'anniversaire d'une personne du groupe, l'événement était souligné 

par un chant et un geste d'amitié, comme ce fut le cas à la première rencontre (ROI) 

lors de la fête d'un des membres. Lors de la sixième rencontre (R06), la date retenue 

correspondait à l'anniversaire de mariage d'un couple du groupe et l'idée d'organiser 

une rencontre spéciale sur le thème du mariage et ses moments de bonheur nous est 

venue. Il va s'en dire que les pistes créatives explorées à la rencontre précédente pour 

former une communauté nous avait inspirés. La planification de cette activité s' est 

réalisée avec la participation de tous les membres : repas partage, animation, 

contribution à l' échange par la présentation d'une photo significative. 

Pour le groupe, cette fête, organisée en toute simplicité, était une manifestation des 

valeurs que nous portions. Célébrer ensemble nous unissait les uns aux autres et nous 
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permettait de mettre en valeur les moments de boriheur dans le mariage. En effet, la 

célébration est une composante de la dimension communautaire de la foi (V sC) et 

saisir l' occasion de festoyer ensemble autour de l' anniversaire de mariage d' un 

couple était rempli de sens. Cela nous invitait à être cohérents avec cette composante 

de la foi (V cC). Quelle belle occasion nous avions de célébrer en communauté (notre 

groupe) un moment important de la vie d'un couple! C' était une fête qui s'ouvrait 

également au bonheur des autres puisque chacun et chacune était invité à partager des 

moments de bonheur dans son mariage (toutes les personnes du groupe sont des gens 

mariés). Nous avons festoyé ensemble autour d'un déjeuner partage, puis chacun et 

chacune a pris la parole pour raconter ses moments de bonheur à l ' intérieur de son 

mariage. Les histoires racontées nous rapprochaient les uns des autres; nous 

apprenions à nous connaître, nous vivions la fraternité et chacun et chacune était 

reconnu dans ce qu'il partageait - nous vivions ainsi la composante Appartenance 

(VcA) à l' image de notre vision (VsA). Les histoires racontées de la célébration de 

mariage de quelques couples nous permettaient de plus de faire le lien avec le sens du 

mariage chrétien (V sC). 

Cette fête avait certainement généré une vive énergie dans le groupe. Et, une fois de 

plus, cette activité ne nous enfermait pas sur nous-mêmes mais nous incitait à 

réfléchir sur la communauté paroissiale. Le compte rendu de la rencontre donne un 

bref résumé des témoignages entendus et souligne le questionnement porté à la suite 

des discussions : « Nos échanges nous amènent à nous connecter les uns aux autres et 

nous amènent à voir comment on peut se connecter à la communauté. Serait-il temps 

d' inviter des gens à faire comme nous? Comment peut-on favoriser la dimension 

communautaire avec notre paroisse? » (P04, CR, T06). Notre quête allait se 

poursuivre. 
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4.3.1.6 Intégrer foi et vie : c'est vivre l'espérance malgré les frustrations 

Intégrer foi et vie, n'était certainement pas, pour le groupe, ignorer les difficultés 

vécues et les frustrations. Bien au contraire, c'était être enraciné dans la réalité et 

chercher à y donner un sens. Ce n'était pas toujours évident. Lors d'une de nos 

rencontres (R07), nous avons décidé de regarder quelles étaient nos frustrations . La 

personne animatrice a commencé la rencontre sur ces paroles : 

Ce qu'on entendait dans nos rencontres, c'est j'ai la foi en Dieu, je crois en 
1 'Église mais on entendait aussi, je suis frustré par 1 'Église. Y a la question 
qu'on se ... qu'on se demandait pour ce matin .. . Qu'est-ce que je fais avec 
ça? .. . euh ... dans la réalité là ... comme quoi c'est ce que je vais faire, mais 
regarder comment on le vit parce que ce n'est pas d'aujourd'hui qu'on est .. . 
qu'on est frustrés. On en a parlé puis ça commencé avant que notre groupe 
commence mais on vit quand même notre foi . (P05, R07) 

Cette rencontre nous a permis de nommer nos frustrations comme par exemple le 

fossé qui s'élargit entre la vie des gens et l'Église, ce qui fait que trop souvent « on 

est intolérablement pas Bonne Nouvelle pour tellement de monde que ça n'a pas de 

bon sens! (P02, R07) ». Tous ces échanges ont soulevé bien des passions et des 

interrogations. 

Toutefois, ce regard sur les frustrations n'avait pas pour but de nous décourager ou 

nous entraîner dans une discussion idéaliste mais plutôt de nous permettre d'identifier 

comment nous donnons sens malgré tout à ce que nous vivons. Nous cherchions à 

tisser les liens entre notre vision communautaire de la foi et ce que nous vivions. 

Qu'est-ce qui pouvait bien nous permettre de continuer à croire, à rechercher la vie en 

Église malgré les déceptions. Ainsi s'exprimait la personne animatrice de cette 

rencontre: 
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Ça fait deux ans qu'on est ensemble [ ... ] qu'on expérimente. On est tous 
croyants puis on 1' a exprimé, on est tous en Église puis on le vit mais en même 
temps, il y a comme quelque chose qui sous tend ... c' est une espèce de 
frustration puis moi, j'ai l'impression que c'est important de prendre 
conscience . .. pas tellement juste de la frustration mais d'en prendre ... si on 
prend conscience de la frustration, ce n'est pas tellement pour dire voici 
comment elle ne devrait pas être mais comment elle me nourrit ou comment 
malgré ça, j ' ai fait des percées. Autrement dit, comment je réussis, comme 
Jacquard, à faire, au fond, mon pont ... parce que l'Église c'est un pont pour 
aller vers Dieu. Quel pont qu'on établit personnellement aussi? [ ... ] Pour 
revenir à notre groupe, je me dis ... on vit des choses ... on est continuellement 
malgré cette lourdeur là, on est VIE ... on fait de la vie. Puis, c'est ça pour moi 
qu'il faut aller rechercher. . . qu'il faut prendre conscience de ça et que ça soit de 
plus en plus clair comment on a réussi à vivre ... (P05, R07) 

Puis, les échanges se sont terminés en identifiant les chemins que nous empruntions 

comme groupe et comme individu pour nous libérer de ces frustrations et poursuivre 

notre route vers une communauté plus accueillante, plus centrée sur l'Évangile et plus 

près du pauvre. Parmi les chemins identifiés, il y a la relation avec Dieu, la rencontre 

de Dieu à travers les autres et le partage avec d'autres croyants et croyantes. Plusieurs 

ont rappelé que la présence du groupe leur permettait de croire que « 1 'Église, c'est 

autre chose que ce que l'on voit. » (CR, R07). Une certaine harmonie s'installait en 

nous et nous permettait d'espérer malgré les frustrations . 

4.3 .1.7 Intégrer foi et vie: c'est lier croyances et situations de vie 

Habités par l'espérance, nous avons décidé de bénéficier de l'expertise d'un couple 

du groupe pour réfléchir sur le mariage chrétien au cœur de la société actuelle. À la 

demande du groupe, le couple a accepté de présenter le contenu d'une conférence 

qu'il avait préparé sur le sujet. Le groupe a confié l'animation à ce couple et d'autres 

se sont répartis les tâches telles la prière et la prise de notes. À la lumière des textes 

bibliques, nous avons été guidés pour y découvrir le sens de la sexualité. Les 

échanges permettaient de faire des liens avec notre conception de la sexualité dans le 

mariage chrétien et notre propre situation de vie en tant que couple. Puis, nous avons 

l 
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abordé des questions morales qui se posent à l ' intérieur de l'Église : « les différentes 

questions comme le remariage, le divorce, les couples homosexuels [ ... ] Toutes 

sortes de questions comme ça qui . . . qui sont des débats actuellement dans l'Église, et 

puis ... ou à l'extérieur de l'Église » (POl, ROS). Et puis, devant ces différentes 

réalités vécues dans notre société actuelle, le couple animateur de cette rencontre 

(R08) nous a amenés à regarder tout ça avec le regard aimant de Dieu. C'était une 

occasion de faire des liens entre nos croyances (V sP) et les situations auxquelles 

certains d'entre nous étions confrontés comme parents ou grands-parents (SVieFam). 

Pour les membres du groupe, ce fut là un exercice qui contribua à lier nos croyances 

et les situations de vie de nos enfants ou petits-enfants donc, à vivre une plus grande 

cohérence entre ce que l'on croit et ce qui se vit autour de nous. 

4.3.2 Départ du curé (T09 au T18) 

Du TOI au T08, la quête d'intégration foi et vie avait donné lieu à des temps d'action 

réservés pour le groupe et d'autres réalisés au sein de la communauté paroissiale. Il y 

avait eu des réflexions en groupe sur le contenu de la retraite, les façons de former de 

nouvelles communautés, des réflexions sur nos frustrations et nos chemins de 

libération et finalement, une réflexion sur la sexualité dans le mariage chrétien. Le 

groupe s'était également donné des temps de célébration : rencontre particulière dans 

la nature et la célébration et partage des moments de bonheurs dans le mariage. Dans 

la paroisse, le groupe avait posé des actions en lien avec ses objectifs de départ. Il 

avait mis en place 1' accueil aux célébrations dominicales et le Café de la Parole qui se 

déroulait sur une base régulière dans la communauté paroissiale. Il y avait eu 

également 1' accueil de la famille colombienne qui s'était réalisé avec 1' aide la 

communauté paroissiale. C'était là des manifestations de l'intégration de la 

dimension communautaire de la foi dans la sphère de vie communautaire. 
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À partir du T09, la vie communautaire dans la paroisse fut ébranlée par le départ du 

curé. Cette situation présentait un défi; ce qui se vivait n'avait pas de sens. Il nous 

fallait donc partir à la recherche de sens, construire un nouveau sens. Les pages qui 

suivent présentent ce processus qui a mené le groupe vers une nouvelle intégration foi 

et vie. 

4.3.2.1 Intégrer foi et vie, c'est agir sur une situation insatisfaisante 

L'annonce du départ du curé de la paroisse avait surpris plusieurs personnes, mais 

c'était ce qui se vivait autour de cette situation qui créait des malaises et des 

insatisfactions. En d'autres mots, certains étaient tristes que le curé parte mais au fond, 

faire face à un départ fait partie des expériences de la vie. Le problème n'était pas là. 

C'était ce qui n'était pas dit et les rumeurs qui circulaient qui créaient des frustrations . 

Bien que quelques personnes aient été informées du départ du curé quelques temps 

avant la neuvième rencontre (R09), c'est lors de cette dernière que les autres ont 

appris la nouvelle. L'ambiance était chargée d'émotions. Plusieurs conversations se 

déroulaient en même temps; les réactions étaient vives face aux rumeurs qui 

circulaient dans la paroisse. Chacun et chacune exprimait comment il ou elle avait 

appris la nouvelle et ses premières réactions. Mais, ce qui retenait 1' attention de 

l'ensemble du groupe c'était l'absence d' information relative à l'avenir de la paroisse. 

Qu'allait-il arriver à notre communauté? Qui prenait les décisions? Comment 

s'effectuerait le changement? Le silence des autorités ecclésiales face à la situation 

était jugé intolérable par la plupart des membres. Comme quelqu'un du groupe 

l' exprimait : « nous sommes en attente de ... » (P04, R09). En attente de quoi? C'était 

une phrase inachevée qui laissait percevoir le désarroi face à la situation. 

Le groupe cherchait désespérément à donner un sens à cette situation inconfortable 

pour nous, mais également pour l' ensemble de la communauté paroissiale. Nous nous 

sentions concernés par ce qui arrivait et nous sentions une responsabilité en tant que 
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paroissiens et paroissiennes de cette communauté. En quête de cohérence, nous ne 

pouvions demeurer à 1' écart et laisser aller les choses. Comme le mentionne cette 

personne du groupe, nous étions capables d'agir : 

On est un groupe de réflexion qui ne se situe pas en dehors de la communauté 
mais qui veut aider la communauté à vivre une communauté. [ . . . ] Alors là, il 
faut qu'on puisse maintenant travailler fort pour dire : OK qu'est-ce qu'on peut 
faire pour aider la communauté à passer au travers cette difficulté puisque 
premièrement on est capable de voir, on est capable de juger, on est capable 
d'agir, pour revenir avec ta grille .. . (POl , R09) 

C'est ainsi que nous avons planifié une rencontre auprès des autorités ecclésiales. 

Deux membres du groupe sont allés rencontrer des représentants diocésains afin de 

partager nos préoccupations face à la situation que la communauté paroissiale vivait. 

Cette action se faisait en cohérence avec une vision communautaire où les membres 

d'une communauté se prennent en main et qui ouvrent le dialogue sur le vécu en vue 

de prendre des décisions éclairées avec les autres (V sA). Nous voulions manifester 

une ouverture pour réfléchir ensemble sur l' avenir de notre communauté paroissiale. 

Tel était le sens de cette action. 

Les réactions aux résultats de cette action étaient partagées. À la suite du compte 

rendu reçu, une personne avait l'impression que les conversations avaient dévié 

quelque peu des propos tenus lors de notre rencontre. Pour d'autres personnes, dont 

celles qui avaient rencontré les représentants diocésains, ces démarches étaient 

positives et ces rencontres avaient permis d'être entendus et également de sentir le 

soutien de l'autorité. Des conclusions avaient été précisées, comme le rapporte cet 

extrait: «Nous avons développé de grandes forces depuis plus de 20 ans. [ ... ] 

Cependant nos modes de prise de décision, de discernement communautaire sont 

affaiblies. Il faut leur redonner de la force » (POl , Courriel, T09). Puis, dans son 

commentaire, cette personne ajoute : « Quant à notre petit groupe, qui entretient le 

souci de la vie communautaire, le temps est sans doute venu de nous impliquer plus 
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directement [ ... ]. Si ce n'est pas nous qui le faisons, qui le fera? » (POl, Courriel, 

T09). 

L'appel était lancé. Nous avons cherché à trouver une façon d' aider la paroisse à 

vivre la dimension communautaire tout en mettant nous-mêmes en pratique cette 

vision dans l'approche que nous adoptions. Des suggestions ont été proposées et 

examinées par les membres du groupe à la lumière de la vision commune de la 

dimension communautaire de notre foi et de l'Évangile (VsA et VsP). Nous avons 

décidé de proposer à l'équipe de pastorale d'organiser conjointement une rencontre 

communautaire. Une personne avait été chargée d'en faire la proposition à l'équipe. 

Comme le rapporte un membre du groupe dans son journal de route, les attentes de 

cette rencontre communautaire avaient été précisées comme suit : 

Une rencontre pour susciter des idées de rêves réalisables par la communauté, 
un lieu de parole pour les gens de la paroisse, une rencontre où 1' on rappelle les 
forces de la communauté et où l'on regarde l' avenir de notre communauté 
probablement sans prêtre et sans eucharistie chaque dimanche. Nous voulions 
une animation neutre pour cette rencontre, pour favoriser 1' écoute et centrer 
l 'énergie qui s'y déploiera. Nous parlions de publicité personnalisée, de lieux 
propices, de personnes à rejoindre, de mode d'animation. (P05 , JR, TlO) 

V ers la fin de la dixième rencontre, alors que nous avions travaillé à la proposition à 

faire à l'équipe de la paroisse, un membre du groupe intervient pour souligner l' esprit 

dans lequel toute la réflexion avait été menée : 

Moi, je veux faire remarquer une chose que .. . je trouve très positif... c' est 
qu'on a discuté ce soir des sujets très controversés mais on l'a fait, en tout cas, 
il me semble, en Église là . . . on a donné le droit de parole, etc. [ .. . ] Je trouve 
que c' est important de vivre cette spiritualité là à l'intérieur de ce qu'on vit là 
puis ce qu'on va vivre avec la paroisse là-dedans . .. que peut importe ce qui 
arrive, qu'on le fasse en Évangile. (P05, R IO) 
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Le groupe était tout de même confiant dans la proposition qui avait été élaborée, 

comme le souligne ce commentaire: «Je pense que le feeling que j'ai au niveau de 

l'équipe c'est que toutes suggestions vont être bienvenues. Toutes suggestions vont 

être bien accueillies. » (P04, Rl 0) . C'est du moins ce que le groupe pensait. 

4.3.2.2 Intégrer foi et vie, c'est vivre l'espérance malgré les déceptions 

Or, les résultats n'ont pas été ceux que nous attendions. L'équipe pastorale avait 

décidé de planifier elle-même la rencontre et d'en assurer l'animation. Notre groupe 

était invité à apporter sa contribution en participant à la rencontre. Devant cette 

réponse, plusieurs ont exprimé leurs déceptions, comme en témoignent ces deux 

extraits: « Dans un esprit de vision communautaire[ . .. ] je me disais que c'est avec la 

rencontre de l'équipe pastorale ... c'est là que ça commence une vie communautaire 

[ ... ]. Moi, je voyais un commencement .. . c'était un espoir, puis là ça été un espoir 

refroidi » (Pli, Rll). «Pour moi, c'est une surprise [ . .. ]j'avais jamais pensé qu'ils 

ne voudraient pas qu'on leur aide. » (PlO, Rll). Certains exprimaient le souhait de 

faire leur propre rencontre . 

Une fois de plus, devant cette situation qui nous apparaissait comme un non sens, le 

groupe s'est recentré sur sa vision de la dimension communautaire de la foi. À la 

lumière d'un texte biblique qui fut partagé en début de rencontre, le groupe a 

finalement conclu qu'il devait être ouvert à la surprise et que les choses ne se 

déroulaient effectivement pas toujours comme il l' espérait. Ce qu'il vivait était au 

cœur même de ses préoccupations, soit intégrer la dimension commtmautaire de la foi. 

Vivre la dimension communautaire de la foi , c'était vivre avec d'autres, avec des 

personnes différentes qui avaient des visions de la communauté parfois divergentes et 

faire communauté représentait un défi! Malgré les embûches, le groupe gardait 

confiance. 
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L'espérance du groupe était nourrie par une réflexion à partir d'un texte de Roland 

Leclerc portant sur les communautés chrétiennes : Visions et intuitions, texte d'une 

conférence tenue au Congrès des ministères de l'Assemblée des évêques du Québec 

en 2001. Cette réflexion a permis au groupe de se recentrer sur sa vision; c'était une 

façon de revenir à la source mais également de se nourrir en vue des échanges pour la 

rencontre communautaire qui aurait lieu dans la paroisse. 

Puis, les membres du groupe ont été convoqués à une rencontre, mais ce n ' était pas la 

rencontre communautaire prévue. Cette convocation à la rencontre s' est planifiée 

dans la paroisse avec quelques membres de notre groupe. C' était une action souhaitée 

par le groupe, jugée importante pour favoriser les ponts entre les autorités ecclésiales 

et les paroissiens et les paroissiennes. Seulement quelques personnes de la paroisse 

avaient été invitées : sept membres du groupe et quatre paroissiens et paroissiennes 

ont participé à cette rencontre avec un représentant diocésain. C'est un membre du 

groupe qui a assuré 1' animation à la demande des personnes présentes. Le but de cette 

rencontre était de faire l ' état de la situation dans la communauté et d' exprimer les 

attentes portées par le groupe face à l' avenir de la communauté. Chacun et chacune a 

eu la chance d' exprimer comment il ou elle se situait devant ce qui se passait dans la 

communauté et ce qui lui tenait à cœur. Beaucoup d' accueil et de respect se 

dégageaient des échanges. Puis, suite aux discussions, les personnes présentes ont 

exploré la possibilité de créer une équipe locale d'animation pastorale (ÉLAP) au sein 

de la communauté paroissiale. Une personne a volontairement accepté de présenter 

cette idée dans le cadre d'un déjeuner-partage. 

Suite à cette rencontre, les membres du groupe qui y avaient participé se disaient 

satisfaits. Tous et toutes avaient apprécié l'ouverture du représentant diocésain face 

aux préoccupations soulevées. De toute évidence, la communauté était fragilisée et il 

ne fallait pas brusquer les choses. Il fallait se donner du temps. Puis, lors de ce 

déjeuner-partage où environ quarante-cinq paroissiens et paroissiennes étaient 
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présents, le projet de l'ÉLAP a été décrit. Mais, selon les commentaires, les gens 

n'ont pas trop saisi ce projet ou n'étaient peut-être pas prêts pour un tel changement, 

comme le rapporte le compte rendu : 

Nous avons l'impression que les gens n'ont pas trop saisi ce que cela signifiait. 
Nous constatons qu' il y a eu peu d'échanges sur ce sujet. Ceux qui ont parlé de 
cette possibilité ont souligné l'importance de clarifier le mandat et le pouvoir 
du comité. Ne sommes-nous pas en train de multiplier le nombre de comités 
dans la communauté? Aucune remontée n'a été faite. Déception. (P08, CR, 
R13) ». 

Devant le constat des dernières actions, le groupe décide une fois de plus de se 

recentrer sur la foi qui l' anime, sur les fondements qui constituent une vie 

communautaire basée sur la communion. La personne animatrice du groupe propose 

un texte tiré du Prions en Église (octobre 2004): Des laïcs se prennent en main de 

Sophie Tremblay. Une fois de plus, cette lecture reflète les idées partagées par les 

membres mais la réalité en Église est tout autre. Un membre du groupe parle dans ce 

sens: « Moi, il y a rien qui est là-dedans que je n'endosse pas. [ ... ] C'est rendu dans 

le Prions mais on n'est pas capable de vivre ça. On ne vit pas la moitié de ça [ ... ] Il 

faut partir de l'Évangile, d'après moi, puis pas se dire que tout ce qui a suivi ce n'est 

pas bon, loin de là. » (P05, R13). Les échanges ont permis de préciser encore 

davantage la vision de la dimension communautaire de la foi portée par le groupe et 

de nommer quelques manifestations présentes, bien qu'encore insuffisantes pour la 

majorité. Malgré les difficultés rencontrées, le groupe garde espérance et reconnaît 

quelques pas faits en lien avec sa vision communautaire de la foi. Si les résultats ne 

sont pas pleinement satisfaisants, d'autres voies sont à explorer, comme en témoigne 

cet extrait: « .. . mais on a moyen d'agir dans des secteurs où l'Église n 'est pas. Où il 

y a de la place pour faire quelque chose ... on en fait déjà un peu mais c'est 

finalement, il semble y avoir ... je ne sais pas ... il semble y avoir consensus que ... 

que c'est là qu'on devrait agir. » (P07, R13). 
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Bien que le groupe ait souhaité faire plus pour la communauté paroissiale, les 

membres arrivaient au constat que le temps n'était pas encore venu pour une prise en 

charge plus grande de la part des paroissiens et des paroissiennes. Les membres 

sentaient le besoin de faire une pause. En planifiant une rencontre, un membre du 

groupe a alors manifesté ce désir : « Je ne le sais pas mais il faudrait qu'il y ait une 

partie qui soit vraiment ressourcement ... » (POl, R13). Et, quelqu'un d'autre a 

renchéri : « Oui, c'est une belle idée, ça va nous faire du bien . . . » (P02, R13). La 

décision des membres fut donc de planifier une action pour notre groupe qui nous 

permettrait de vivre ensemble un ressourcement (R14). 

4.3.2.3 Intégrer foi et vie, c'est être branché à la Source 

À la quatorzième rencontre, la personne animatrice du groupe nous a guidés dans un 

ressourcement autour d'un texte de Madeleine Delbrel (1966) : Missionnaires sans 

bateau. Ce temps d'arrêt et de réflexion nous a ramenés à l'essentiel, à nos racines, à 

la source de ce qui nous inspire et nous motive à poursuivre la route. Je laisse parler 

ici deux personnes du groupe qui partagent leur appréciation de ce texte : 

Ça m'interpelle beaucoup, y a des choses là, mon Dieu, j'y avais, j'y avais pas 
pensé, pis c'est, c'est dont vrai! Pis là me semble que ça . .. que ça m'interpelle 
j'me sens [inaudible] du courage, de l'énergie, de ... d'la conviction qu'il faut 
continuer. Pas seulement nous autres mais continuer dans l'Église [ . . . ] Auprès 
des pauvres, auprès des gens. Les pauvres, c'est... c'est hors de l'Église 
souvent, là. C'est des non-pratiquants, c' est des non-croyants. (Pll , R14) 
On s'était éloignés de nos racines puis euh ... et puis il me semble que ce texte
là était inspirant par apport à notre mission de départ aussi c't'un peu ce qu'on 
porte aussi. Alors maintenant, où on peut aller. .. (P02, R14) 

Comme le soulignent ces deux extraits, ce temps d'arrêt et de ressourcement a 

énergisé les membres et a permis de garder le cap sur 1' essentiel et de se rappeler 

l'objectif que nous poursuivions, soit celui de former communauté. 



230 

4.3.2.4 Intégrer foi et vie, c'est aligner sa vision et son parcours 

Ce retour à l'essentiel a donné de l'énergie et c'est dans cet esprit que le groupe a fait 

un bilan de la situation (R14). À l'image de ce qui s'était passé à la troisième 

rencontre (R03), le groupe a fait le point et regarde l' alignement de sa vision 

communautaire et de son parcours. Le compte rendu de cette rencontre rapporte 

l'essentiel du bilan : 

Bilan: Nous revenons sur notre expérience de l' été. Nous prenons conscience 
que cette expérience a frustré un peu tout le monde et a failli en faire décrocher 
quelques-uns. L'énergie consacrée autour des structures de notre communauté 
nous épuise bien plus que celle consacrée au service des autres. Nous tentons de 
ramener la dynamique de notre groupe à ce qu'elle était au printemps. Nous 
faisons le point dans l'espoir de retrouver notre énergie. [ .. . ] Au départ, nous 
sommes une douzaine de personnes déjà engagées dans la communauté. Nous 
ne cherchons ni des engagements nouveaux ni une communauté de base. Mais, 
nous avons besoin des autres pour questionner et soutenir nos engagements 
ainsi que pour nous ressourcer car il y a des types de réflexion que nous ne 
pouvons pas faire en grand groupe [ ... ]. Une fois que nous avons réfléchi 
ensemble sur nos engagements communs ou individuels, nous pouvons 
continuer à nous engager mais avec une énergie nouvelle ou des visions 
élargies. Nous l'avons fait à plusieurs reprises au cours des deux dernières 
années. [ .. . ] Mais nous nous sommes sentis interpellés par ce qui s'est passé 
dans la paroisse cet été. Nous avons pris des initiatives et participé le mieux 
possible. Nous réalisons cependant que notre mandat n'est pas de régler nous
mêmes les difficultés ni de prendre charge de la communauté. Beaucoup de 
frustrations mais prise de conscience importante. (POl, CR, R14) 

À ce bilan s'est ajouté un retour sur le cheminement parcouru depuis la naissance du 

groupe. Chacun et chacune a commenté le bilan et le chemin parcouru. Nous avons 

revisité également la liste des projets que nous avions élaborée. Tout cela nous 

rappelait notre engagement de départ. Le groupe s' est dit prêt à poursuivre sa route. 
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4.3.2.5 Intégrer foi et vie, c'est approfondir sa vision en vue d'un agir cohérent 

Poursuivre ou intégrer foi et vie, signifiait, pour le moment, continuer d'approfondir 

la dimension communautaire de la foi dans toutes ses composantes afin d'agir, le 

moment venu, en cohérence avec sa vision. C'est la direction prise par le groupe au 

cours des rencontres quinze (R15) et dix-sept (R17). L'une portait sur la présentation 

du livre : Jésus, homme libre, de Christian Duquoc (2003). L'autre abordait le thème 

de la synodalité. Cette dernière a suscité bien des réactions puisque tout le monde 

souhaitait bien vivre ce modèle de coresponsabilité en Église mais, dans la réalité, 

c'était bien difficile. C'était ce que nous avions expérimenté au cours des derniers 

mois. Les premières réactions étaient directes : « Très intéressant, très bien mais non 

vécu. [ ... ] C'est l'idéal. » (Pll, R17). Puis un autre ajoutait: «Moi, j'ai vécu une 

frustration du tonnerre .. . dans le fond, je me dis que chacun de nous aurait pu l'écrire. 

J'étais frustré . » (P02, R17). 

Puis, nous avons porté un regard sur notre groupe, vivions-nous cette synodalité? 

«Regardons .. . ce soir, comment on la vit la synodalité? Est-ce qu'on la vit?» (P05, 

R17). Les échanges nous confrontaient directement: étions-nous capables d'intégrer 

nous-mêmes cette façon de vivre en communauté? Si nous avions progressé dans 

cette direction-là depuis le début de nos rencontres, la dix-septième rencontre (R17) 

nous questionnait sur nos façons de faire et sur les ajustements à faire. 

À la quinzième rencontre (R15), une action est planifiée dans le groupe. Nous avons 

été informés de la visite de 1' évêque et avons formulé des questions qui lui seront 

adressées. Une personne du groupe s'est assurée d'en faire la liste et de la remettre à 

la communauté paroissiale. Pour le groupe, cette contribution est importante. C'est un 

pas de plus pour manifester notre intérêt à travailler en collaboration avec d'autres à 

la formation de notre communauté. Plusieurs membres du groupe ont rencontré 

l'évêque dans le cadre de la visite pastorale. Conscients que l'évêque ne pouvait 
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répondre à toutes les questions reçues, certains membres demeurent toutefois déçus, 

mais tous considérèrent cette rencontre comme étant positive et ouverte au dialogue. 

L'action posée s'inscrivait dans notre vision de la dimension communautaire de la foi. 

4.3.2.6 Intégrer foi et vie, c'est réaffirmer ses valeurs lors d'une célébration 

Finalement, ajoutons qu'à la seizième rencontre (R16), le groupe avait planifié un 

temps d'arrêt pour vivre une célébration entourant la fête des Rois. C'était un temps 

de réjouissances, un temps de retrouvailles après la période des Fêtes. Cette action a 

permis aux membres de se retrouver pour partager sur les expériences récentes du 

temps des Fêtes car plusieurs avaient vécu des moments particulièrement éprouvants. 

Cela nous a permis de se faire plus proches les uns des autres. Puis, dans le cadre de 

la fête des Rois, cette célébration a mis en lumière nos découvertes de Dieu et a 

permis à chacun de présenter symboliquement un cadeau à offrir à la communauté 

paroissiale. La fête s'est poursuivie par le partage de la galette traditionnelle des Rois, 

préparée par un membre du groupe. À la fin de cette rencontre, deux personnes du 

groupe se sont offertes pour rendre visite à deux membres absents aux prises avec un 

problème de santé. Elles sont allées leur rendre visite pour partager avec elles les 

fruits de nos échanges et leur offrir bougie et prière en lien avec la célébration vécue. 

Bref, ce temps de célébration était une façon de se rapprocher des gens, de s'unir aux 

autres pour réaffirmer notre foi ensemble. 

Résumons cette section. C'est à travers deux événements marquants qu' il a été 

possible de suivre le processus d'intégration foi et vie à l'intérieur du groupe. De 

cette démarche se dégage le sens donné à l'intégration foi et vie qui peut s'articuler 

autour de six points principaux. 1. Intégrer foi et vie signifie passer de la Parole aux 

actes. La Parole qui renvoie aux croyances de la personne ne doit pas demeurer 

purement théorique mais doit se vivre dans des gestes concrets. 2. Pour le groupe, 

intégrer foi et vie veut dire aligner sa vision et son parcours. Cela s'est révélé dans 
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l'importance de prendre le temps de revoir sa vision de la dimension communautaire 

de la foi et de la mettre en relation aussi bien avec le chemin parcouru qu'avec la 

direction envisagée afin d'assurer d'une cohérence. 3. L'intégration foi et vie 

implique nécessairement d'être branché à la Source et de reconnaître la présence de 

Dieu dans ce qui se vit. La Source, c'est ce qui anime le groupe. Ce dernier s'est 

donné à plusieurs reprises des temps de ressourcement et de célébration qui lui 

permettaient de demeurer bien ancré sur cette inspiration profonde. Savoir reconnaître 

des manifestations de la présence de Dieu dans le vécu signifiait une foi intégrée à la 

vie. 4. Intégrer foi et vie signifie réaffirmer ses valeurs dans des célébrations. C'était 

en quelque sorte, se regrouper avec d'autres pour souligner de diverses façons ce en 

quoi et en qui le groupe croyait. 5. Intégrer foi et vie signifie aussi vivre l'espérance 

malgré les frustrations et les déceptions. Le groupe a vécu des moments 

d' insatisfaction, mais a continué de croire et d'avancer malgré tout. La réalité n'était 

pas niée, elle était nommée et chacun et chacune trouvait le courage de poursuivre. 

Cela représente une foi intégrée aux situations bien réelles de la vie. Enfin, 6. intégrer 

foi et vie signifie approfondir sa vision dans le contexte actuel. Pour le groupe, c'est 

dans le monde d'aujourd'hui que devait s'ancrer la dimension communautaire de la 

foi. La foi s'intègre en étant réfléchie, étudiée pour mieux la comprendre et la rendre 

accessible dans les différentes sphères de la structure de vie. Tel était le sens donné à 

l'intégration foi et vie dans la quête menée par le groupe. 

4.4 Processus d'intégration foi et vie chez les membres du groupe 

Tous les membres du groupe reconnaissaient qu'intégrer foi et vie nécessitait un 

investissement personnel : personne ne peut forcer quelqu'un d'autre à intégrer sa foi 

à sa vie. Il avait été mentionné également que nous avions des façons différentes 

d' intégrer comme l'a rappelé cette personne lors de la dernière rencontre : 
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L'intégration, elle se fait dans chacun de nous. [ ... ]Elle fait son intégration qui 
est différente de la mienne, toi, tu fais ton intégration et chacun d'entre nous, on 
doit faire une intégration de ce qu'on vit ici puis de ce qu'on vit dans notre vie 
individuelle et puis notre foi. [ .. . ] L'intégration ne peut pas se faire par 
quelqu'un d'autre. (POl, R18) 

Au fil des rencontres, les membres du groupe avaient noté certaines différences dans 

les façons de faire. Au cours de l'analyse du processus d'intégration foi et vie qui 

s'est déroulé dans le groupe, une attention a été portée sur la manière dont chacun des 

membres du groupe intégrait foi et vie, comment chacun des membres arrivait à vivre 

cette cohérence, tant recherchée, entre sa vision et son vécu. L'étude des liens tissés 

par chaque membre à partir des deux événements marquants a permis de dégager des 

manières différentes d'intégrer sa foi et sa vie. En effet, les analyses ont montré qu'il 

n'y avait pas qu'une seule, mais plusieurs voies pour intégrer. 

4.4.1 La création des liens 

Toutefois, avant de porter un regard sur ces différentes voies, il est bon de s'attarder 

sur les liens tissés par les membres. Leurs propos contenaient des liens avec différents 

éléments : une ou plusieurs composantes de la dimension communautaire de la foi 

(Vs), des expériences passées tirées de 1 'une ou plusieurs sphères de leur structure de 

vie (SVie), des propos exprimés par les autres membres, l'Évangile, des 

connaissances antérieures, le vécu du groupe, les expériences des autres comme des 

auteurs ou personnes ressources et parfois même des faits de l'actualité. Des liens 

étaient également tissés avec des idées de projets à mettre en place dans la 

communauté paroissiale. Les échanges tenus partaient tantôt d 'un ou de l' autre de ces 

éléments pour le mettre en relation avec d' autres. J'ai comptabilisé les liens créés par 

la personne quand elle s' exprimait et découvert qu'on pouvait parler de chaînes de 

liens. Une chaîne se terminait lorsque la personne avait complété son idée. Une 

chaîne de liens était parfois simple, c' est-à-dire formée d'un ou deux liens, et parfois 

--- -- ------------ -
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complexe, reliant cinq à neuf éléments. Les deux exemples qui suivent illustrent des 

modèles de chaînes de liens tissées par deux personnes différentes. 

Dans 1' exemple 1, P 11 part du contenu de la retraite et fait des liens avec sa vision de 

la Parole (VsP -Relation de Jésus avec les exclus + liberté) et sa structure de vie 

communautaire (SVieCom - Engagement dans un organisme communautaire qm 

visite des gens dans le besoin). Il s'agit d'une chaîne de deux liens. 

Exemple 1 
Mais quand on parle que Jésus a fréquenté les exclus, les rejetés, en même 
temps, c 'est qu' il n'a, je crois, il leur donnait une liberté. Quand tu es exclu, tu 
ne peux pas participer, faire comme les autres à la vie sociale, tu n' es pas libre. 
Tu brimes la liberté, elle s'est brimée. Alors, Jésus, en les visitant, il leur 
donnait une liberté. [ . .. ] comme nous dans notre société, nos pauvres qu'on 
visite, les gens qui ne sont pas capable d'aller chercher les services, [ .. . ] (P 11, 
Rül) 

L'exemple 2 présente quelques extraits d'une idée élaborée par POS où la chaîne de 

liens en compte plus de six. Tout d'abord, POS part d'une idée émise par un autre 

membre du groupe pour introduire son intervention en lien avec sa vision sur le 

discernement spirituel - exercice de réflexion pour conduire sa vie ou celle de la 

communauté à partir de la Parole de Dieu (V sA- Fonctionnement). Elle fait ensuite 

référence à ses connaissances antérieures et l'expérience des autres en présentant 

Lanza del Vasto, ce philosophe, artiste et poète italien reconnu au XXe siècle pour 

avoir fondé des communautés de l'Arche sous l ' inspiration de Gandhi. Puis, P05 

poursuit en parlant de l'importance de la solidarité entre les membres d'une 

communauté, composante de la dimension communautaire de la foi soit 

l'appartenance (VsA- Création de liens fraternels et solidarité entre les membres). 

POS revient brièvement sur sa référence à Lanza delVasto. Elle enchaîne par la suite 

avec sa sphère de vie communautaire (SVieCom) en tant que citoyen payeur de taxes 

et également sa sphère de vie professionnelle (SVieProf) où elle partage les 
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conditions dans lesquelles elle travaillait. P05 conclue la chaîne de liens par un retour 

au discernement communautaire issu de la retraite. 

Exemple 2 : 
Moi, l'affaire que POl disait, moi, je l'ai souvent eu ça s' t'affaire là d ' aller prier. 
On m'a souvent dit d'aller prier [ ... ]. Le discernement communautaire c'est 
qu'au fond, tout le monde a une partie de l'Esprit mais ça ne veut pas dire que 
tout le monde a raison. Ça veut dire qu'il faut regarder le discernement puis 
toujours regarder ... puis ... Lanza del Vasto avait une fameuse de belle ... Je ne 
sais pas si il y en a qui ont ... Lanza delVasto avec la communauté de l'Arche ... 
pas la même Arche que Jean Vanier [ ... ] Mais il y a des affaires pour moi qui 
peuvent avoir un sens extraordinaire puis ça veut pas dire que la personne va 
absolument changer. L'important, ce n'est pas de changer la personne mais 
c'est de prendre conscience de notre solidarité, comme communautaire. [ ... ] 
Puis, Lanza del Vasto, il avait un peu, c'était un peu un prophète du temps puis 
en ce sens là, il développait beaucoup en tout cas le sens, l' importance de la 
communauté. [ .. . ] Tu te rappelles-tu dans les débuts, tu disais : On devrait être 
fiers de payer des impôts. Puis moi, je crois que c' est vrai ça mais d 'un autre 
côté, il y a ben des nuances que la loi n'apporte pas et qu'un moment donné 
qu'on doit se dire. [ ... ]En tout cas, moi, ça dépendait, moi, il me semble que si 
j 'avais gagné ma vie en étant payé comme tout le monde, j ' aurais payé des 
impôts comme tout le monde [ .. . ] On n'a tellement pas les mêmes revenus ... 
Donc, ce n'est pas blanc et noir. Et, ça ne veut pas dire que j ' ai raison mais, je 
veux juste dire que le discernement nous amène là d'après moi, à considérer 
ben des choses. (P05, Rül) 

J'ai ensuite regroupé toutes les chaînes de liens créées par un membre autour des 

deux événements marquants : la retraite et le départ du curé. En regardant 1' ensemble 

du contenu de ces chaînes, celles-ci se forment, indépendamment de 1' événement, 

autour de quatre points communs étroitement liés aux sous-systèmes du processus 

d'intégration : 1) Situation vécue. Plusieurs chaînes de liens se rattachent directement 

à l'un ou l' autre des événements marquants. Les idées exprimaient l' opinion des gens 

autour de la situation vécue en tentant parfois de la comprendre ou de l' expliquer. 2) 

Vision et Évangile. Certaines chaînes de liens apportent principalement des précisions 

sur la vision de la foi dans sa dimension communautaire, une vision qui se veut 

enracinée dans l'Évangile. 3) Regard prospectif sur la communauté paroissiale. 



237 

Plusieurs chaînes de liens articulent des idées autour de projets pour la communauté 

paroissiale. Ces propos portaient un regard sur l'avenir. 4) Repérage d' incohérences. 

Enfin, une série de chaînes de liens concernait le questionnement de 1' agir chrétien et 

l'identification des incohérences vécues rappelant ainsi l' importance d'effectuer un 

changement. 

Toutefois, tout regroupement confondu, les chaînes de liens tissées présentaient des 

différences entre elles. En plus du caractère simple ou complexe des chaînes de liens 

tel que mentionné plus haut, la composition de celles-ci pour un même individu 

montrait des particularités. Certaines chaînes favorisaient des liens plus fréquents 

avec des éléments en particulier alors que d'autres privilégiaient l'utilisation variée 

d'un ensemble d'éléments. Cela laissait voir qu' il y avait plus d' une façon de créer 

des liens pour intégrer. Les liens tissés montraient des préférences personnelles, tout 

comme les modes d' expression, pour manifester l' intégration. 

4.4.2 Manifestations de l'intégration foi et vie 

L'intégration foi et vie s' est manifestée par un discours (D) et/ou une attitude (A) 

et/ou un comportement (C) en lien avec la vision de la dimension communautaire de 

la foi soutenue par cette personne. Le tableau K.l (appendice K) trace le portrait des 

manifestations de l'intégration foi et vie exprimées (par D, A, C) par chacun des 

membres pour les Tül à T08 et T09 à T18 . Ce portrait fait ressortir que le plus grand 

nombre de manifestations observées concerne le VcA et l' expression se fait tant au 

niveau du discours, de l' attitude que du comportement. Le VcS s'exprime davantage 

sous la forme d'une attitude et du comportement. Le VcP se manifeste plus 

particulièrement par un discours et une attitude et, quant au V cC, il y a eu moins de 

manifestations et celles-ci s'expriment davantage par le comportement. Le portrait 

montre également que les membres du groupe ont des préférences pour manifester 

leur intégration. Certaines personnes expriment leur cohérence par l'une ou l' autre 
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des expressions (D, A, C) alors que d'autres privilégient un mode d 'expression plus 

qu'un autre. Un autre constat qui dénote des voies multiples pour intégrer foi et vie. 

4.4.3 L'intégration : un processus aux voies multiples 

Il a été mentionné plus haut qu'il n'y a pas une seule façon d'intégrer, mais plusieurs 

voies pour y parvenir. Dans le groupe, trois voies pour intégrer foi et vie ont émergé 

des analyses des chaînes de liens. Il est important de noter que l' analyse des chaînes 

de liens s'est concentrée sur neuf personnes du groupe soit celles qui avaient participé 

à plus de la moitié des rencontres. Les chaînes de liens de deux personnes ont été 

retirées ainsi que les miennes. Il aurait été biaisé de prendre en compte mes propres 

chaînes de liens dans l'analyse, compte tenu du fait que j'en faisais l' analyse. 

Le tableau 4.1 présente une vue d'ensemble des trois voies et leurs caractéristiques : 

la présence des composantes de la dimension communautaire de la foi (Vs), la 

référence aux sphères de vie, les autres sujets inclus dans les chaînes, le nombre de 

liens par chaîne, le total de chaîne de liens, et finalement, la présence du vécu (V c) et 

le nombre de types de manifestation (discours, attitude et comportement). Trois 

tableaux à l'appendice L fournissent un exemple, pour chacune des voies, des liens 

établis par un membre et les manifestations de son intégration de sa foi dans son vécu 

(Vc). 

4.4.3.1 Première voie 

Quatre membres privilégiaient la première voie pour intégrer foi et vie. Que ce soit 

face au contenu de la retraite ou au départ du curé, ces personnes présentent une 

manière similaire d'organiser les informations, de tisser des liens avec plusieurs 

éléments. Les liens créés utilisent souvent l'une ou plusieurs composantes de la 

dimension communautaire de la foi (VsA, VsP, VsS, VsC) ainsi que l'une ou 

plusieurs sphères de la structure de vie (SVieFam, SVieProf, SVieSoc, SVieCom). 



Composantes 
de la dimension 
communautaire 
de la foi (Vs) 

Sphères de vie 
(SVie) 

• 
• 

Autres sujets • 
inclus dans les 

chaînes de liens 
• 
• 

Liens ar chaîne 
Chaînes de liens 

Vécu 
(Vc) 

Manifestations 

Tableau 4.1 
Les trois voies de l'intégration foi et vie 

Première voie 
( 4 personnes) 

Actualité 
Connaissances 
antérieures 
Évangile 
Expérience 
autres 
Projets 
Propos autres 
VcGr 

7à9 
107-116 

* D : 34 à 43 
A: 44 à 67 
c: 38 à 61 

• 

• 
• 

• 
• 
• 

Deuxième voie 
(2 personnes) 

Actualité 
Connaissances 
antérieures 
Évangile 
Expérience 
autres 
Projets 
Propos autres 
VcGr 

5à7 
68-84 

• D : 18 à 28 
A : 43 à 50 
c: 29 à 38 

• 

• 
• 

• 
• 
• 
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Troisième voie 
(3 personnes) 

Connaissances 
antérieures 
Évangile 
Expérience 
autres 
Projets 
Propos autres 
VcGr 

3à4 
31-49 

D: 5 à 19 
A: 22 à 38 
c: 8 à 37 

Note. Vs = vision, V c = V écu, A = appartenance, P = parole, S = solidarité, C = 
célébration, Gr = groupe. SVie = Sphères de vie de la struch1re de vie (Levinson, 
1978a, 1978b, 1996), Fam = vie amoureuse et familiale, Prof = vie profesionnelle, 
Soc = vie sociale, Pers = vie personnelle, Corn = vie communautaire. Dans les 
manifestations, D = discours, A = attitude et C = comportement. 
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Une référence à la sphère de vie personnelle était moins fréquente . Les chaînes de 

liens de cette première voie comptent également la présence régulière des éléments 

suivants: l'Évangile, les points de vue des autres membres, l'expérience des autres 

(personnes inspirantes, auteurs - ceci incluant des références à des ouvrages), les 

connaissances antérieures et des idées de projets pour la communauté paroissiale. 

Occasionnellement, les chaînes de liens incluaient des références à des sujets 

d'actualité et au vécu du groupe (V cG). 

L'analyse des chaînes de liens montre que les personnes ont fait entre sept à neuf 

liens dans une chaîne. Le maximum de liens est obtenu lors des entrevues 

individuelles. Pour calculer la longueur d'une chaîne, l'idée développée par une 

personne était suivie. Le point de départ d 'une chaîne était le premier lien exprimé et 

se terminait quand le développement de l' idée prenait fin ou quand elle était 

abandonnée par le locuteur pour diverses raisons dont une autre intervention qui 

entraîne la conversation dans une autre direction. Dans cette voie, le nombre total de 

chaînes de liens créées varie entre 107 et 116. 

Les chaînes de liens regroupées autour de cette voie mettent en évidence des liens 

avec des lectures ou la pensée de certains auteurs pour élaborer des idées (appendice 

M). Plusieurs chaînes comptent des comparaisons, des analogies et de nombreux 

exemples concrets pour illustrer la pensée. La présence du questionnement dans les 

chaînes de liens met en relation les situations vécues avec la vision de la dimension 

communautaire de la foi. Celle-ci, ancrée dans l'Évangile, constituait un appui pour 

expliquer, de façon détaillée, une position face à des incohérences vécues en Église. 

En plus de prendre aisément la parole pour exprimer leur point de vue, les personnes 

privilégiant cette voie utilisaient également l'écriture comme moyen d'expression. 

Des textes ont été produits pour partager leur vision d'une situation ou leur pensée de 

la dimension communautaire de la foi. Dans la plupart des cas, ces écrits étaient 
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partagés avec les autres membres du groupe et parfois, ils m'étaient envoyés par 

courriel ou remis en main propre lors d'une rencontre. 

Enfin, l' analyse des chaînes de liens en rapport avec le vécu (Vc) de la dimension 

communautaire révèle que les personnes vivent leur foi dans ses quatre dimensions 

(VcA, VcP, VcS et VcC). L ' intégration foi et vie se manifeste, de façon constante, 

autant dans des paroles ou un discours (D), que dans des attitudes (A) et des 

comportements (C). Les quatre personnes privilégiant cette voie ne semblent pas 

prioriser une manifestation plus qu'une autre. Du TOl au T08, par exemple, POS écrit 

un texte de réflexion (sous forme de dialogue) pour expliquer un geste posé (envers 

les personnes dans le besoin dans la communauté) lors de la cérémonie du Jeudi Saint 

et l' envoie par courriel aux autres membres du groupe (T06). Cette manifestation 

écrite de l'opinion de P05 sur ce geste posé présente des liens entre chacune des 

composantes de la dimension communautaire de la foi et constitue un signe de 

l'intégration que P05 en fait. Son discours (manifestation écrite) et son attitude de 

compassion pour les personnes dans le besoin présentaient des liens entre chacune 

des composantes de la dimension communautaire de la foi; c'était là des signes 

d'intégration. D'autres manifestations de l'intégration de la foi (dans sa dimension 

communautaire) ont été démontrées par des attitudes critiques où déceptions et 

frustrations étaient exprimées face à des situations jugées intolérables en Église (PO 1, 

P02, P04, P05). Ces attitudes dénonçaient, en quelque sorte, certains gestes et 

exprimaient également les positions adoptées par les membres. Puis, des 

comportements comme entre autres, l' animation de Café de la Parole (POl , P05) ou 

d'une rencontre dans le groupe (POl, P02, P04, P05) marquaient des manifestations 

de l' intégration de la foi dans toutes les composantes de la dimension communautaire 

de la foi . 
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4.4.3 .2 Deuxième voie 

Deux personnes ont utilisé une autre manière d'intégrer foi et vie. La deuxième voie 

favorise la création des chaînes de liens en utilisant régulièrement trois composantes 

de la dimension communautaire de la foi (V sA, V sP et V sS ou V sC) et plus 

particulièrement deux sphères de la structure de vie (SVie Fam et SVieCom). Non 

pas que les autres composantes ou sphères de vie n'étaient pas utilisées; elles 1' étaient 

mais elles n'étaient pas privilégiées. Qu'il s'agisse du contenu de la retraite ou 

l'expérience du départ du curé, l' articulation des liens passait par ces composantes et 

ces sphères afin de favoriser 1' intégration. Les chaînes de liens comportaient la 

plupart du temps des références aux éléments suivants : les propos des autres, 

l'Évangile, les expériences des autres (personnes inspirantes, auteurs -ceci incluant 

des références à des ouvrages), et le vécu du groupe (VcG) . Des références aux 

connaissances antérieures tirées des expériences passées figuraient parfois dans les 

chaînes de liens. L'utilisation fréquente des projets pour la communauté se retrouvait 

également dans les chaînes. 

L'analyse montre de plus que les chaînes de liens de cette voie contiennent de cinq à 

sept liens. Ici encore, c'est lors de l'entrevue individuelle que le maximum de liens 

est atteint. Lors des rencontres de groupe, les chaînes sont souvent de cinq ou six 

liens. Le nombre total de chaînes de liens créées par les deux personnes est de 68 et 

84. 

Les chaînes de liens regroupées autour de cette voie présentent occasionnellement des 

liens avec des lectures réalisées et la pensée de certains auteurs pour élaborer des 

idées (appendice M). Plus fréquemment, les chaînes comprennent des exemples tirés 

de la structure de vie pour illustrer un point de vue. Elles montrent aussi plusieurs 

liens tissés à partir des propos tenus par les autres membres. La présence du 

questionnement dans les chaînes de liens met en relation les situations vécues avec la 
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vision de la dimension communautaire de la foi Celle-ci, étant ancrée dans l'Évangile, 

offrait un appui pour exprimer, de façon concise, une position face à des incohérences 

vécues en Église. 

En plus de commumquer verbalement leurs idées, ces personnes utilisaient 

régulièrement, l' expression non-verbale favorable ou défavorable, le cas échéant. Il a 

été observé que ces personnes prenaient souvent des notes lors des rencontres. 

Enfin, l' analyse des chaînes de liens montre que les personnes ont manifesté 

principalement leur vécu (V c) dans trois composantes de la dimension 

communautaire (VcA, VcP et VcS). Dans l' exemple présenté dans le tableau L.2, la 

personne manifeste plus souvent son intégration par une attitude. Toutefois, elle 

manifeste également, selon une fréquence similaire, son intégration par un discours et 

un comportement. Pour 1' autre personne, elle manifestait de façon égale par une 

attitude et un comportement et utilisait moins fréquemment le discours. Par exemple, 

à plusieurs reprises, ces deux personnes ont été atteintes par la souffrance de 1' autre 

(T03 , Tl4, T16, T17) et ont montré une attitude de compassion auprès des personnes 

dans le besoin manifestant ainsi un VcS en lien avec leur VsS . L'intégration se 

manifestait également par des comportements dont, entre autres, 1' engagement dans 

un organisme communautaire où ces deux personnes font régulièrement des visites 

aux personnes dans le besoin; elles manifestent leur intégration de la V sA, V sP et 

V sS dans ce V cS au cœur de leur structure de vie communautaire. 

4.4.3.3 Troisième voie 

Trois personnes ont privilégié la troisième voie pour organiser les informations et 

créer des liens. Les chaînes de liens comptent la présence fréquente d'une ou deux 

composantes de la dimension communautaire de la foi (V sA et V sP) et une ou deux 

sphères de la structure de vie (SVieCom et SVieFam ou SVieProf). Parmi les autres 
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éléments constituant les chaînes de liens, ce sont les projets pour la communauté qui 

sont les plus utilisés. Occasionnellement, des liens avec l 'Évangile sont effectués et 

plus rarement, les chaînes comprennent des liens avec les propos émis par les autres 

membres, les expériences des autres (personnes inspirantes, auteurs - ceci incluant 

des références à des ouvrages) ou le vécu du groupe. Quelques références aux 

connaissances antérieures tirées de leurs expériences passées sont notées dans les 

chaînes de liens étudiées. 

Cette manière spécifique d'intégrer compte un moins grand nombre de liens par 

chaîne que dans les autres voies. L'analyse montre que les chaînes de liens 

contiennent de trois à quatre liens. Le nombre total de chaînes créées par les 

personnes varie entre 31 et 49. Comparativement aux autres, ce nombre est moins 

élevé et pourrait s'expliquer par une fréquence de présence inférieure (pour deux 

personnes) à celle des autres membres du groupe. Considérant la proportion de 

chaînes créées lors de leur présence aux rencontres, il est probable que ce nombre 

resterait sensiblement le même si leur participation avait été plus régulière. 

L'analyse révèle également que quelques chaînes comprennent des références à des 

lectures ou auteurs dans la création de sens. Le questionnement présent dans les 

chaînes met en relation les situations vécues et la vision de la dimension 

communautaire de la foi. Ancrée dans l'Évangile, cette vision sert également d'appui 

pour exprimer la position prise face à des incohérences vécues en Église. 

Ces personnes ont montré un très grand intérêt aux conversations tenues. Elles 

écoutaient et suivaient ce qui se disait en exprimant de façon non-verbale leur accord 

ou désaccord avec les idées émises. Souvent, ce non-verbal était accompagné d'un 

« oui, oui, c'est ça » ou « moi aussi » et autres expressions semblables affirmant leur 

position. Occasionnellement, elles exprimaient succinctement une idée. Il a été noté 

que ces personnes prenaient des notes lors des rencontres. 
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Finalement, les personnes privilégiant cette manière spécifique pour intégrer vivaient 

les quatre dimensions communautaires de la foi, mais deux dimensions ressortaient 

davantage. L'exemple du tableau L.3 montre que cette personne (P 1 0) exprime 

davantage son intégration par une attitude et un comportement et ce, principalement 

par le VcA et le VcS . L' expression par le discours se fait presque uniquement au 

niveau du VcA. C' est le cas d'une autre personne qui crée des liens dans cette voie. 

Une troisième personne manifeste son intégration principalement par son attitude, les 

comportements et le discours étant moins utilisés. Comme cette personne a manqué 

plusieurs rencontres, pour des raisons de santé, ceci pourrait expliquer le nombre 

moins élevé de manifestation. Toutefois, je crois que les manifestations au niveau du 

comportement auraient été plus importantes mais pas nécessairement le discours. 

Chez les trois personnes, il a été possible de remarquer, à plusieurs reprises, leur 

appui aux projets proposés et aux actions entreprises par le groupe. Elles participent 

aux activités planifiées par le groupe ou la communauté paroissiale comme par 

exemple le Café de la Parole. Elles apportent une contribution au niveau de la 

logistique de l'activité, un apport toujours apprécié des membres . 

Somme toute, les trois voies ont montré des distinctions dans la construction des 

chaînes de liens. On a vu que chacune des voies privilégie une forme d'organisation 

particulière permettant de créer du sens et tendre vers l'intégration foi et vie. 

4.5 Conditions favorisant l'intégration foi et vie 

Un retour réflexif sur la démarche vécue a permis au groupe d'identifier les 

conditions que nous avons créées pour favoriser l' intégration foi et vie. Cinq 

conditions qui nous sont apparues indispensables pour intégrer ressortent de nos 

échanges: 1) porter le désir de communauté; 2) se mettre en mouvement; 3) avoir des 
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lieux diversifiés pour vivre 1' appartenance, pour approfondir la Parole, pour vivre la 

solidarité et pour célébrer le vécu; 4) prendre la parole et 5) se donner du temps. 

4.5.1 Porter le désir de communauté 1 Vouloir intégrer foi et vie 

L'une des premières conditions à laquelle plusieurs ont fait référence, c'est le désir de 

vouloir former communauté, un désir d' intégrer foi et vie. Les personnes ayant 

répondu à l' invitation reçue pour former le groupe étaient portées par un désir 

commun de vivre la dimension communautaire de la foi en cohérence avec leur foi. 

Ce désir se rattache à une vision communautaire que l'on souhaite vivre : « Nous, ce 

que l'on vit ensemble à 12 là, il y a dans ça un désir de ce que devrait être une 

communauté chrétienne. » (P02, R03). Et, dans un souci de favoriser la dimension 

communautaire dans la paroisse, la question se posait, à savoir si on ne devrait pas 

susciter ce désir chez les paroissiens et les paroissiennes par un échange pour 

identifier ensemble, peut-être, quelque chose de commun: « Est-ce que c'est pas ça 

aussi .. . qu'on devrait. .. comme agrandir ou sensibiliser d'autres gens .. . se dire est-ce 

qu'on n'a pas des choses en commun ou un désir en commun? » (P05 , R03). D'autres 

parlaient en termes de but commun. Dans un cas comme dans l' autre, c'est une 

invitation à lancer pour identifier ensemble un désir ou encore une orientation 

commune qui nous animerait comme communauté paroissiale. 

À la lumière de 1' expérience du groupe, les membres ont souligné que, rassemblés 

autour d'un désir commun, les personnes se mobilisent pour travailler ensemble à la 

poursuite d'un idéal à atteindre. Ce serait un premier pas vers l' intégration de la 

dimension communautaire de la foi : 

C'est important d'avoir un but puis même d'avoir un but commun, ben, moi, je 
me dis on aura rempli un peu plus le désir qu'on a ou l' intuition qu'on a qu'on 
serait ben plus paroisse, on serait ben plus ... selon nos désirs si on avait un 
but ... où on est enligné et c'est pas juste un but qui est marqué dans l' église 
là .. . [ ... ] Mais on n'a pas fait la collecte des désirs, c'est ça. (P05, R03) 
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À la dernière rencontre (R18), lors de l'évaluation du chemin parcouru, un membre 

du groupe a rappelé le désir commun qui a guidé les actions du groupe non pas en 

traçant un plan détaillé, mais en donnant «une vision d'ensemble », une direction à 

smvre: 

Une chose que je trouve importante et que je viens de réaliser c ' est que on 
s'était donné au départ comme .. . je parle encore d'une vision d'ensemble ... je 
pense encore au dessin (inaudible) comparer au dessin à numéros, on ne s'est 
pas fait un plan d'action, dire, il faut faire ça, (inaudible) donc, on n'a pas 
procédé comme une peinture à numéros ... on s'est dit, on veut brosser un 
portrait d'ensemble, une vision d'ensemble de ce que ce serait pour nous une 
communauté ... comment on peut soutenir une communauté, notre communauté 
et à partir de là, on a fait du chemin et notre paysage, on 1' a bâti mais il 
s'appelle communauté .. . (P04, R18) 

Ce que je retiens c'est que le désir commun d' intégrer foi et vie, nous a mobilisés 

comme groupe. Le fait de se réunir sur des préoccupations réelles qui nous 

rejoignaient tous et toutes nous a conduits vers la cohérence que nous recherchions. 

Pour susciter ce désir dans la paroisse, nous avons fait vivre des expériences, comme 

le Café de la Parole, et également interpelé le comité de pastorale pour partager 

ensemble des préoccupations communes. Nous voulions intégrer foi et vie, c'était 

pour nous le point de départ, puis, se mettre en mouvement représentait tme deuxième 

condition. 

4.5.2 Se mettre en mouvement 

Il ne suffit pas de désirer vivre la dimension communautaire pour intégrer foi et vie, il 

faut également se mettre en mouvement. Pour le groupe, cela avait deux 

significations : chercher activement à créer du sens avec le vécu et se mettre en action. 

Comme personne ne peut intégrer à la place d'un autre, chacun et chacune doit faire 

un effort et s'engager dans son propre processus d' intégration. Il y a des moments où 
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l'intégration n'est pas évidente mais pour reconstruire le sens, il importe de se 

mobiliser comme l'a souligné une personne du groupe: 

Je ne peux pas compter sur d'autres pour faire ça [l'intégration] ... il faut que je 
me la fasse ... et j'ai l'impression, d'une certaine façon .. . c' est ce que toi P04, 
tu vis aussi parce que .. . ta carrière [ .. . ] est pas définie, est pas sûre .. . elle est. .. 
elle pose toutes sortes de questions puis que chacun d'entre nous, c'est pas 
évident. Là, où il y a une intégration à faire ... il faut que le sens ... il faut 
reconstruire le sens. . . il est comme pas évident. [ ... ] Mais chacun fait son 
intégration. (POl, R18) 

Ainsi, tout au long de la démarche, chacun et chacune travaillait à la création de sens 

afin que vision et vécu forment un tout cohérent. Ce travail s' effectuait conjointement 

avec une mise en action c'est -à-dire des pas sur le terrain pour atteindre 1' idéal 

recherché. Une personne du groupe a souligné que pour intégrer la dimension 

communautaire de la foi , il faut commencer par faire quelques pas en osant se mettre 

en mouvement : 

La situation ... d' intégration, comment ça fonctionne, qu'est-ce qui facilite .. . 
ben moi, je me dis, ça commence d'abord par des p' tits oui qu'on dit un jour et 
qui t'amènent là où tu ne savais pas. Des fois sont audacieux, [ . . . ] Puis en 
même temps, je sais très bien qu'à chaque fois c'est parce que j'ai dit un oui 
qu'en cours de route des fois j ' ai dit wo ... qu'est-ce que j'ai encore fait là, 
j'aurais bien pu rester tranquille dans mon coin mais . .. Puis ça aussi il me 
semble que c' est fort pour chacun de nous [en référence au groupe] il y a eu 
quelque part des oui qu'on a dits, des engagements qu'on a pris puis qui nous 
ont amenés sur ... sur toutes sortes de chemin de ... des fois de conversion, des 
fois de découvertes. (P02, Entrevue, T06) 

Comme cet extrait en fait mention, les membres de notre groupe se sont mis en 

mouvement, notre expérience en témoigne. En répondant affirmativement à la lettre 

d'invitation reçue à réfléchir sur la dimension communautaire de la foi, c'était un 

premier pas. Ensemble, nous cheminions et nous faisions des pas vers le vivre en 

communauté en lien avec notre vision. comme l' a mentionné un membre: 
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Je crois que c'est pas par hasard qu'on est ensemble. [ ... ] Peu importe ce qu'on 
va faire, ce qu'on fait ensemble, ce qu'on a fait ensemble, moi, d'après moi, on 
est en Esprit, on est en Église. On est en .. . en communion. De telle sorte que 
pour moi, c'est plutôt de se dire: de croire dans ce qu'on fait, pis y croire assez, 
que faire le premier pas au lieu de calculer nos cents prochains pas. Nos cent 
étapes. Mais je dis: le premier. . . aussitôt qu'on fait un pas ensemble, on est en 
Église, on est "en business" comme on dit. (P05, Rl4) 

Cette mise en mouvement vers l'intégration du vivre en communauté dans l'une ou 

plusieurs composantes de la dimension communautaire de la foi s'est fait parfois de 

façon collective et parfois de façon individuelle. Par exemple, l'accueil et la 

générosité envers les autres marquent 1' attitude de P03 et sa contribution au vécu 

appartenance (VcA): 

Dimanche prochain, il y a du monde qui vient à la campagne et ... P05, il vient 
après ça, il y a X et X, ils viennent chercher des épinettes. J'ai ben des épinettes 
sur la ferme ... et si il y en a qui veulent se joindre aux autres .. . vous êtes 
bienvenus [ ... ]. Si il y en a qui veulent descendre, puis choisir leur sapin puis 
monter avec d'autres dans un autre char. . . on va prendre un café, puis si j 'ai le 
temps, je vais faire un p'tit quelque chose, du gâteau. Puis, vous couperez votre 
arbre puis moi, je l'amènerai en ville puis, je mets ça dans le camion en venant 
travailler. (P03, R02) 

Se mettre en mouvement, peut prendre la forme d'oser proposer un nouveau regard 

sur une situation. L' extrait qui suit présente le commentaire d'une personne à un 

couple qui vient de s'ouvrir aux autres en partageant le regard aimant qu' il porte sur 

sa fille qui vit une situation en marge de la société : 

Le sacrement du mariage te permet de voir la réalité du point de vue de Dieu 
qui est père et à ce moment là, quel regard comme personnes mariées vous 
pouvez avoir sur votre fille comme Dieu le père l' a regardée. Et puis, je me 
dis .. . vous êtes en train ... mais ça, ce que je veux dire, ça fait partie de la 
théologie du sacrement de mariage comme tel. Être capable de regarder et de 
réagir et qu'eux puissent à travers votre regard saisir le regard de Dieu. Et, c'est 
ça être prophète. (PO 1, R07) 
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Oser prendre la parole et reconnaître la présence de Dieu dans ce partage 

d'expérience illustre cette fois-ci une façon d'être en mouvement et contribuer au 

vécu parole (V cP). Se mettre en mouvement demande parfois un effort. Quand on 

veut vivre la solidarité (V cS), c'est à certains moments dérangeant, mais pour y 

arriver, il faut faire des pas : 

Hier j'suis allé rencontrer quelqu'un qui avait demandé de l'aide pis qui ... qui 
aurait dû en avoir eu avant, pis il l'a pas eu. Fait que finalement y a ... , j'rappelle 
hier [ ... ] Je dis à P 12 « J'me sens assez mal. Le gars-là, le gars y est malade pis 
y'est en difficulté. ». P12 a dit: « J'pense tu devrais y aller! ». J'suis allé hier 
soir. Tsé-là. Y était dont content d'avoir quelqu'un qui allait le voir! Y est tout 
seul. Y a pu de parents, y' est tout seul. T'sé. Y avait besoin. [Pause] C'est ça 
Tsé-là. Quand tu sens l'appel ... C'est d'être Bonne Nouvelle pour lui, Tsé-là. 
En d'autres temps j 'aurais dit « Ben non, dimanche soir, j'pas pour y aller. [ ... ] 
C'est très interpellant pis j'me dis Mon Dieu qu'on a du chemin à faire ou que 
j'en ai à faire [rire]. (Pll, R14) 

Une fois de plus, ce dernier exemple présente une personne qui répond positivement à 

une demande pour vivre la cohérence avec sa vision. Cette mise en mouvement a 

amené parfois les membres à sortir de leur zone de confort pour vivre en cohérence 

avec leur vision l'une ou l'autre des dimensions communautaires de la foi. Cette 

condition s'est révélée importante pour intégrer foi et vie. 

4.5.3 Avoir des lieux diversifiés pour intégrer 

Pour intégrer la dimension communautaire de la foi à la vie, les membres du groupe 

ont mentionné qu'il était primordial d'avoir des lieux pour intégrer. Ces lieux font 

référence à des espaces physiques mais aussi à 1' environnement créé dans lequel nous 

avons cheminé. Non seulement cela a été dit de différentes façons dans les propos 

tenus mais c'est ce que nous vivions tout au cours de la recherche, à avoir des lieux 

pour vivre l'appartenance, approfondir la Parole, vivre la solidarité et célébrer le vécu. 
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Comment pourrait-il en être autrement? Comment la foi (dans sa dimension 

communautaire) pourrait-elle prendre vie sans lieux pour s'enraciner? 

4.5 .3.1 Lieux pour vivre l'appartenance 

Pour s'intégrer, la foi dans sa dimension communautaire a besoin de lieux pour vivre 

l'appartenance. Faire partie d'un groupe représentait, pour les membres, un lieu 

propice à l' intégration. En partageant sur ce qui l'aide à intégrer foi et vie, une 

personne confie la richesse des groupes d'appartenance : « Tous les petits groupes 

auxquels j'ai appartenu[ ... ] je suis allé chercher quelque chose là, le désir d'être avec 

d'autres, la joie de partager avec d'autres, de faire des choses avec d'autres. Ç'a 

beaucoup de valeur pour moi. » (P02, Entrevue, T06). Puis, cette personne ajoute que 

les interactions avec les autres sont bénéfiques; ils te permettent d'aller plus loin: 

Je me dis que notre groupe à nous . .. il nous a permis de mettre en commun ces 
chemins là d'où l' on vient et je trouve ça tellement beau ce partage qu'on a fait 
là de voir les chemins d'où l'on vient... ça nous a aidé à exprimer nos chemins 
puis ça nous a aidé à faire des liens aussi parce qu'on s'est reconnus dans 
l'expérience de d'autres puis il y a des fois où je me suis reconnue dans les 
affaires que je n'avais pas encore nommées peut-être chez moi parce que [ ... ]. 
(P02, Entrevue, T06) 

En effet, les échanges avec les autres permettent d'apprendre à clarifier sa pensée, à 

développer ses idées et à les nuancer. Se faire questionner contribue également au 

développement de sa vision. Tout cela permet de tisser des liens entre les différentes 

idées émises et construire des réseaux de sens utile à son processus d' intégration 

comme en témoigne les extraits suivants : 

Le groupe est pas ... est pas un mur pour nous dire ... Aie franchement, tu perds 
ton temps .. . mais en même temps, c'est parce que c'est des gens qui ont aussi 
des convictions mais ça oblige à mettre des nuances ... à ... à être capable ... 
accepter de se faire questionner, d'être ... et ça, c'est important. C'est.. . tu sors 
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aussi motivé qu'avant mais un peu plus réaliste, un peu plus nuancer, un peu 
plus [ ... ]. (POl , R18) 

Avoir un lieu pour vivre l'appartenance est primordial pour découvrir toutes les 

facettes de cette composante de la foi L' importance de cette solidarité, de ne pas se 

sentir seul mais faisant partie d'un groupe, d'une organisation dans laquelle chacun et 

chacune est connu et reconnu apparaît essentiel : « le besoin communautaire, c'est un 

besoin qui est ben primordial qui est ben primaire, là, qui est comme fondamental le 

besoin d'être aimé, le besoin d'être .. . c'est pas juste d'être aimé mais c' est d' être ... 

d'être solidaire, d' avoir quelqu'un qui nous dit je te reconnais.» (P05 , Entrevue, T04). 

C'est également l'expérience de P03 qui exprime son sentiment d' appartenance à un 

organisme communautaire de la paroisse dans lequel il intervient bénévolement dans 

diverses activités ponctuelles : 

Ils se donnent la peine de se rappeler de mon nom, pour moi, c' est important. 
[ . .. ] J'avais une responsabilité mais c'était le fun parce que je me sentais utile 
[ . .. ]Tu fais partie d' eux autres . [ .. . ] Même dans le partage de groupe, ils me 
voient et ils sont contents. [ . . . ] Ils ont confiance .. . ils ont foi , ils ont une foi en 
moi. Ils savent que je vais venir et puis que je vais le faire comme il se doit. 
(P03 , T02) 

Quand une personne se sent bien dans un groupe, quand elle a développé un 

sentiment d' appartenance, elle a une plus grande confiance dans les autres pour 

s'ouvrir à son expérience et chercher, avec d'autres, à faire des liens pour lui donner 

sens. C'est ce que nous avons expérimenté à plusieurs reprises dans le groupe. Lors 

de la dernière rencontre (R18), une personne affirme que le groupe l 'a aidée à 

intégrer : « Ensemble, on s'est soutenus. [ .. . ] J'ai vécu une solidarité dans le 

ressourcement et les bouleversements. Une solidarité qui m'a aidé à cheminer et à 

persévérer. [ . . . ] Si je n'avais pas eu le groupe, probablement, je n'aurais pas été 

capable de maintenir mon engagement. » (P04, R18). Le groupe a constitué un lieu 

déterminant qui a soutenu cette personne dans sa démarche d'intégration en facilitant 
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des interactions entre « le ressourcement », en lien avec la Parole et les 

« bouleversements » vécus dans les sphères de sa vie. 

4.5.3.2 Lieux pour approfondir la Parole- son credo 

Pour intégrer foi et vie, une personne a également besoin de lieux pom approfondir la 

Parole et le contenu de sa foi, la fides quae. Le groupe offrait des lieux favorables 

d'approfondissement et d'échange sur la foi qui répondaient aux besoins de plusieurs. 

Une personne l'a souligné dans son journal de route : 

Ce qui est nouveau dans notre apprentissage actuel, c'est une première 
expérience d'un groupe qui cherche à comprendre avec persévérance ce qu'est 
la foi, ce qu'est la communauté, ce qu'est l'Évangile. C'est nouveau d'avoir un 
groupe qui accepte une remise en question aussi persévérante et aussi positive. 
Ce n'est pas la critique négative qui nous nourrit, c'est la recherche libre. [ ... ] 
Cette expérience est le seul endroit où je peux parler aussi librement de ma foi. 
(P05, Journal, TOI) 

L'expérience vécue dans le groupe a incité les membres à proposer un lieu aux 

paroissiens et aux paroissiennes pour intégrer la Parole comme composante de la 

dimension communautaire de la foi. Il s'est concrétisé par le Café de la Parole qui 

invitait les gens à partager sur l'Évangile en lien avec la vie. Aujourd'hui, les lieux 

pour parler de la foi se font rares. L'extrait suivant montre l'appréciation de ce lieu: 

Comme quelqu'un d'autre l'exprimait, ça nous donne en même temps l'occasion 
de parler de notre foi, car en-dehors de rencontres semblables, il y a peu de 
personnes qui soient réceptives à parler de questions de foi. C'est là que le 
besoin des rassemblements communautaires, que la force de la communauté 
prend tout son sens. Cela nous fait sortir de l'isolement et nous donne vie. (P07, 
Journal, T02) 

A voir un lieu propice à 1' approfondissement de la Parole et de son credo apparaît un 

incontournable pour qui veut intégrer foi et vie. Quelques personnes ont mentionné 

que des cours lem avaient permis de réfléchir sur leur foi : « J'aime ça prendre des 
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cours parce que quand je prends des cours, je suis avec d'autres puis mes temps de 

pause, les temps de dîner, sont aussi importants que le cours lui-même parce qu'on a 

de la place pour partager notre foi . » (P04, Tl8). Cet extrait montre l'importance 

accordée aux temps d'échanges informels, lieux précieux pour parler de sa foi et 

tisser des liens avec son vécu. 

Ces lieux de partage et d'approfondissement de la foi deviennent importants. 

Approfondir ce en qui et en quoi on croit a amené le groupe à définir plus clairement 

la direction vers laquelle il désirait aller, à préciser le sens accordé à la communauté. 

Cette vision, enracinée dans l'Évangile, guidait le groupe dans la recherche d'une 

cohérence avec le vivre en communauté. Les échanges au niveau de la foi 

permettaient aussi d'apporter un éclairage aux expériences du quotidien. Ces lieux 

veulent favoriser l'intégration entre foi et vie. Au moment où la communauté 

paroissiale était fragilisée par le départ du curé, une personne du groupe avait pris le 

temps de réécrire une page d'Évangile à la lumière du texte original. Par la réécriture 

de cette page d'Évangile, POl avait saisi comment cette parole venait éclairer ce que 

la paroisse vivait. C'était une Parole toujours vivante, une Parole qui prenait tout son 

sens face à la situation vécue. POl a partagé ce texte empreint d'une certaine sagesse 

qui dévoilait une façon nouvelle de lire cette expérience. En voici quelques extraits : 

Les disciples inquiets dirent à Jésus, notre groupe de fidèles semble diminuer 
constarnrnent, nos jeunes ne nous suivent plus et toi-même Seigneur, tu nous 
quittes pour aller annoncer la Bonne Nouvelle dans une autre contrée. [ ... ] 
Jésus leur répondit : Que votre cœur cesse de se troubler et il leur raconta la 
parabole suivante : le Royaume de Dieu ressemble à une messe du samedi soir 
à la fin de juin. (silence) Elle est normalement très peu fréquentée, mais voici 
qu'après quelques appels d'année en année, de voisins à voisins, la synagogue à 
demi vide devint plus qu'à moitié pleine. Des gens arrivèrent d'un peu partout 
pour saluer le départ de leur pasteur. Ne sachant trop quoi dire, ils 
commencèrent par faire silence et prier ensemble. Ils se rappelèrent la quiétude 
et l' espérance que leur avaient procurées ses homélies au cours de tant d' années. 
Son espérance en 1' avenir même quand certains insistaient sur le passé. Sa foi 
dans l'Esprit même quand c'est les règlements qui pesaient trop lourd pour 
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certains. Tous dans la synagogue chantèrent à tour de rôle et en chœur. Puis, ils 
communièrent une première fois au pain azyme et sacré. [ .. . ] Pourquoi le 
Seigneur parle-t-il en parabole? Dites donc ... d'mande donc au Seigneur ce qui 
veut dire ... Et Jésus dit: Homme de peu de foi .. . [ ... ]Ne comprenez-vous pas 
que [ ... ] la Bonne Nouvelle n'a pas vieilli et que le secret est dans la 
communion, une fois et sept fois plutôt qu'une seule. Mus par l'Esprit[ ... ], les 
disciples se mirent à se rappeler [ .. . ]. Et, ils se mirent à s'encourager 
mutuellement et croire eux-mêmes que la venue du royaume comme le retour 
du soleil se fait hiver comme été. (POl , R09) 

Cet extrait présente un exemple des liens tissés entre foi et vie qui a permis à d'autres 

de jeter un regard nouveau sur l'expérience vécue. La réflexion favorisant le 

rapprochement entre foi et vie ne s'est pas effectuée dans un lieu exclusif aux 

membres. En effet, les convictions partagées amenaient le groupe à s'ouvrir à 

d'autres et non pas à demeurer fermé sur lui-même. Le témoignage de cette personne 

rappelle cette ouverture que le groupe portait : 

Et ça, j'ai trouvé ça précieux parce que tous ensemble, on a tout un bagage 
d'expériences et de convictions évangéliques qui nous animent tellement fort, là, 
et qui nous inspirent et qui fait que dans le fond, c'est comme si on est tous 
branchés au même puits là ensemble. C'est ... c'est ... on est chanceux d'avoir 
trouvé. Et, c'est une belle force puis encore comme on se dit... c'est pas une 
force qui veut qu'on reste collés à ce puits là, au contraire, c' est une force qui 
nous fait prendre conscience qu'on a de la belle eau à boire ... puis qu'on est 
chanceux puis on pourrait être plus nombreux à la boire tsé .. . C'est ça. (P02, 
Entrevue, T06) 

Pour notre groupe, le fait d'avoir des lieux pour approfondir notre foi a constitué une 

richesse. Les réflexions ont enrichi nos connaissances et ont permis de préciser notre 

vision de la communauté. 

4.5.3 .3 Lieux pour vivre la solidarité -lieux pour être au service 

La dimension communautaire de la foi ne peut pas se vivre uniquement dans un petit 

groupe «bien au chaud », elle invite à une sortie de soi pour aller vers l'autre- c'est 
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là la solidarité chrétienne. Pour intégrer cette composante de la dimension 

communautaire de la foi, une personne a besoin de lieux ou situations diverses pour 

la vivre, un lieu pour s' engager et aider mais également pour y faire des découvertes. 

Une personne du groupe partage l'importance des apprentissages réalisés dans un lieu 

où elle vit la solidarité auprès de personnes handicapées : 

Je pense que [ ... ] ç'a été beaucoup d'apprendre la valeur du service. Puis 
surtout.. . Avant, j'avais comme l'impression ... Je respectais les personnes 
handicapées mais j'avais pas saisi comment elles étaient importantes. J'avais 
l'impression que nous autres, on était importants mais ils étaient importants 
surtout pour qu'on prenne soin d'eux autres (rire) . C'est un peu caricatural ça 
n'a pas de bon sens de penser comme ça mais [ ... ]. Puis un moment donné, je 
découvre que ces gens-là, [ ... ] ils ont ben plus à nous apprendre [ ... ]. Puis un 
moment donné, c'est de découvrir chez ces gens là, la grande valeur qu'ils ont 
mais juste la valeur d'accepter ce qu'ils sont, d'accepter les autres comme ils 
sont. Ça c'est une trouvaille pour moi ... qui a l'air d'une vérité de La Palice 
mais ça m'a comme ramené à ma vie. Puis, je pense que c'est une des plus 
belles affaires parce que je me dis, au fond, la communauté, c'est une sortie de 
soi mais c'est une sortie de soi, comme toute sortie de soi, ça nous ramène à 
nous. (P05, Entrevue, T04) 

Cet exemple montre que le fait de se mettre au service des plus démunis permet certes, 

d'apporter une contribution au mieux être de l' autre mais permet également des prises 

de consciences et des découvertes sur soi. Ce lieu a donné 1' occasion de saisir le sens 

de la solidarité de l'intérieur c'est-à-dire du point de vue de l'autre, de sa réalité. Ce 

vécu nourrit la réflexion et suscite la création de liens. 

Les lieux d'engagement ou les situations pour vivre la solidarité peuvent être variés. 

Voici un deuxième exemple, d'une personne engagée dans un organisme 

communautaire qui relie son expérience en lien avec sa vision. Comme le partage 

cette personne, la façon d'aider l'autre, l'esprit dans lequel c'est fait, est tout aussi 

importante que la contribution elle-même : 
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Moi, avec d'autres là, je ne suis pas seul, tsé .. . il y en a d'autres avec nous. Moi, 
c'est de faire en sorte que l'environnement qu'on ne soit pas .. . qu'on se sente 
un peu comme coresponsable des autres qui sont dans la misère. Une 
coresponsabilité ... [ ... ] c'est pas toujours facile à vivre [ .. . ] C'est très souvent, 
ces gens là n'ont personne à qui, à qui communiquer. La communication, le 
dialogue ... il y en a un qui parle et un qui écoute ... Moi, j'apprends beaucoup à 
être à l'écoute, sans préjugés. [ ... ] C'est une manière d'être .. . tsé tu peux ... je 
pourrais aider ... donner des vêtements ou de la nourriture à quelqu'un, mais 
c'est la manière que tu le fais qui est important. Parce que si tu arrives ... je 
m'en vais y porter ... je dis bonjour je te le donne, là, puis, tu peux rappeler 
dans un mois puis je m'en vais. Puis que, je ne prends pas de temps pour parler, 
pour jaser avec elle, comment ça va, comment elle vit les choses en dedans. J'ai 
peut-être aidé, là, mais est-ce que j'ai été un porteur de Bonne Nouvelle ... ou 
porteur d'une espérance de vie ... Ça c'est[ .. . ] pourquoi je suis engagé [ ... ], 
c'est parce que c'est quelque chose je pense ... c'est un ... qui répondait à ma foi, 
à rna vision de foi. (Pll, Entrevue, T17) 

Cet exemple souligne à nouveau que le lieu d'engagement offre une occasiOn 

privilégiée d' intégrer le vivre en solidarité et la vision de cette composante de la 

dimension communautaire de la foi . 

4.5.3.4 Lieux pour célébrer le vécu 

Pour intégrer foi et vie, les membres du groupe ont mentionné qu'il était important 

d'avoir des lieux pour se rassembler avec d'autres pour célébrer le vécu (joies et 

peines du quotidien) autour d'une même foi . Ces lieux permettent de vivre plus d'une 

dimension de la foi et favorisent l ' expérience si précieuse pour saisir toute la richesse 

de l'Église en tant que communauté de croyants et de croyantes et Peuple de Dieu en 

marche. À plusieurs reprises au cours du cheminement du groupe, celui-ci s'est 

rassemblé, seul ou avec d'autres, pour vivre un temps de prière, participer à une 

célébration liturgique ou fêter un anniversaire ou le départ de quelqu'un. Ce furent en 

quelque sorte des occasions de se retrouver ensemble pour célébrer la foi qui nous 

anime tous et toutes. 
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Parmi ces célébrations, il y a eu une célébration de la Parole toute spéciale organisée 

pour marquer le décès de la sœur d'un des membres du groupe. Pour cette personne, 

cette célébration vécue ensemble l'a aidée à vivre son deuil, mais apportait également 

un sens à la vie communautaire : 

L'expérience qu'on a faite . .. une célébration pour quand ma sœur est décédée 
ici ... ç' a été quelque chose, une expérience que tu dis ... communautaire où 
chacun . .. . Moi, en tout cas, ç 'a été pour moi, quelque chose de grand de 
célébrer ça avec vous autres . .. d'aller chercher qu'est-ce que elle, elle a été puis 
qu'elle nous disait par ses écrits qu ' elle nous avait laissés . .. puis de partager 
ça ... Pour moi, une communauté, c ' est fait pour partager puis c 'est fait pour 
s 'entraider aussi. (P12, T02) 

Dans cet exemple, la personne rappelle que la célébration vécue chez elle suite au 

décès de sa sœur était remplie de sens. Elle témoigne également de l' importance de 

cet espace consacré, offert par le groupe, pour célébrer ensemble la vie de sœur. La 

participation à cette célébration contribuait à nourrir la réflexion sur le sens de la 

célébration (V sC) et à faire des liens avec ce que nous vivions. 

Le groupe a profité de plusieurs occasions pour célébrer des moments particuliers 

comme la fête des Rois ou encore un anniversaire de mariage ou de naissance. Puis, il 

y a eu la fête pour souligner le départ du curé. Une fête extraordinaire qui s'est 

organisée dans un esprit communautaire à l ' image de ce que le groupe envisage. 

Cette célébration a donné l'occasion de vivre une expérience significative sur laquelle 

le groupe a porté une réflexion. Des liens se sont tissés entre la vision célébration 

(V sC) (célébration significative, incluant la participation des gens, basée sur le vécu), 

la vision appartenance (V sA) (rassemblement, solidarité, entraide, fraternité, mode de 

fonctionnement) et le vécu (V cC et V cA). Comme il a été mentionné, tout avait un 

sens; n 'était-ce pas là le signe de l ' intégration? Au lendemain de la fête, lors de la 

rencontre de groupe (R09), plusieurs ont souligné ce succès, les échanges suivants 

témoignent de ce vécu : 
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POl Hier soir là, malgré tout ce que tu dis là, il me semble qu'on a eu une 
fête extraordinaire. [ ... ] Hier, ça m'a remonté le moral parce que je me suis 
dit... voilà, une fête communautaire, organisée par la communauté avec un 
succès extraordinaire ... en dedans de quoi, deux semaines. Et puis, où tu as les 
différentes responsabilités, c'était communautaire. [ ... ] Le cadeau qu'on lui a 
fait avait du sens. La musique avait du sens. Le repas avait du sens. Les fleurs 
avaient du sens. [ .. . ] 

P05 Moi, j ' ai trouvé ça extraordinaire mats c'est l'affaire de la 
communauté que je trouve ... 

POl C'était plein de monde, c'était plein de monde, c'était un samedi soir. 
(Plusieurs parlent en même temps). 

P02 Mais, à [la paroisse], si il y a quelque chose vraiment .. . c'est le sens de 
la fête. Et ça, là, c' est un trésor ... 

[ 0 0 0] 

P05 Moi, en tout cas quand ... tu nous as ... quand je suis arrivé ... Ah oui! 
À 4 heures, j'arrive là puis là tu arrives en arrière de nous autres puis il était 4 
heures moins deux ... tout le monde arrivait. .. en 5 minutes, tu as à peu près 15 
personnes pour bouger les bancs ... 

P02 Puis le plan était là ... elle savait quoi vous faire faire .. . 

P04 Et les gens sont tellement heureux quand on leur demande. 
(Plusieurs parlent en même temps) . 

P05 Puis la fin, ... la fin ... c'est la même affaire. C'est impressionnant! 
(inaudible) L'église était remise en ordre là. Les gens ... 

P02 Tu fais même pas un appel à tous là ... spontanément . .. 

Pll Mais, je pense que ce qui a été bon, c'était que chacun a participé. 
(R09, T09) 

Cette fête, comme bien d'autres célébrations vécues par le groupe, nous a offert une 

occasion de se donner un lieu pour nous ressourcer et réaffirmer avec d'autres les 

valeurs communes que nous partageons. 
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4.5.4 Prendre la parole 

Les membres du groupe ont mentionné à plusieurs reprises l'importance de la prise de 

parole dans le processus d' intégration foi et vie. Une personne l'a exprimé ainsi : « Je 

pense qu'à travers mes engagements, l'appartenance à des groupes, puis la prise de 

parole, c'est comme ça que j'en suis arrivée à intégrer l'évangile dans ma vie. » (P02, 

Entrevue, T06). Puis, elle poursuit en ajoutant : 

Je me dis, à chaque fois que j'ai été confronté à prendre la parole pour dire 
quelque chose à propos de ma foi , et bien ça m'a fait prendre conscience de ... 
[ ... ] D'ailleurs, c'est écrit dans une des épîtres: Soyez toujours prêt à rendre 
compte de votre espérance. Puis, je me dis à chaque fois que tu poses une 
question à quelqu'un, tu lui permets d'intégrer. Tu lui permets d'aller chercher 
les choses que des fois, ils sont enfouis, c'est là que tu lui permets de faire des 
liens. Alors à chaque fois que j'ai été provoqué à prendre la parole, je 
m'aperçois qu'on m'a rendu service puis il faut peut-être questionner les autres 
aussi. (P02, Entrevue, T06) 

Cet extrait souligne l'importance de la prise de parole et que d'être invité à partager 

ce que l'on vit, ce que l'on croit constitue une condition favorable à l'intégration. En 

préparation du premier Café de la Parole, le groupe a insisté à plusieurs reprises sur 

l'importance de donner la parole aux gens, de leur permettre de dire ce qu ' ils pensent, 

de les écouter. L'objectif du Café « offrir de faire le lien entre l'Évangile et la vie . » 

(CR, POl , T02) et ce,« pour qu'une fois , ils [les personnes présentes] puissent parler, 

pas juste écouter un évangile et une homélie . .. que ce jour là, ils puissent prendre la 

parole eux autres aussi. » (P02, R02). En portant un regard sur le Café de la Parole, 

une personne souligne dans son journal de route : 

Le Café de la Parole a permis : a) que je voie quelques personnes prendre la 
parole et exprimer leur foi. Çà me les a fait connaître et aimer un peu plus: 
n'est-ce pas expérimenter la vie communautaire? b) que notre groupe vive une 
prise de parole dans une démarche de foi. C'est une dimension de communauté 
en santé qui sort un peu du placard. (P05, Journal, T02) 
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En effet, bien que l'on reconnaisse que la prise de parole est importante, elle n'est pas 

assez fréquente, encouragée et stimulée. Une prise de parole, non pas pour reproduire, 

en copie conforme le discours d'un autre mais pour partager des idées personnelles et 

développer sa pensée. Lors d'une prise de parole, les personnes ont la possibilité de 

mettre des mots sur ce qu'elles vivent, de confronter leurs idées avec celles des autres 

ou plutôt, comme le dit un membre du groupe, «harmoniser nos convictions » : 

Harmoniser mes convictions à celles d'un groupe ayant, également motivé et 
convaincu . .. Je m'aperçois que tout ce qui se passe autour ... ça nous oblige à 
être convaincu, tsé ... tu ne peux pas, si on n'a pas de convictions, il y a ben des 
engagements qu'on ne fera pas [ ... ] Puis je n'ai pas marqué confronter, mais 
d'harmoniser mes convictions avec d'autres personnes dans un groupe qui eux 
autres aussi sont convaincus . . . c'est important ça. Ça fait que . .. avant d'aller 
faire des bêtises un peu partout, j'essaie de dire euh . .. OK .. . moi, je suis 
convaincu de ça mais je vais rencontrer un groupe qui eux autres aussi qui sont 
sensibilisés à ces questions-là, que eux autres aussi sont motivés, puis si je ne 
suis pas capable d'harmoniser mes convictions à eux autres, comment est-ce 
que je vais harmoniser mes convictions à ... (PO 1, RIS) 

Pour cette personne, prendre la parole permet d' harmoniser ses convictions, c'est en 

d' autres mots se donner la chance de rassembler ses idées, avec 1 'aide des autres, en 

vue de réaliser un ensemble harmonieux qui respecte la direction souhaité. Dans ce 

sens, on peut dire que la prise de parole est une condition qui facilite l'intégration foi 

et vie. 

4.5.5 Se donner du temps 

Finalement, une autre condition indispensable pour intégrer foi et vie, c'est le temps. 

Il a fallu du temps pour intégrer la dimension communautaire de la foi à travers le 

contenu de la retraite et l' expérience du départ du curé. Tout ne s'est pas réalisé en 

une rencontre comme le rappelle une personne lors de 1' évaluation du cheminement 

parcouru (RIS):« On s'est donné du temps pour être ensemble, mais du temps pour 

aller plus loin sur des choses précises [ . . . ] quand on sentait que quelqu'un avait 
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besoin d'aller plus loin, on a consacré du temps à ça. » (P04, Tl8). Ça prend du 

temps pour tisser des liens avec les autres, apprendre à les connaître pour bâtir la 

communauté. 

En faisant référence à une rencontre communautaire dans la paroisse portant sur la 

présentation d'un projet d'équipe locale d'animation pastorale (ÉLAP), les membres 

du groupe exprimaient une certaine déception de ne pas avoir senti un plus grand 

intérêt de la part des paroissiens et des paroissiennes. Face à cette situation, une 

personne a fait la remarque suivante : 

C'est parce que nous, on en a parlé ... c'est parce que nous, on verbalise ça 
depuis des mois, des mois, des mois et des mois ... mais si tu n'en parles pas, tu 
fais juste attendre que les choses se passent, ça se peut que tu sois surpris tout à 
coup quand ces choses là sont verbalisées devant toi. Et, si simplement ils en 
avaient parlé dans d'autres lieux ... c'est ça, je pense que c'est juste parce que 
nous on a pris la parole là-dessus, on a mis les mots ... les expériences là-dessus 
et tellement de temps. (P02, R13) 

Ce commentaire émis à la treizième rencontre (R13) permet effectivement de réaliser 

à quel point le groupe a consacré beaucoup de temps à réfléchir, à partager, à 

questionner, à revoir les expériences marquantes afin de créer des réseaux de liens qui 

ont du sens et former ainsi un tout cohérent. 

Si les gens y ont consacré du temps en groupe, plusieurs ont également investi du 

temps individuellement notamment par la lecture, la réflexion, la prière ou l'écriture. 

Ce temps de solitude a permis de prendre du recul face aux événements survenus lors 

du départ du curé, par exemple, pour y réfléchir et chercher le sens de cette 

expérience. La parabole, citée plus haut, écrite par un membre du groupe en est un 

exemple éloquent. Lors d'une entrevue individuelle, une personne racontait comment 

ces temps de solitude peuvent être bénéfiques pour intégrer : 
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J'en ai eu des années de désert comme ça quelques-unes. [ .. . ] D'abord, c'est 
sûr que j'ai le réflexe de me replier sur moi, mais [ ... ]je vais chercher aussi 
mes forces en dedans devant des situations limites. Puis, après coup, quand je 
regarde ça, je me dis, d'une autre façon, différemment, ç'a aussi été des temps 
d'intégration parce que ça été des temps de silence puis dans ce temps là, ben je 
lis beaucoup aussi puis, je médite. Mais je parle très peu .. . ces années-là, je ne 
parle pas beaucoup. Puis en même temps je me rends compte que ça m'a permis 
de .. . de faire des liens parce que il faut... tu es un peu ... comme dans une 
situation de survie dans le désert là . . . tu as mal dans le fond parce que c'est pas 
ça que tu voudrais faire ... être dans ton petit désert. Mais, j'avais comme des 
choses à assumer, puis j'ai choisi de les vivre comme ça puis ... au bout de 
l'année, je m'aperçois que ... ben, je pense qu'on a un réflexe de vie très fort en 
nous alors ... je suis allée chercher autre chose cette année-là. C'est un p'tit peu 
comme si ... l'image qui me venait, c'est comme quand tu répares une maille de 
ton filet, tu refais ... tu refais des liens entre des affaires et tu te ré-enlignes 
autrement. Alors même les années où tu as l'impression que j'avais moins de 
réseau puis j'étais vraiment dans mon désert là, c'est autrement qu'on intègre à 
ce moment-là , mais des fois tu t'en rends pas compte; c'est après coup que tu 
vas le voir [ ... ] . (P02, Entrevue, T06) 

Comme groupe, en portant un regard sur les cycles de recherche effectués, nous 

avons découvert qu'au cours de nos rencontres, nous avions consacré principalement 

du temps pour trois types d'activités. Premièrement, le groupe a accordé du temps à 

la formation de notre groupe, de notre petite communauté. Une attention particulière 

étaient apportée à créer des liens entre nous et à vivre la fraternité. À chacune des 

rencontres, il y avait des temps pour échanger de façon informelle, pour partager une 

collation ou un repas, pour se taquiner ou encore pour s' accueillir dans ce que nous 

vivions au quotidien. Par exemple, lors de la troisième rencontre (R03), la personne 

animatrice a invité le groupe à partager comment chacun et chacune arrivait et voici 

le témoignage d'un des nôtres: « Moi, je me sentais bien seule puis j'avais hâte de 

voir du monde ... parce que pour dire depuis les Fêtes, j'ai pas vu grand monde et 

puis, je me sens ben toute seule dans mon coin [ ... ]. » (P12, R03). C'était une 

occasion de créer contact entre nous et de se sensibiliser à la réalité de l' autre. 
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Deuxièmement, nous avons réalisé qu'un temps était accordé à l'approfondissement 

de notre vision communautaire. La plupart du temps, c'était des moments entre nous 

où nous réfléchissions ensemble, comme par exemple, lors des échanges autour du 

texte portant sur les communautés chrétiennes indépendantes des paroisses (ROS), de 

la réflexion sur le livre Jésus, homme libre (R16) ou encore sur la synodalité (R17) . 

Durant ces partages, les gens s'exprimaient librement. Ce fut des temps importants 

pour développer notre pensée, nos idées sur ce en quoi et en qui nous croyons. 

Troisièmement, le groupe a réalisé qu'il passait également du temps à réfléchir et à 

agir dans la paroisse. Une partie de l'énergie du groupe était concentrée sur la 

communauté paroissiale : la retraite paroissiale et les Café de la Parole, l ' accueil de la 

famille colombienne, le départ du curé et toutes les actions posées entourant la 

situation fragilisée de la paroisse. Ce souci était constant et parfois certaines 

rencontres y étaient presque exclusivement réservées. La deuxième rencontre (R02), 

par exemple, fut consacrée à la préparation du premier Café de la Parole. 

En un mot, c'est un regard rétrospectif sur notre vécu, comme groupe, qui a permis 

d'identifier les conditions que nous avions créés pour favoriser l'intégration foi et vie. 

Dans ce contexte informel, ces conditions apparaissent comme essentielles pour 

intégrer la dimension communautaire de la foi. Toutefois, bien que les membres 

étaient de foi chrétienne, je crois que ces conditions peuvent influencer le processus 

d'intégration de personnes appartenant à d'autres groupes qui partagent les mêmes 

croyances et ce, peut importe la foi qui les anime. Et, comme il en sera question au 

chapitre suivant, ces conditions pourraient également s' avérer pertinente dans 

d' autres contextes. 
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4.6 Moyens et outils pour favoriser l'intégration foi et vie 

Les conditions décrites précédemment ont été identifiées comme des incontournables 

qui ont permis que l' intégration foi et vie puisse se réaliser chez les membres du 

groupe. Une seule de ces conditions, comme par exemple se donner du temps, 

n'aurait pas permis l'intégration, mais l'ensemble de celles-ci se sont avérées 

nécessaires pour intégrer foi et vie. Sur une base individuelle ou collective, parfois de 

façon spontanée et parfois de façon planifiée, nous avons mis en place des moyens ou 

actions qui assuraient l'existence de ces conditions et facilitait ainsi l'intégration foi 

et vie. 

Le groupe poursuivait l'objectif de mettre en place des moyens pour favoriser 

l'intégration foi et vie dans la communauté paroissiale et c'est ce qu ' il a fait. Tout 

d'abord, mettre sur pied un Café de la Parole fut un moyen pour donner aux 

paroissiens et aux paroissiennes un lieu d'échange sur 1 'Évangile. C'était une 

occasion pour les gens de prendre la parole et de faire des ponts entre leur vie 

quotidienne (SVie) et la Parole de Dieu. Ce moyen offrait également un lieu 

d'appartenance pour vivre la fraternité avec d'autres et s'ouvrir en toute confiance 

dans le plus grand respect. Un autre moyen mis en place pour intégrer foi et vie fut de 

créer un climat accueillant aux célébrations dominicales. Accueillir les gens voulait 

permettre de se rapprocher d 'eux, d' apprendre à les connaître et développer un plus 

grand sentiment d'appartenance à la communauté. Ce moyen permettait également de 

rendre cette première partie de la messe plus signifiante. C'est un moyen qui est 

d'ailleurs toujours en place dans la communauté paroissiale. Un troisième moyen 

dont le groupe s'est servi pour favoriser l'intégration foi et vie dans la communauté 

fut la rencontre des personnes significatives pour échanger sur la vision de la 

dimension communautaire et le vécu. C'est un moyen qui permet la prise de parole et 

ouvre le dialogue facilitant les liens entre vision et vécu. C'est une façon d'ouvrir ses 

horizons puisque ces personnes apportent un point de vue parfois différent. C' est ce 
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que le groupe a vécu à quelques reprises lors des rencontres avec des représentants 

diocésains ou des membres du comité de pastorale. Un quatrième moyen mis en 

œuvre par le groupe pour inciter d'autres à intégrer foi et vie a été de 

travailler/collaborer à un projet commun avec d'autres. C' était pour nous, une façon 

de se mettre en mouvement et d'inciter d 'autres à le faire comme entre autres, la 

planification de 1' accueil de la famille colombienne avec des membres de la 

communauté ou la planification d'une rencontre communautaire. Cinquièmement, 

lancer des invitations, interpeller les autres pour susciter un intérêt ou un désir 

d'intégrer foi et vie a constitué un moyen que nous avons utilisé. Par exemple, lors du 

Café de la Parole, une invitation était faite au prône de l'église afin d'inciter d'autres 

à venir réfléchir avec nous sur leur vie à la lumière de l'Évangile. Certains membres 

avaient également approché des paroissiens et paroissiennes pour les inviter. Il est 

bon de rappeler que c'était le moyen qui nous avait rejoints pour faire partie du 

groupe que nous formions. Enfin, un dernier moyen utilisé pour favoriser 

l'intégration foi et vie fut de créer des occasions à partir des événements qui se 

déroulent dans le quotidien. Par exemple, lorsque nous avons pris connaissance de la 

situation de la famille colombienne, le groupe a décidé de présenter cette famille à la 

communauté; c'était une façon d'interpeler les paroissiens et les paroissiennes à se 

faire solidaire de cette famille dans le besoin. Créer des occasions, ce n'est pas 

nécessairement toujours bâtir un nouveau projet, mais bien de profiter des situations 

qui se présentent à nous pour encourager l'intégration. 

Bien d'autres moyens ont été utilisés par les membres et par le groupe pour intégrer 

foi et vie tout au cours de la recherche-action. Certains moyens ont été privilégiés 

pour développer la vision communautaire de la foi et d' autres pour vivre la foi de 

façon communautaire en l'intégrant dans la vie du groupe et/ou dans la paroisse. 

L' appendice M présente des tableaux qui regroupent des moyens et outils utilisés par 

les membres et par le groupe pour favoriser l' intégration de la vision communautaire 
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de la foi . L'appendice N montre, quant à lui, des tableaux réunissant des moyens et 

outils utilisés par les membres et par le groupe pour vivre la dimension 

communautaire de la foi. Les outils font référence aux ressources matérielles telles la 

documentation écrite, les illustrations ou encore le matériel informatique. 

En regardant la liste de tous ces moyens employés par les membres de notre groupe, 

j'ai remarqué qu'un regroupement semblait possible. Je les ai regroupés pour former 

quatre ensembles de moyens appartenant à différents ordres : des moyens d'ordre 

affectif et relationnel; des moyens de l'ordre cognitif; des moyens de l'ordre de la 

métacognition et des moyens de l'ordre de l'action. 

4.6.1 Ensemble de moyens d'ordre affectif et relationnel 

Cet ensemble de moyens d'ordre affectif et relationnel regroupe tout ce qui a été mis 

en place par les membres du groupe pour créer un climat de confiance dans le groupe 

où chacun et chacune se sent membre à part entière. Un membre a rappelé souvent 

que « chacun a sa place dans le groupe » (P05) et cela avait de l'importance pour 

créer un lieu propice pour vivre l'appartenance. Plusieurs moyens ont été mis en 

place dans le groupe notamment s'accueillir chaleureusement les uns les autres (par 

une poignée de main, une accolade), offrir des vœux d'anniversaire, ses sympathies 

ou des félicitations à un membre, s'informer d'une personne absente, valoriser l'autre 

en reconnaissant ses talents et se reconnaître les uns les autres dans ce que 1' on est et 

ce que l'on fait Plusieurs membres, chacun à leur façon, valorisaient une autre 

personne présente ou à l'extérieur du groupe. On reconnaissait par exemple la façon 

chaleureuse d ' accueillir de P12. En parlant d'une personne qu' on pourrait mettre à 

l' entrée d'un lieu pour accueillir les gens, Pll s'empresse de dire : « On pourrait 

mettre P12 à l ' accueil » et P06 de renchérir : «On aurait du succès. » (ROS). Un autre 

exemple illustre l'appui que les membres s'apportaient l'un pour l'autre. Voici un 

courriel que P05 a envoyé à P08 lors du décès d'un de ces amis : «Je crois me 
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souvenir que X était un bon ami de ta famille. Je veux t'offrir mes sympathies à 

l'occasion de ce terrible drame et t'assurer de mes prières. Amitiés. » (P05, TOI). Ce 

message, geste d'attention envers l'autre, témoigne des liens de solidarité entre les 

membres du groupe. 

Il importait pour le groupe d'avoir des rencontres régulières pour échanger ensemble 

et se sentir solidaires les uns des autres dans ce désir d'intégration et cette recherche 

de moyens à mettre en place dans la communauté paroissiale. Le groupe créait un 

climat chaleureux où l'humour a plus d'une fois servi à taquiner gentiment une 

personne ou à détendre 1' atmosphère dans des moments où les frustrations vécues 

étaient très vives. Nous formions un groupe ouvert, c'est-à-dire que nous demeurions 

accueillants aux personnes qui voulaient se joindre à nous pour une activité 

particulière comme par exemple lors de la rencontre en nature (R04). Nous ne 

souhaitions pas augmenter le nombre des membres de notre groupe parce qu'il aurait 

été plus compliqué de se rencontrer dans l'une ou l' autre de nos maisons; cela aurait 

également rendu plus difficile les échanges. Le groupe se prenait en main et planifiait 

ensemble l'orientation des rencontres. Le partage des responsabilités s'effectuait 

aisément entre les membres; des personnes s'offraient pour animer ou faire le compte 

rendu. Cette organisation rejoignait notre conception de la coresponsabilité en Église. 

L'ambiance conviviale qui régnait dans le groupe offrait un environnement 

respectueux propice aux échanges. En toute confiance, les membres pouvaient se 

parler ouvertement et s'écouter, s'ouvrir aux autres en partageant leur vécu, se 

pardonner lors d'un malentendu ou d'une impatience et se questionner les uns les 

autres. Comme le mentionne un membre en parlant du groupe : « Puis ici, on a une 

place pour partager notre foi, partager nos questionnements avec ... en confiance mais 

on peut partager notre foi . » (P04, R18). De plus, pour vivre la composante solidarité 

par exemple, un moyen utilisé était de s' interpeler les uns les autres à rendre service 
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aux autres et reconnaître en quelque sorte la « mission » de 1' autre et le confirmer 

dans son engagement. 

Tous ces moyens d'ordre affectif et relationnel ont été employés par les membres ou 

le groupe pour faciliter l'intégration de la foi dans sa dimension communautaire. Ces 

moyens permettaient d'avoir des lieux sécurisants et propice pour prendre la parole et 

ainsi favoriser l'intégration foi et vie. 

4.6.2 Ensemble de moyens d'ordre cognitif 

L'ensemble des moyens d'ordre cognitif regroupe des opérations qui relèvent du 

domaine intellectuel et qui ont été mises en place par les membres ou par le groupe 

pour développer principalement la vision communautaire de la foi et créer des liens 

entre foi et vie. Certains moyens sont employés par plusieurs membres : se 

questionner ou questionner les autres pour mieux comprendre le sens d'un mot ou 

d'un événement, réfléchir en tentant de faire des liens entre différentes idées, 

comparer des situations entre elles, donner des exemples concrets, porter un regard 

critique sur des opinions exprimées ou encore sur une lecture faite , utiliser l'analogie 

ou la comparaison pour décrire un concept. À titre d' exemple, voici une question 

soulevée par un membre dans le groupe: « [ .. . ] selon l'Évangile, qu'est-ce que je 

dois faire? Qu'est-ce que ça veut dire vivre selon l'Évangile? » (P09, R02) . C'était là, 

tout un questionnement qui amenait la personne elle-même mais également les autres 

membres à préciser leur vision. 

D'autres moyens permettaient d'aller chercher des idées nouvelles pour enrichir nos 

connaissances. Par exemple, on retrouve lire ou consulter de la documentation seul ou 

en groupe et écouter une entrevue radiophonique dans le but d'examiner plus à fond 

la pensée d'un auteur sur un sujet en particulier. Les discussions qui suivaient 

permettaient d' échanger différents points de vue sur le message entendu. De plus, une 
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grande majorité des membres a assisté à une conférence, congrès, retraite ou a suivi 

un cours de théologie ou de pastorale sur une base individuelle et s'y est référé au 

cours des rencontres ou de l'entrevue. C' est une autre façon d' approfondir ses 

connaissances. 

Le groupe abordait sa réflexion sur le sens de la vie communautaire de différents 

angles. Les thèmes choisis, comme il était dit dans le groupe, étaient présentés à partir 

de textes de référence ou de situations vécues. À 1' occasion, les membres lisaient un 

texte, comme par exemple celui intitulé Les croyants pourraient-ils créer des 

nouvelles communautés chrétiennes indépendantes des paroisses, et par la suite, 

l'étude du texte se faisait en groupe. À d'autres occasions, certains membres 

préparaient un thème qu'ils présentaient au groupe comme la présentation sur Jésus, 

homme libre (RIS) ou la réflexion sur la synodalité (R17). Ces moyens ont été mis en 

place dans les rencontres pour nourrir notre conception de la vie communautaire. 

De façon individuelle, certaines personnes prenaient des notes qui étaient parfois 

partagées avec les autres. Un autre moyen utilisé était la synthèse. Seulement cinq 

personnes ont fait une synthèse écrite ou orale et quatre de ces cinq personnes, plus 

une autre, ont écrit un texte sur un sujet lié à la dimension communautaire de la foi. 

Enfin, d'autres moyens favorisaient les liens entre le vécu et la vision. Les membres 

et le groupe ont privilégié des moyens tels que : enraciner ses propos, ses actions, ses 

attitudes dans 1 'Évangile; relever des incohérences vécues en Église à partir de ses 

croyances; utiliser des sujets de l ' actualité en lien avec ses croyances, questionner et 

se laisser questionner par l'Évangile et relire ses expériences à la lumière de 

l'Évangile. À plusieurs reprises, au fil des rencontres, le groupe a pris un temps 

d'arrêt pour relire ce qui se vivait dans la communauté paroissiale en lien avec 

l 'Évangile. Par exemple, nous avons pris conscience que les premières communautés 

chrétiennes avaient, elles aussi, vécu des temps difficiles et ce regard devenait source 
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d'inspiration. Nous allions puiser une force au cœur même de la Parole de Dieu. Tous 

ces moyens permettaient de rendre ce en quoi et en qui nous croyons plus vivant dans 

notre vécu. 

4.6.3 Ensemble de moyens de l'ordre de la métacognition 

Au cours de la démarche suivie par le groupe, les membres ont utilisé des moyens qui 

de 1' ordre de la métacognition. Ces moyens regroupent ce que les membres faisaient 

pour réfléchir sur leur façon d'intégrer, sur le fonctionnement du groupe ou sur 

1' évaluation des actions posées dans la paroisse. Entre autres, on peut mentionner 

donner du feedback aux autres, questionner notre façon de faire en groupe en lien 

avec notre vision, relever des incohérences entre ce qui est vécu en Église et notre 

vision d'Église et proposer des pistes pour s'en rapprocher, évaluer sa façon d'agir et 

évaluer les actions posées dans la paroisse en fonction de l'objectifpoursuivi. 

À titre d'exemple, un membre a invité le groupe à questionner notre fonctionnement 

ce jour-là dans le groupe : « Regardons, .. . à soir, comment on la vit la synodalité. 

Est-ce qu'on la vit? Moi, d'après moi, on est pas là[ . .. ]. Ce qu'il faut, c'est évaluer 

ce qui vient de se faire dans le groupe et non pas la synodalité. » (POS, R17). Un tel 

questionnement a incité le groupe à porter un regard sur ce qui s'était passé afin 

d'éviter de reproduire certaines façons de faire dans le groupe. Un autre exemple, 

celui-ci lié à l'évaluation d'une action posée dans la paroisse a amené le groupe à 

revoir ce qui l' avait incité à proposer un plan pour une rencontre communautaire à 

l'équipe de pastorale qui n'a pas reçu l'accueil escompté. L' extrait suivant rappelle 

une partie de ces échanges : 

J'étais déçue, je me disais des membres de la communauté veulent participer à 
l'organisation de quelque chose[ ... ] Je voyais un pont entre nous et l'équipe. Je 
trouvais que c' était une belle opportunité qu'on avait de travailler avec les 
membres de la communauté pour bâtir cette rencontre. [ .. . ] Pour moi, ça va à 
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l'encontre de ce que ça devrait ... comment ça devrait se vivre .. . mats on a 
quand même la chance d'y participer. (P08, Rll) 

À cet exemple pourrait s'ajouter celui où le groupe a porté un regard positif sur la fête 

organisée dans le cadre du départ du curé. Cette fête communautaire a questionné le 

groupe à regarder ce qui a fonctionné si bien dans l'organisation de cette fête. 

Rappelons qu'un membre avait souligné que tout avait un sens et que la plupart des 

personnes présentes avaient apporté une contribution quelconque : « ce qui était bon, 

c'était que chacun a participé [ ... ] C'est la participation communautaire qui est 

importante. » (Pll, R09). Ces quelques exemples veulent montrer le souci du groupe 

à porter un regard sur son propre fonctionnement ou sur une situation qui a bien 

fonctionné afin d'apporter des modifications ou d'y trouver des éléments pertinents à 

reproduire. 

4.6.4 Ensemble de moyens de l'ordre de l'action 

Enfin, d'autres moyens de l'ordre de l'action ont été regroupés. Cet ensemble de 

moyens employés par les membres ou le groupe représente ce qui a été fait afin 

d'enclencher une action concrète, un mouvement et favoriser l'intégration de la 

dimension communautaire de la foi. Parmi ces moyens, on retrouve entre autres : 

interpeler quelqu'un à se solidariser ou à poser un geste collectif, proposer des projets 

de service, s'engager de façon ponctuelle ou permanente dans une activité de service, 

élaborer un plan d' action, préparer une rencontre de groupe, une célébration ou une 

fête, participer à la planification, l'organisation, la réalisation et l'évaluation d'une 

action commune initiée soit par le groupe, soit par la paroisse. 

Pour vivre plus particulièrement la composante solidarité, un moyen a consisté à 

dénoncer des situations aliénantes en les partageant aux autres ou en posant différents 

gestes tels que venir en aide à une famille dans le besoin ou encore écrire un article 

dans les journaux pour exprimer son parti pris pour les plus marginalisés. Il est bon 
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de souligner que la plupart, soit dix d'entre nous, a des engagements permanents dans 

un comité ou un service de la paroisse et bien souvent également dans un organisme 

communautaire. Les deux autres personnes exercent des engagements de façon 

sporadique. 

Dans la planification des temps de prière, les personnes qui animaient utilisaient 

diverses façons de prier par exemple en chantant, en méditant un texte, en récitant 

une prière en formulant une prière de façon spontanée ou tout simplement en gardant 

un moment de silence. Et pour prier, les membres et le groupe ont également utilisé 

différents lieux qui leur permettaient d 'entrer en relation avec Dieu. Pour vivre la 

composante célébration, le groupe a aussi saisi les événements du quotidien et les 

fêtes liturgiques pour se remémorer de bons moments et célébrer avec d'autres ce 

vécu. Ce fut le cas par exemple lors de l'anniversaire de mariage d'un couple dans le 

groupe et également lors de la fête des Rois célébrée ensemble. 

Somme toute, les quatre ensembles de moyens d' ordre affectif et relationnel, d' ordre 

cognitif, d'ordre métacognitif et d'ordre de l'action constituent autant de façons à 

contribuer à faciliter à l'intégration foi et vie. En ce sens, le groupe a atteint l'objectif 

qu'il poursuivait de mettre en œuvre des moyens pour favoriser l'intégration foi et vie 

dans le groupe et dans la communauté paroissiale. D'ailleurs, à ce jour, certains 

moyens sont toujours en place et d'autres se sont transformés pour s'adapter à de 

nouvelles réalités, mais le travail se poursuit pour permettre aux paroissiens et 

paroissiennes d' intégrer la dimension communautaire de la foi. 

4. 7 Obstacles à l'intégration foi et vie 

S' il existe des moyens et des outils qui favorisent l' intégration foi et vie, il y a aussi 

la présence d'obstacles qui nuisent au processus. Ces entraves ont été identifiées lors 

du développement de la vision ainsi qu'en vivant l' une ou l'autre des composantes de 
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la dimension communautaire. Elles ont été éprouvées par le groupe ou partagées par 

les membres lors de l' entrevue. Un portrait de l' ensemble de ces entraves se retrouve 

à l'appendice O. 

4.7.1 Obstacles à la conception de la vision communautaire de la foi 

Les obstacles rencontrés lorsque le groupe cherchait à développer sa foi dans sa 

dimension communautaire sont moins nombreux que ceux qu' il a rencontrés pour la 

vivre. Les entraves liées à la vision ne sont pas nécessairement spécifiques à une 

composante; la plupart pourraient être regroupées . Une difficulté rencontrée concerne 

l'écart entre la théorie et la pratique. Par exemple, le groupe croit ou veut croire à la 

coresponsabilité en Église mais est conscient que cela représente quasi une utopie 

dans l'Église actuelle. C'est frustrant et démotivant pour plusieurs de le constater. Un 

autre obstacle identifié est celui d'une lecture fondamentaliste des récits évangéliques 

qui ne tient pas compte du contexte dans lequel le récit a été écrit. Une telle lecture 

refuse le questionnement et empêche, d' une certaine façon, d'aller au-delà des mots. 

Une difficulté persiste également quand le regard est porté sur la foi pour chercher 

que des réponses absolues; quand la préoccupation est plus de chercher des réponses 

que des questions. Le groupe n'a pas rencontré ces difficultés, mais a souligné ces 

pièges en préparant le Café de la Parole. Les membres ont souligné également que 

trop souvent, un texte biblique est lu et que si on ne prend pas le temps de le méditer 

ou d'en parler avec d'autres et bien, on l'oublie et rien n'est intégré. C'est ce qui a 

guidé le groupe vers le projet du Café de la Parole. Toujours en lien avec le 

développement de la vision communautaire, plusieurs ont souligné que le fait de ne 

pas parler ouvertement en Église de question comme la place des femmes dans 

l'Église, constitue un obstacle au dialogue et empêche de faire progresser les idées. 

Les positions de 1 'Église jugées intenables créent des frustrations qui ne mènent nulle 

part. Chacun s'enferme alors dans sa position et nous croyons que nous perdons une 

belle occasion de construire l'Église ensemble. Ces propos valent également pour les 
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incompatibilités qui règnent entre une communauté qui cherche à se prendre en main 

et l'Église institution. 

4.7.2 Obstacles au vécu communautaire de la foi 

Quant aux obstacles liés au vécu, on peut les regrouper selon les différentes 

composantes de la dimension communautaire. Plusieurs de ces obstacles ont été 

rencontrés entre les T09 et T18, au moment du départ du curé. La communauté était 

alors fragilisée et la structure organisationnelle présentait des lacunes. Dans sa 

recherche de cohérence en lien avec une vision communautaire basée sur la 

responsabilité partagée, le groupe se voyait confronté à des contradictions, 

particulièrement en rapport à ce qu' il vivait en relation avec les composantes 

Appartenance et Parole. Tout d'abord, les obstacles qui nuisaient aux liens fraternels 

entre les gens afin de permettre un sentiment d'appartenance à la communauté 

portaient sur les relations non-égalitaires entre les gens, une communication où les 

échanges manquent d'ouverture et un mode de fonctionnement peu participatif. Puis, 

le vécu Parole (V cP) a connu également quelques entraves. Le fait de s' éloigner 

parfois de ses racines, de 1 'Évangile constituait une entrave empêchant de faire des 

ponts entre foi et vie. Un discours moralisateur et l'usage d'un vocabulaire peu 

signifiant de ce en quoi et en qui l'on croit avaient été identifiés comme un blocage 

créant un fossé avec la réalité des gens. Avec regret, des membres avaient observé 

que trop souvent, l'Église avait de la difficulté à être Bonne Nouvelle pour des 

personnes vivant des situations particulières, ce qui constituait une difficulté à 

intégrer foi et vie. 

Au fil des rencontres, le groupe avait aussi rencontré quelques obstacles liés à la 

composante Solidarité. La difficulté de vivre la solidarité pour un des membres du 

groupe portait sur son état de santé fragile qui l'obligeait à restreindre ses 

engagements . Confronté à cette nouvelle situation, le fait de ne plus agir 
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concrètement sur le terrain auprès des personnes dans le besoin représentait pour ce 

membre un obstacle; il fallait pour lui, trouver une nouvelle façon de se faire solidaire, 

d'être au service au nom de l'Évangile. Pour d'autres membres du groupe engagés 

dans des projets, certains obstacles avaient été notés : gérer des projets d'entraide 

comme des gestionnaires oubliant parfois de faire des liens avec l'Évangile, être 

entouré de personnes démoralisantes ou encore rencontrer de multiples embûches 

dans la réalisation d'un projet découragent parfois les membres dans leur désir de 

vivre un engagement solidaire. 

Finalement, quelques obstacles ont été rencontrés relativement au vécu célébration. 

Célébrer le vécu dans le cadre d'une célébration qui ne permet pas d' échanges entre 

les gens représente une entrave identifiée par plusieurs membres à la suite d'une 

participation à une cérémonie. Les membres ont également soulevé que l ' utilisation 

d'un langage symbolique devrait rejoindre les gens et quand ce n'est pas le cas, cela 

représente une embûche. Des membres engagés dans la préparation des sacrements 

ou encore ayant été présents à une célébration sacramentelle ont plus d' une fois vécu 

cette situation déplorable. Il a été souligné que la célébration perdait alors son sens. 

Ce chapitre a présenté les résultats de cette recherche-action menée par un groupe 

d'adultes en quête d'intégration de son vécu et sa vision de la dimension 

communautaire de la foi . Une description détaillée de la conception de ce qu'est une 

communauté pour le groupe a fait ressortir les quatre composantes de la dimension 

communautaire de la foi et a montré les changements souhaités par rapport à la 

situation actuelle. Puis, la présentation de la quête d' intégration foi et vie menée par 

le groupe et des actions réalisées a permis de dégager le sens accordé à cette 

démarche ainsi que les changements survenus. Du processus d'intégration foi et vie 

vécu par les membres, il a été possible de dégager trois voies pour intégrer montrant 

différentes manières d' y parvenir. De plus, un regard a été jeté sur les conditions 

propices à l'intégration foi et vie identifiées par le groupe. Enfin, ce chapitre s' est 
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terminé par un aperçu des moyens et outils utilisés par les membres et le groupe pour 

intégrer foi et vie. Ces moyens ont été regroupés pour former quatre ensembles de 

moyens de l'ordre affectif et relationnel, de 1' ordre cognitif, de 1' ordre métacognitif et 

de l'ordre de l ' action. Des obstacles nuisant au processus d' intégration ont également 

été rapportés. Ces résultats représentent le cheminement du groupe pour atteindre ses 

objectifs soit d 'approfondir la dimension communautaire de la foi pour l' intégrer à sa 

vie, et d'identifier des moyens pour intégrer foi et vie et en mettre en place dans la 

paroisse. L'interprétation de ces résultats en dévoilera toutes les richesses pour le 

processus d' intégration des apprentissages dans le prochain chapitre. 



CHAPITRE V 

INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS 

Les résultats que nous avons présentés seront maintenant interprétés dans ce dernier 

chapitre. On y montrera comment les objectifs de la recherche, soit décrire les étapes 

du processus d' intégration des apprentissages chez l' adulte et identifier les conditions 

qui le facilitent, ont été atteints. Ces objectifs découlaient des deux questions de 

recherche suivantes : Comment 1' adulte intègre-t-il ses apprentissages? et Quelles 

sont les conditions qui facilitent ce processus? Premièrement, l'attention sera portée 

sur le processus d'intégration des apprentissages chez l'adulte. Son fonctionnement 

sera décrit à la lumière du cas de l' intégration foi et vie. Deuxièmement, il sera 

question des perspectives de sens liées à l' intégration des apprentissages à partir de 

celles retenues par les adultes ayant menée la quête d' intégration foi et vie. 

Troisièmement, la notion de pivot de l'intégration sera présentée comme une pièce 

maîtresse dans l'organisation de la création de liens à l'intérieur du système 

d' intégration. Des manières différentes d'organiser les liens donneront lieu à trois 

structures de pivot différentes. Puis, on présentera les conditions et les moyens 

facilitant l' intégration, éléments qui apparaissent essentiels pour favoriser 

l'intégration des apprentissages. Le chapitre se termine par la présentation de 

stratégies d' intégration des apprentissages. 

5.1 L'intégration foi et vie: un cas particulier d'intégration des apprentissages 

chez l'adulte 

Les préoccupations de cette recherche portant sur l' intégration des apprentissages 

chez l'adulte obtiennent un éclairage à travers la quête d'intégration foi et vie menée 

par un groupe d'adultes dans un contexte d'apprentissage informel. Cette quête 
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portant un objet particulier d'intégration soit celui de la foi dans sa dimension 

communautaire cherchait à enraciner cette foi au cœur de la vie des membres. Il est 

bon de rappeler que la cohérence est une spécificité même du concept d'intégration. 

Comme on l'a vu au chapitre deux, ce dernier comporte l'idée de rassembler des 

éléments qui, dans ce cas-ci, étaient les composantes de la dimension communautaire 

de la foi et les sphères de la structure de vie, et de les faire interagir entre eux afin de 

former un tout cohérent dans la direction souhaitée. Pour les membres du groupe, il 

s'agissait de donner sens tant à la foi qu'au vécu afin que le résultat de cette 

interaction forme un tout cohérent ou un sens organisé en accord avec 1' orientation 

choisie. Pour cela, tout un processus devait être mis en branle par les personnes en 

quête d' intégration. Les résultats présentés au chapitre précédent ont montré les liens 

qu'elles ont créés pour former un tout cohérent entre leur vécu et la dimension 

communautaire de la foi. 

Or, en suivant l'évolution de la démarche d'intégration foi et vie qui s'est déroulée 

dans le groupe, il est apparu que le processus vécu par le groupe correspondait au 

processus d'intégration des apprentissages décrit dans le cadre conceptuel. Ce constat 

s'est imposé non seulement dans une, mais dans les deux situations qui ont été 

analysées. La décision d'analyser le processus d'intégration à partir de deux 

événements marquants s'est avérée pertinente parce que, tout d'abord, c'est à la suite 

de ces expériences que le processus d'intégration s'est enclenché et ensuite, parce que 

cela a permis de comparer le processus suivi après chacun des événements. Dans un 

cas comme dans l'autre, le processus d'intégration présentait des correspondances. 

De plus, les chaînes de liens créées par les membres à l ' intérieur du processus 

d'intégration se regroupaient autour de quatre points: 1) la situation vécue; 2) la 

vision et Évangile; 3) le regard prospectif sur la communauté paroissiale et 4) le 

repérage d' incohérences. Au cours du processus d'intégration, les liens n'étaient pas 

créés de façon linéaire mais d'une manière dynamique. Le processus vécu par le 
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groupe semble correspondre à la dynamique du système d'intégration des 

apprentissages décrit dans le cadre conceptuel. 

Comme on pourra le constater dans les pages suivantes, le système d'intégration des 

apprentissages chez 1' adulte, décrit au chapitre 2, est éclairé par le processus 

d'intégration foi et vie suivi par le groupe. La description des sous-systèmes du 

processus d'intégration des apprentissages sera faite à partir de la démarche des 

adultes pour intégrer des apprentissages du domaine de la foi. Cette description 

permettra de répondre au premier objectif de recherche qui est de décrire les étapes 

du processus d'intégration des apprentissages, objectif qui correspond à la première 

question de recherche: Comment l'adulte intègre-t-il ses apprentissages? 

5.2 Le processus d'intégration des apprentissages chez l'adulte 

Dans le contexte informel dans lequel s' est déroulée la recherche-action, il a été 

intéressant de retrouver la dynamique du processus d'intégration des apprentissages 

chez l'adulte décrit au chapitre 2. L'idée de départ de représenter ce processus en 

ayant recours à 1' approche systémique s'est avérée pertinente. En regard du processus 

d'intégration foi et vie, l'expérience démontre que le processus ne s'est pas déroulé 

selon une succession linéaire mais révèle une dynamique réelle entre différents 

éléments. Ces éléments, comme nous allons le voir, s'activent à l'intérieur du 

système d'intégration des apprentissages qui comprend quatre sous-systèmes: 1) le 

sous-système de création de sens, 2) le sous-système de direction, 3) le sous-système 

de recontextualisation et 4) le sous-système de régulation. Des éléments extérieurs au 

système, issus du cadre de référence de la personne, sont également choisis pour créer 

des liens avec des éléments du système. L'activité du système conduit ainsi à un 

résultat, soit un nouveau sens qui s'inscrit dans la poursuite d'une finalité. Revoyons 

la dynamique de ce système d'intégration qui s' active chez chacun des adultes à la 

lumière de 1' expérience vécue dans le groupe. 
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5.2.1 Sous-système de création de sens 

Rappel du fonctionnement 

Le sous-système de création de sens s' enclenche à partir d' une expérience à laquelle 

l'adulte choisit de s' attarder afin de lui donner un sens. C'est au cœur de ses activités 

quotidiennes, parmi les différentes expériences qui se présentent à lui que l' adulte, 

attentif à son vécu, peut se laisser toucher par ce qui se passe en lui et autour de lui. À 

certains moments, c'est la vie elle-même qui incite à réfléchir sur son vécu, que ce 

soit le désir d' avoir un enfant, la perte d'un emploi, la possibilité d'une 

reconnaissance de ses acquis et compétences ou tout autre événement semblable de la 

vie. À d' autres moments, c'est l' adulte lui-même qui se lance à la recherche d'un sens 

à ce qu'il vit. Dans l 'un ou l'autre cas, on peut dire que tout adulte a besoin de 

comprendre son expérience et d'attribuer une signification à ce qu'il vit (Merriam et 

Caffarella, 1999; Mezirow et al. , 2000). L'ouverture à son vécu est la porte d'entrée 

du sous-système de création de sens et met en branle tout le système d' intégration des 

apprentissages. 

Quatre opérations mettraient en mouvement le sous-système de création de sens. 

Comme il a été mentionné au paragraphe précédent, le fait de s 'ouvrir à son vécu 

constitue la première opération. La deuxième consiste à identifier le neuf dans 

l'expérience vécue. Avant de donner un sens à son expérience, la personne se ferait 

une représentation mentale de ce qui a été vécu afin d'y dégager les éléments de 

nouveauté (Villeneuve, 1991). La troisième opération permet de créer des liens entre 

le neuf et le cadre de référence de la personne. Le cadre de référence comprend des 

éléments à partir desquels la personne filtre la situation vécue et sur laquelle elle 

exerce un jugement (Mezirow, 2001). Il comprend le réseau de savoirs qui joue un 

rôle crucial dans l' intégration de nouveaux apprentissages (Artaud, 198 1; 1989; Bah, 

2005; Conseil supérieur de l'éducation, 1991a; Merriam et Caffarella, 1999). Enfin, la 

quatrième opération consiste à donner du sens à ce neuf À partir des liens tissés, la 
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personne attribue un sens à 1' expérience. Le sens produit est en quelque sorte une 

interprétation de l'expérience (Mezirow, 2001). Ce sens constitue l'extrant du sous

système de création de sens et devient intrant des autres sous-systèmes. 

Regard sur la quête d 'intégration/ai et vie 

Dans cette recherche-action, c'est une invitation qui soulevait la question de la 

relation entre la foi et le vivre en communauté qui a interpellé chacun des adultes 

participant à porter un regard sur son vécu. La prise de conscience d'un manque de 

cohérence entre leur foi et leur vie communautaire les a atteints. Ils se sont alors 

mobilisés et regroupés pour cheminer vers l'intégration foi et vie. C'est vraiment une 

préoccupation qui touchait les adultes dans leur sphère de vie communautaire qui les 

a incités à entreprendre cette route . Ce qui est intéressant dans l'expérience du groupe, 

c'est que ses membres ont choisi d'entreprendre eux-mêmes cette quête d'intégration 

avec d'autres en vue d'apporter une amélioration à la vie communautaire. Ils y ont vu 

un intérêt personnel, soit celui de vivre la cohérence dans leur propre vie, mais 

également un désir d'améliorer la qualité de la vie communautaire dans la paroisse. Il 

ne s'agissait ni d'une tâche qui leur aurait été confiée, ni d'un programme qui leur 

aurait été imposé pour répondre à leur manque, mais d'un projet collectif qui part 

d'eux et auquel ils donneront eux-mêmes une direction. Voilà pourquoi ils avaient 

clairement formulé dès le départ leur réticence au projet de recherche-action de peur 

de perdre cette autonomie dans la gérance de leur projet qu'ils revendiquaient à juste 

titre. Ils réclamaient la prise en charge de leur quête d'intégration, ce contre quoi 

aucun andragogue n'aurait pu s'objecter tant elle est souhaitée et encouragée dans 

bien d'autres contextes d'apprentissage (self-directed learning). L'esprit dans lequel 

s'inscrivait le cheminement du groupe rejoignait des principes d'andragogie tels que 

la motivation intrinsèque, la pertinence reliée à un besoin personnel, le désir de 

répondre à une préoccupation réelle et la prise en charge de son projet 

d' apprentissage (Knowles, Holton III et Swanson, 2005; Marchand, 1997). C'est sur 

ce terrain propice à l' intégration des apprentissages que chacun et chacune s'est 
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ouvert à ce qu' il ou elle vivait et plus particulièrement à deux événements qui ont 

marqué la vie du groupe : une retraite paroissiale et le départ du curé. 

Il est pertinent de souligner que la première opération du sous-système de création de 

sens est déclenchée, dans les deux situations vécues, par une expérience qui se fait 

problématique pour les personnes concernées. Dans le cas de la retraite, c'est l ' écart 

entre ce qui se vit en communauté et le contenu de la retraite qui est problématique. 

Le contenu vient enrichir la vision communautaire portée par chaque personne, mais 

incite à porter un regard sur les difficultés à vivre en communauté. Dans le cas du 

départ du curé, c ' est ce qui se vit communautairement qui est source de tension. Cela 

s'inscrit à l' encontre de la vision communautaire décrite par les membres. Ainsi 

s'amorce la quête d ' intégration. 

Première opération du sous-système de création de sens : s'ouvrir à son vécu. Dans le 

premier cas, ce sont des membres du groupe qui, au retour de la retraite paroissiale, 

ont souhaité partager aux autres le contenu qui les avait véritablement rejoints. Ils ont 

exprimé un intérêt à donner une suite à cette retraite « comme si cette expérience ne 

devait pas mourir, mais y tirer le maximum pour la faire revivre d'une quelconque 

façon. » (Journal, chercheure, TOI). Ils ont souhaité donner un sens au contenu de 

cette retraite qui pourrait facilement être oublié si on ne prenait pas le temps de s 'y 

attarder, comme le rappelle cet extrait du compte rendu de la deuxième rencontre 

(R02) : « On peut facilement oublier le contenu d' une retraite si valable soit elle. On 

peut déborder de bonnes intentions sans que rien ne reste après quelque temps. » 

(CR_R02). Pour les personnes ayant participé à la retraite, il était évident qu' il fallait 

aller plus loin; il fallait mettre en pratique ce message. Elles ont partagé les notes 

prises lors de la retraite et décidé de faire un compte rendu oral des principaux points 

du contenu présenté. C'était pour elles une façon de revoir l' essentiel du message 

retenu. Pour les autres, il s'agissait de s' ouvrir à ce message en prenant connaissance 

des notes synthèses reçues et en écoutant le compte rendu donné. L ' ouverture à 
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l'expérience se vivait tant du point de vue intellectuel (explication du contenu) que du 

point de vue émotif (expression de 1' enthousiasme, par exemple) 

Dans le cas du départ du curé, c'est l'annonce de la nouvelle qm est venue 

bouleverser tous les membres (R09). L'énergie dans le groupe était palpable et ses 

membres souhaitaient s'attarder à cette situation ensemble. Ce départ fragilisait la 

communauté paroissiale et alimentait l'insécurité face aux événements à venir, 

l' anxiété face à la venue d'un nouveau curé, les inquiétudes face à la propagation de 

rumeurs, le questionnement face à une redistribution des tâches et d'une 

réorganisation du travail, et la liste pourrait s' allonger. Ce qui se vivait était intense et 

nous questionnait tous et toutes. Les membres se sont arrêtés sur ce qu' ils vivaient 

face aux événements et ont décidé d'y accorder tout le temps nécessaire à l' intérieur 

des rencontres. En partageant déceptions et préoccupations face à la situation vécue, 

chacun et chacune cherchait à s' expliquer ce qui se passait. Cette ouverture à 

l'expérience vécue amenait les membres à décrire ce qu' ils vivaient tant sur le plan 

intellectuel (explication rationnelle de ce qui se passe) que sur le plan émotif 

(expression des émotions face à la situation, dont des frustrations). 

Deuxième opération du sous-système de création de sens : identifier le neuf Pour les 

deux événements marquants, la deuxième et la troisième opération ne se sont pas 

déroulées dans cet ordre : la création des liens a eu lieu entre le cadre de référence et 

1' expérience et aussi avec le neuf. Il importe de mentionner que, bien que les 

opérations soient numérotées (figure 2.2) dans les sous-systèmes, la dynamique 

présente dans chacun d' eux ne suit pas systématiquement un ordre linéaire, mais 

passe d'une opération à l ' autre. 

Or, dans l'événement marquant qu 'était la retraite, ayant écouté la synthèse présentée 

par ceux et celles qui l' avaient vécue, chaque personne a exprimé son point de vue et 

établi des liens entre ce contenu et des éléments de son cadre de référence : des 
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expériences passées - comme le message de l'accueil envers les exclus et des 

situations vécues antérieurement par l'un ou l'autre membre; des expériences 

provenant de personnes ressources - certaines personnes ont fait des liens avec des 

lectures; les dimensions de leur personne - à l'occasion, certains abordaient le 

contenu davantage d'un point de vue intellectuel, d'autres à partir de leurs émotions, 

d'un retour sur leurs actions posées dans la communauté, ou encore quelques 

personnes proposaient une relecture spirituelle de 1' expérience; les différentes sphères 

de leur vie -tous et toutes ont fait référence à leurs sphères de vie; et leur vision de la 

dimension communautaire de la foi reliée soit à l ' une ou l'autre composante (VsA, 

VsP, VsS ou VsC). S'ajoutait à ces liens d'autres établis avec des sujets reliés à 

1' actualité que 1' on pourrait regrouper dans la formule « les expériences liées à 

d'autres », autre étant pris dans un sens large. Les échanges partaient tantôt d'un 

élément, tantôt d'un autre pour le mettre en relation avec le contenu de la retraite ou 

encore, à l'inverse, les propos débutaient par le contenu de la retraite qui était mis en 

lien avec l'un ou l'autre des éléments. 

En s'ouvrant sur ce que leur faisait vivre le départ du curé et après avoir exprimé 

leurs premières réactions, les membres ont rapidement parlé de cette expérience en 

lien avec des éléments du cadre de référence. Ils ont créé des liens entre de 

nombreuses expériences de leur passé, rappelant d'autres modes de fonctionnement 

vécus dans la paroisse. D'autres liens ont été créés avec des expériences provenant 

d'ailleurs, comme des expériences d'autres communautés paroissiales. Des liens ont 

été créés avec les dimensions de la personne et en particulier, dans ce cas-ci, avec la 

dimension affective. Quelques personnes ont relu la situation dans une perspective 

spirituelle en y jetant, par exemple, un regard d'espérance. Les membres ont fait de 

nombreux liens avec l' une ou l' autre de leurs sphères de vie et les différentes 

composantes de la dimension communautaire de la foi . Les échanges partaient tantôt 

d'un ou l ' autre de ces éléments pour le mettre en relation avec la situation vécue ou 

encore, à l'inverse, ils partaient de la situation vécue pour la mettre en lien avec l'un 



286 

ou l'autre des éléments. Cette création de liens s'est échelonnée sur plusieurs 

rencontres (T09 au T17); non pas que les membres ou le groupe aient tourné en rond, 

mais la situation évoluait au fil du temps et apportait de nouvelles informations à 

reconsidérer. 

Troisième opération du sous-système de création de sens : créer des liens avec le 

cadre de référence. Comme il a été souligné précédemment, cette troisième opération 

ne s'est pas déroulée dans cet ordre (en troisième), mais bien dans une dynamique 

avec les autres opérations et particulièrement avec la deuxième. Ici, il sera davantage 

question d'identifier le neuf 

Dans 1' expérience de la retraite, 1' identification du neuf concernait mo ms la 

nouveauté du message en lui-même que la résonance nouvelle qu'il avait pour nous 

dans notre quête d' intégration. Un point longuement discuté a été la Bonne Nouvelle 

présentée comme étant une personne vivante. Voir ainsi la Bonne Nouvelle était une 

façon différente de concevoir la Parole. Un autre point qui a retenu l' attention du 

groupe est le message d'accueil aux exclus comme typique du message évangélique. 

En identifiant ce neuf, des liens se créaient également avec le cadre de référence de la 

personne; chacune exprimant à sa façon comment elle se représentait ce neuf. À ce 

point, le sens qui se dégageait du contenu de la retraite, prochaine opération du sous

système, se dessinait. 

Dans le cas du départ du curé, l'identification du neuf n'était pas rattachée à un 

contenu mais davantage à une situation vécue. Certains membres du groupe ont 

comparé alors cette situation à d'autres situations semblables vécues par le passé- ce 

n'était pas la première fois que l ' on vivait le départ d'un curé - afin de voir en quoi 

celle-ci était différente et qu'est-ce qui faisait problème cette fois-ci. Parmi les points 

nouveaux soulevés, on nota, entre autres, des différences dans le mode de 

fonctionnement et le phénomène des rumeurs déformant l' information. Les membres 
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ont également identifié les forces positives qui demeuraient présentes malgré tout 

dans la paroisse. La célébration organisée pour souligner le départ du curé a constitué 

en quelque sorte un contraste avec ce qui se vivait, comme le rappelle cet extrait : 

« Je me demande si il n'y a pas là-dedans [la célébration] une espèce d'expérience 

pour dire comment ça se fait que ça l' a fonctionné . .. qui a l'air d'être à l'antithèse ... 

ça l'a fonctionné! » (POl, R09). Le contraste entre cette célébration, qui avait été 

pleine de sens, et la situation difficile vécue nous a permis de mettre les choses en 

perspective. S' il y avait des composantes de la dimension communautaire qui étaient 

vécues dans la communauté paroissiale, d'autres restaient de l'ordre du défi à relever. 

Ce qui ressortait, c' était que nous avions affaire à une communauté qui pouvait faire 

des choses extraordinaires, mais, selon nous, manquait d'une vision commune de la 

vie communautaire. La prochaine opération du sens donné à 1' expérience était 

percepti b 1 e. 

Quatrième opération du sous-système de création de sens : donner du sens à ce neuf 

Chacune des opérations précédentes préparait celle-ci, soit dégager un sens qui 

deviendrait l 'extrant de ce sous-système. Dans le cas de la retraite, le message 

principal retenu par le groupe était que 1 'Évangile est une personne vivante et que 

nous sommes appelés à devenir des personnes vivantes, à être en quelque sorte Bonne 

Nouvelle pour les autres. Dans la quête d'intégration de la dimension communautaire 

de la foi que nous menions, le sens donné au contenu de la retraite nous interpellait 

dans notre responsabilité. 

Dans le cas du départ du curé, cette quatrième opération a été vécue quand la 

personne n'était plus dans la narration des faits ou dans l' expression des émotions 

face au vécu, mais a replacé la situation dans une perspective plus large. Pour y 

arriver, il a fallu plus d'une rencontre puisque entre temps, la situation évoluait, la 

réalité changeait et apportait de nouvelles informations à considérer dans la création 

de sens. Un regard sur l'ensemble de la situation a fait comprendre que le silence, les 
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rumeurs et la non consultation étaient de nature à semer la division et nuisaient ainsi à 

l'esprit communautaire. Et, à travers les expériences parfois contradictoires que 

chacun et chacune vivait en paroisse, aucun blâme n'était jeté sur une personne en 

particulier; nous réalisions qu'en tant que paroissiens et paroissiennes, nous étions 

tous et toutes responsables à travailler à la formation de la communauté. Tel était le 

sens qui se dégageait des propos tenus entourant les événements survenus lors du 

départ du curé. Ce sens qui prenait forme dans ce sous-système alimentait également 

les autres sous-systèmes. 

5.2.2 Sous-système de direction 

Rappel du fonctionnement 

Le système d ' intégration des apprentissages comprend un sous-système de direction. 

Il serait difficile de créer une organisation cohérente sans imprimer une direction aux 

apprentissages à intégrer. Ce sous-système vient fournir 1' orientation à donner à la 

création de sens qui se dessine et également à la recontextualisation. Tout le travail 

qui s' effectue à l' intérieur du système d' intégration est fait « en fonction d'un but 

donné » (Roegiers, 2010, p. 62) . L ' opération de ce sous-système consiste ainsi à se 

donner une direction. C'est en d'autres mots les balises qui orientent sa pensée, ses 

choix, ses actions . Quel que soit le contexte d'apprentissage, l'adulte sera plus enclin 

à intégrer des apprentissages s'il se donne une orientation en lien avec ses 

préoccupations réelles (Côté, 1998; Knowles, 1980; Knowles, Bolton III, Swanson, 

2005; Leighton, 2009; Marchand, 1997; Rogers, 1976). Ce sous-système joue ainsi 

un rôle important dans la motivation à intégrer ses apprentissages. 

Regard sur la quête d 'intégration/ai et vie 

Dans le contexte dans lequel s' est déroulée la recherche-action, il est fort intéressant 

de constater que les adultes ont déterminé eux-mêmes une direction et ce, dès la 

formation du groupe. Il était clair que le désir du groupe de vivre la dimension 
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communautaire de la foi et de trouver et mettre en œuvre des moyens de la favoriser 

dans la paroisse s'inscrivait dans une vision d'Église inspirée du message 

évangélique relu dans l'esprit du Concile Vatican II. Nous en avions tous et toutes 

une certaine compréhension, mais certains en avait une connaissance plus 

approfondie que d'autres. Tout au cours des rencontres, les membres ont revisité cette 

direction et ont travaillé à la préciser afin qu'elle guide notre quête d' intégration. 

La retraite paroissiale avait apporté un contenu fort pertinent pour nourrir notre 

réflexion sur la dimension communautaire de la foi. Les notes prises par les 

personnes qui y avaient participé et la synthèse présentée dans le groupe avaient 

contribué à nous apporter des informations utiles pour préciser 1 'une et 1' autre des 

composantes de la dimension communautaire de la foi . Les échanges amenaient les 

membres à exprimer leur façon de comprendre le contenu. Au cours des discussions 

qui cherchaient à préciser notre direction, les liens avec l'Évangile étaient fréquents. 

Ces liens créés permettaient d'approfondir ce en quoi et en qui on croit. L' exemple 

suivant montre une référence à l 'Évangile où la présence des composantes 

Appartenance (V sA) et Parole (V sP) sont mises en lumière : 

Mais l'Évangile quand on regarde tous les gens qui venaient à Jésus, il y en 
avait qui étaient pratiquants, puis d'autres qui n'étaient pas pratiquants, il y en a 
d' autres qui étaient classés samaritains, puis il y en a d' autres qui étaient juifs, 
puis il y en a d' autres qui étaient lépreux, ils étaient exclus parce que Dieu les 
avaient punis .. . Puis, Jésus accueille tout ce monde là, [ ... ] c 'est plutôt un 
accueil de la différence tandis que nous autres on dirait qu'on se préoccupe de 
qu'est-ce qu'on va faire [ ... ], on est comme pognés avec notre paroisse alors 
que si on pense communauté, communauté de Dieu là, les gens qui pratiquent 
pas, Dieu les aime aussi, ils sont nos frères aussi là puis on ne s'en occupe pas 
d' eux autres. (P05 , R03) 

Comme l'extrait le laisse transparaître, la direction choisie sur la base d'une vision 

d'Église reposant sur l'Évangile se précisait également à partir de la vie 

communautaire que nous expérimentions dans le groupe et dans la paroisse. Mais à 
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d'autres occasions, du TOI au T08, notre réflexion a été nourrie par l' expérience des 

autres, qu'il s'agisse du contenu de la retraite ou de la lecture du texte de Jean-Paul 

Lefebvre tiré de la revue Présence (février 2004) : Les croyants pourraient-ils créer 

de nouvelles communautés chrétiennes, indépendantes des paroisses? (ROS). Une 

entrevue radiophonique avec Albert Jacquard a permis de poser un regard 

d'espérance face à notre désir de vivre la foi de façon communautaire au sein de notre 

paroisse (R07). Enfin, la rencontre animée par un couple sur le sens de la sexualité 

dans la vie chrétienne (R08) nous a fait réfléchir sur le mariage chrétien au cœur de la 

société actuelle. Les textes bibliques ont guidé cette réflexion et nous ont rappelé le 

regard aimant de Dieu Père sur 1' amour dans les couples et non pas sur leur situation 

de vie. Tous les échanges liés à la vision ont contribué à se donner une direction plus 

claire. Pour intégrer, la création de tous ces liens s' est révélée importante puisqu'ils 

permettent de préciser la direction choisie et fournissent des balises aux autres sous

systèmes. 

Le sous-système de direction a également joué un rôle important dans l' expérience 

vécue entourant le départ du curé. Au moment où les membres étaient secoués par 

tout ce qui se passait dans la paroisse, il s'avérait évident que ce qui venait d'arriver 

ne correspondait pas à la vision d'Église que nous approfondissions. Malgré tout, 

notre intention de départ de former une communauté en cohérence avec l'Évangile, 

prévalait toujours. Le souci de vivre ensemble, dans le groupe mais aussi avec la 

paroisse, cette même cohérence était cultivé, comme en témoigne cet extrait: « c'est 

important de vivre cette spiritualité là à l' intérieur de ce qu'on vit là puis ce qu'on va 

vivre avec la paroisse là-dedans . . . que peut importe ce qui arrive, qu'on le fasse en 

Évangile. » (P05, RIO). L'Évangile demeurait notre direction et nous poursuivions à 

clarifier cette direction. Entre les T09 et TI 8, la lecture du texte de Roland Leclerc 

(200 I ), prêtre, intitulé Visions et intuitions sur 1' importance des communautés 

paroissiales rejoignait bien notre vision et est venue enrichir notre réflexion (Rli). 

Nous nous sommes retrouvés dans les questions que l'auteur soulevait. Par contre, 
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d'autres textes sont venus davantage choquer certains membres, non parce que leur 

contenu était faux, bien au contraire, on y croyait, mais parce qu'ils décrivaient une 

réalité non vécue, comme le rappelle ce commentaire qui fait suite à la lecture du 

texte de Sophie Tremblay (2004) Des laïcs se prennent en main : « tout ça, c'est très 

beau mais c'est impossible dans le contexte actuel, jamais, il n 'y aura de 

coresponsabilité. Tu ne peux pas avoir. .. quand on parle de coresponsabilité dans 

l'Église, c'est faux. Il n'y a pas de coresponsabilité. » (POl, Rl3). La réalité ne 

reflétait pas ces écrits. On souhaitait cette coresponsabilité, cette collégialité, la 

synodalité, mais on les trouvait tellement difficiles à vivre dans le contexte actuel. Ce 

fut le même constat après la lecture du livre sur la synodalité dans l'Église : «Très 

intéressant, très bien, mais non vécu. » (Pli, R17). Par contre, d'autres textes sont 

venus nous apaiser et nous mettre en contact direct avec l'Évangile, dont celui de 

Madeleine Delbrel (1966) intitulé Missionnaires sans bateaux (R14). Toutes ces 

réflexions sur les lectures faites et le vécu communautaire contribuaient à se donner 

une direction. 

5.2.3 Sous-système de recontextualisation de sens 

Rappel dufonctionnement 

Le sous-système de recontextualisation de sens consiste en quelque sorte à transposer 

le sens créé dans un nouveau contexte. Pour y parvemr, il faut effectuer trois 

opérations : créer un sens décontextualisé, créer des liens entre le sens 

décontextualisé et les éléments du cadre de référence et donner un sens 

recontextualisé. Comme toute expérience se vit dans un contexte particulier (Imel, 

2000), 1' adulte qui veut intégrer doit prendre une certaine distance face à ce contexte 

et donner une portée plus large au sens de l'expérience pour ainsi créer un sens 

décontextualisé, ce qui constitue la première opération. La deuxième opération 

consiste à créer des liens entre ce sens décontextualisé et les éléments du cadre de 

référence et s'assurer de la cohérence avec tout ce qui constitue la personne. Enfin, la 
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troisième opération veut donner un sens recontextualisé. C'est en quelque sorte 

passer d'une représentation conceptuelle (ou du sens décontextualisé) à une 

actualisation dans une nouvelle réalité. Ainsi, le sens créé, extrant du sous-système de 

création de sens, est extrait de son contexte d'origine pour être réinterprété dans un 

nouveau contexte. 

Regard sur la quête d'intégration/ai et vie 

Dans le processus d' intégration foi et vie vécu par le groupe, le sous-système de 

recontextualisation de sens s'est présenté sous la forme d'un passage entre le contenu 

de la retraite ou l'expérience du départ du curé et un nouveau projet. Le groupe s'est 

dégagé de ce qui relevait du contexte d'origine pour s'ouvrir à une nouvelle réalité. 

Dans les deux cas, le sens donné « s'est incarné » ou a pris vie dans une situation 

nouvelle. Un retour sur chacun des événements montrera la présence des opérations 

de ce sous-système. 

De la retraite, le groupe avait retenu que l'Évangile est une personne vivante et que 

nous étions tous et toutes invités à devenir Évangile ou Bonne Nouvelle. En soi, la 

première partie du message retenu est plutôt d'ordre général : l 'Évangile est une 

personne vivante; voilà c'est réglé, on a compris. Mais, ce message demeurait LE 

message de la retraite, toujours lié au contexte dans lequel il avait été présenté. Le 

langage même utilisé par les membres le confirmait : « Il [le conférencier] 1' a dit 

souvent ça [ce message]. » (P06, RO 1 ). Dans ce cas, le message, aussi intéressant soit

il, peut facilement s'oublier. Une personne du groupe a spontanément partagé qu'en 

faisant route pour se rendre à la première rencontre, elle se disait : « on s'en va pour 

se ressourcer sur la retraite, [ . .. ], puis, tu as rien à dire, je ne me souvenais plus de 

rien ou à peu près de rien [ . . . ] des retraites, c'est bon mais ça arrive une fois par 

année .. . on a un pic puis ... après ça redescend, puis ça retombe tout doucement 

comme de la poussière. » (P04, RO 1 ). Pour intégrer, il fallait faire plus. Quand le 

groupe s'est mis à parler du message en termes d'interpellation à devenir Évangile ou 
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Bonne Nouvelle, le contexte venait de changer; il n'était plus question du contexte de 

la retraite. On était au début d'une transposition dans un contexte plus large. 

Interpeller à devenir Évangile ou Bonne nouvelle ouvrait la voie à de multiples 

possibilités dont « je » devenais responsable. Comme un membre l' a souligné, pour 

intégrer, il faut que « ça fasse partie de notre vie » (P02, RO 1 ). La première opération 

donner un sens décontextualisé venait de s' effectuer et ouvrait la voie à une 

recontextualisation. 

La deuxième opération soit créer des liens avec le cadre de référence, s'est déroulée 

de façon très étroite avec la troisième opération donner un sens recontextualisé. Les 

membres se sont alors questionnés sur comment devenir Évangile ou Bonne Nouvelle 

dans la communauté paroissiale et comment aider d' autres à le devenir. Les échanges 

ont ainsi conduit le groupe à cibler deux idées, soit celles d'être Bonne Nouvelle par 

l'accueil aux autres (ceux et celles qu'on connaît moins- parfois exclus) et partager 

la Bonne Nouvelle en prenant et en donnant la parole. Tout cela dans le but de former 

communauté (finalité poursuivie) . Le groupe a exploré différentes pistes de projets à 

mettre en place dans la paroisse. C' est à ce moment-là que des liens se sont créés 

avec le cadre de référence. Les membres faisaient des liens entre des projets possibles 

et des expériences passées, des références à des lectures ou personnes ressources, les 

dimensions de leur personne, l'une ou l'autre de leur sphère de vie et bien sûr avec 

l'Évangile et les composantes de la dimension communautaire de la foi (VsA, VsP, 

V sS, V sC). Parmi les idées exprimées, certaines ont été retenues. Le sens était 

recontextualisé avec la naissance de ces projets pour la paroisse. La réalisation de 

ceux-ci s'inscrivait dans des manifestations concrètes témoignant que l' intégration 

d'un vivre en communauté prenait racine au cœur de la vie communautaire des 

personnes engagées du groupe. 

De l' expérience entourant le départ du curé, le groupe a retenu que pour avoir un 

fonctionnement harmonieux en communauté, il était important de travailler ensemble 
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et d'ouvrir le dialogue. La première opération du sous-système de recontextualisation 

de sens, soit de créer un sens décontextualisé, s'est effectuée quand les membres ont 

commencé à parler de la responsabilité de chacun et chacune dans la formation de la 

communauté, et à dire qu'on devait se prendre en main. Nous prenions une certaine 

distance de la situation problématique de départ pour porter le sens que nous en 

avions tiré à un niveau conceptuel. Nous précisions également notre conception de la 

communauté. Il y avait donc décontextualisation. Les échanges nous amenaient 

également à porter un questionnement sur la responsabilité que nous portions dans la 

formation de la communauté. La deuxième opération s'est produite par la création de 

liens avec le cadre de référence. Comme groupe, nous nous sommes retroussé les 

manches et nous avons regardé comment le sens créé à partir de cette expérience 

pouvait nous être utile pour favoriser la vie communautaire dans la paroisse et ça, pas 

de n' importe quelle façon : 

Je dis les laïcs, il faut prendre notre place aussi mais il va falloir prendre notre 
place en étant. . . pas dire stratégie mais il va falloir prendre une place avec 
beaucoup d'amour mais en disant . .. il ne faut pas brusquer le monde, il faut que 
ce soit aujourd'hui pour ne pas . .. moi, en même temps je dis il ne faut pas viser 
à reformer l'Église ni à reformer la paroisse mais bien favoriser la vie 
communautaire. P' tits morceaux mais des petits morceaux qu'on propose puis 
qu'on se bat au fond. On ne le lâche pas ce morceau là puis si on ne prend pas 
celui là, on prend 1' autre mais on ne lâche pas notre désir de favoriser la vie 
communautaire puis viser l'autonomie. (P05, Rll) 

Se prendre en main et se voir comme membre responsable dans la formation de la 

communauté signifiait s' activer à explorer les possibilités de mettre cela en œuvre au 

sein de la communauté. Ainsi, en explorant des pistes d' action, nous en sommes 

arrivés à donner un sens recontextualisé. Grâce à cette recontextualisation, l'accent 

était mis sur le devenir communautaire auquel tous et toutes aspiraient. Des projets ou 

actions planifiées ont alors été menés dans la paroisse. 
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5.2.4 Sous-système de régulation 

Rappel du fonctionnement 

Pour assurer son bon fonctionnement, tout système requiert la présence d'un système 

de contrôle ou de régulation (Bertalanffy, 1980). Dans le système d'intégration des 

apprentissages, le rôle du sous-système de régulation consiste à porter une réflexion 

critique sur le processus en cours afin de s'assurer que les actions à entreprendre 

respectent les orientations choisies. En d'autres mots, il s'agit d'une certaine 

validation des résultats des opérations afin que ceux-ci soient compatibles avec la 

finalité visée. Un regard critique sur la façon de procéder pour obtenir les résultats est 

également porté. Trois actions ont lieu : comparer le résultat de chaque opération; 

identifier les modifications à apporter et rajuster le tir pour s'assurer du bon 

fonctionnement La première opération, comparer le résultat de chaque opération, 

consiste à faire ressortir l'écart entre le résultat obtenu et l'extrant recherché. La 

deuxième opération veut permettre d' identifier les modifications à apporter pour le 

rendre conforme au résultat attendu. La personne peut constater ce qui a été fait et ce 

qui reste à faire. Enfin, la troisième opération, rajuster le tir, consiste à procéder aux 

ajustements nécessaires pour tirer le meilleur parti des opérations en cours. 

Regard sur la quête d 'intégration/ai et vie 

Dans le processus d ' intégration foi et vie vécu par le groupe, le sous-système de 

régulation s'est exercé à la fois sous forme de réflexion personnelle et collective. À 

plusieurs reprises au cours de la démarche poursuivie, les membres se sont 

questionnés sur leur fonctionnement afin de vérifier si ce qu'ils vivaient était en 

conformité avec l'orientation choisie. 

Dans le cas de 1' expérience de la retraite, les membres avaient planifié une randonnée 

dans la nature qui visait de rencontrer Dieu sur la montagne (R04). La personne ayant 

animé a par la suite demandé au groupe de faire un retour réflexif sur cette expérience 
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afin d' identifier ce qui avait permis d'entrer en contact avec Dieu et ce qm au 

contraire pourrait être amélioré dans l'éventualité où le groupe ou d'autres personnes 

souhaiteraient vivre une expérience semblable. En plus de fournir des informations 

utiles pour l' animation, cette réflexion permettait à chacun et chacune de réfléchir sur 

ce qui l'aidait ou non à créer des liens dans le sous-système de création de sens. En 

d'autres mots, est-ce que le fonctionnement avait permis d'atteindre le résultat 

escompté, soit la création de liens entre l'expérience et l'Évangile. Il s'agissait de 

comparer le résultat de l 'opération avec le vécu. Par exemple, une personne a 

souligné sa difficulté à faire le lien entre le texte d'Évangile et l 'expérience : « Le 

texte, j'ai eu de la difficulté à m'accrocher à quoi que ce soit qui était significatif 

d'une certaine façon. [ ... ]j'avais de la difficulté. Un moment donné, à force de forcer, 

tu réussis à faire des liens mais ... » (P07, ROS). La difficulté exprimée à effectuer des 

liens entre la Parole et l 'expérience vécue révèle que l'opération n'avait pas 

complètement réussi. Pour remédier à cette difficulté, des suggestions ont été 

proposées dont voici un exemple : « Il aurait peut-être fallu un temps deux par deux 

pour s'habiliter à échanger sur notre texte. Ça me tente d'en parler avec quelqu'un 

avant de le dire aux autres puis peut-être qu'en le partageant avec un autre tout à coup 

tu plonges plus dans ton texte. » (P02, ROS). Un tel retour réflexif a permis 

d'identifier des modifications à apporter pour pallier à la difficulté rencontrée. Pour 

les membres qui souhaitaient favoriser le partage de la Bonne Nouvelle en prenant et 

en donnant la parole, il y avait des façons de faire à retenir pour rajuster le tir dans 

une situation semblable. 

L'expérience du départ du curé avait rappelé au groupe l' importance de v1vre 

l'ouverture et l'esprit de collégialité pour former une communauté. Le groupe se 

souciait que cet esprit se vive en son sein. À l 'occasion, les membres prenaient le 

temps de se questionner sur leur propre fonctionnement afin de comparer le résultat, 

c'est-à-dire ce qui se vivait dans le groupe, avec la vision de la dimension 

communautaire de la foi. Lors d'une de nos rencontres (R13), une personne du 
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groupe s'est mise à parler du groupe en disant « vous ». Certaines personnes sentaient 

alors qu'elle se distançait du groupe en parlant ainsi et la situation fut abordée. 

Ensemble, nous avons discuté ouvertement sur cette difficulté ressentie (V cA) et nous 

avons pris conscience de la situation délicate dans laquelle l' autre personne se 

retrouvait en tant que membre du groupe mais également employée de la paroisse. À 

présent, consciente de la réaction que pouvait susciter ses paroles, la personne a pu 

identifier (les modifications) ce qui devait être modifié. Elle a su rajuster le tir en 

portant une plus grande attention à sa façon de s'exprimer. Cela a pu être constaté, 

quelquefois, elle s'arrêtait pour dire : « vous voyez, j'ai dit nous ». Puis, sensibilisés à 

la réalité que vivait cette personne, les autres membres étaient plus compréhensifs à 

son égard. 

5.2.5 Formation d'un tout cohérent et manifestations de l'intégration 

Rappel dufonctionnement 

Quand le système d' intégration a complété ses opérations, l' apprentissage est intégré, 

c'est-à-dire qu'un nouveau sens émerge. C'est le résultat du processus. Il peut 

prendre la forme de perspectives de sens (Mezirow, 2001) qui guident la conduite et 

la façon d' interpréter de nouvelles expériences. En faisant référence à Mezirow, 

Desrochers (2009) décrit ces perspectives comme « des savoirs acqms par 

1 'expérience et par la socialisation qui, organisés en une « structure de présomptions », 

un « cadre de référence », servent de base pour les nouveaux savoirs et les 

conduites » (p.71). Ces perspectives de sens viennent influencer la façon de penser, 

d'agir et d'être et permettent donc de pouvoir observer, sous une forme ou sous une 

autre, une manifestation de l' intégration. L'expression sous une forme ou sous une 

autre constitue un indicateur ou « une trace évaluable » (Roegiers, 201 0) que 

l' intégration a eu lieu. 
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Regard sur la quête d'intégration/ai et vie 

Les deux événements marquants ont fait ressortir les perspectives de sens qui se sont 

dégagées du processus d'intégration foi et vie. Au chapitre précédent, nous avons 

décrit comment celles-ci se sont construites au fil des rencontres. Elles seront 

brièvement rappelées plus loin. Ces perspectives de sens sont venues influencer notre 

agir. La manifestation de l'intégration s'est exprimée chez les membres du groupe par 

un discours (D) ou/et une attitude (A) ou/et un comportement (C) . Les manifestations 

ont pu être observées tant dans le groupe que dans la communauté paroissiale. 

Rappelons, premièrement, celles liées à la retraite et, deuxièment, celles entourant le 

départ du curé. 

Premièrement, en lien avec la retraite (TO 1 au T08), trois manifestations ont permis 

d'observer le résultat du processus. La première concerne le projet d'accueil aux 

célébrations dominicales. Ce projet rejoignait les composantes de la dimension 

communautaire de la foi suivantes: 1) l'appartenance- C'est d'être un lieu d'accueil 

au nom de l'Évangile. C'est de créer des liens fraternels entre les gens et faire naître 

un sentiment d'appartenance à la communauté; 2) la Parole - C'est être une Église 

accueillante à l'image de Jésus. C'est être Évangile par la façon d'accueillir l'autre; 3) 

la Célébration- C'est participer à la célébration et rendre la partie accueil de la messe 

plus significative. Ce projet d'accueil aux messes dominicales était en cohérence avec 

la vision (Vs) portée par le groupe. Certains membres du groupe ont manifesté cette 

intégration par un discours (D) - P04, par exemple, est allée présenter ce projet à 

l'équipe de pastorale de la paroisse. D'autres ont exprimé une attitude (A) 

d'ouverture face au projet en l'appuyant lors de la présentation (POl, P02, P04, P05, 

P06, P07, P08, PlO, Pli et P12) et enfin, plusieurs ont manifesté par un 

comportement (C) leur appui au projet en faisant l' accueil aux messes. 

La deuxième manifestation : le Café de la Parole. Ce projet consistait à organiser une 

rencontre après la messe dominicale pour échanger sur 1 'Évangile du jour autour d'un 
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café et d'un muffin. Ce projet rejoignait principalement deux composantes de la 

vision communautaire de la foi : l'appartenance et la Parole. Tout d'abord 

l'appartenance par la façon dont le groupe soignait la préparation de cette rencontre. 

L'animation se voulait non directive dans un climat chaleureux où les gens sont à 

l'écoute les uns des autres. Le but était de donner la parole aux gens, leur permettre 

d'exprimer librement ce qu'ils pensent, ce qu'ils vivent. Puis, ce projet était en lien 

avec la dimension Parole. Un lieu était créé pour approfondir la Parole, l'Évangile. 

L'Évangile se voulait une Bonne Nouvelle pour tous et toutes, une Bonne Nouvelle à 

partager. Dans ce projet, certains membres du groupe ont manifesté l'intégration par 

un discours (D): par exemple, P04 a présenté le projet à l'équipe de pastorale, et POl, 

en appui à P04, a fait valoir le projet auprès des autorités de la paroisse. Tous les 

membres du groupe ont appuyé le projet en participant à l'un ou l'autre des Café de la 

Parole (A). D'autres ont posé des gestes (C) tels que l'annonce du Café de la Parole 

au prône (POl, P02, P08), l'animation du Café à une ou plusieurs reprises (POl, P05, 

P08) sans compter ceux et celles qui ont travaillé à la logistique de ces rencontres en 

préparant le matériel et/ou en cuisinant des muffins et préparant le café. 

La troisième manifestation, c'est le projet d'accueil de la famille colombienne. Ce 

projet rejoint principalement trois composantes de la dimension communautaire. 

Premièrement, le projet correspond à la vision de l'appartenance (VsA): être 

accueillant, ouvert envers 1' autre et créer des liens fraternels entre les autres. Ce 

projet était également en cohérence avec la vision parole (VsP): Jésus et son accueil 

envers les autres et particulièrement envers ceux dans le besoin. Enfin, ce projet cadre 

parfaitement avec la vision de la solidarité (V sS) : engagement, la solidarité envers 

les personnes dans le besoin; se faire proche d'eux; se mettre au service des autres. La 

manifestation de l'intégration s'est exprimée pour certaines personnes par un discours 

(D) en prenant ouvertement position pour cette famille devant le groupe, dans la 

paroisse et dans un organisme communautaire (P05, Pll). Plusieurs ont appuyé l' idée 

de les accueillir à l' église et ont participé à cette célébration. D'autres ont posé des 
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gestes (C) pour venir en aide à cette famille en offrant des biens matériels par 

exemple ou en travaillant à la planification de la collecte des biens (P04, P05, Pll). 

Deuxièmement, en lien avec le départ du curé, quatre manifestations ont pu être 

observés dans la paroisse. La première manifestation s'est exprimée dans la décision 

de rencontrer les autorités diocésaines. Deux membres du groupe ont accepté d'aller 

leur partager nos préoccupations face à la communauté paroissiale; c'était une 

manière de prendre part de façon responsable à notre paroisse. L' esprit de 

collaboration dans lequel ces deux personnes ont fait ces rencontres était en 

cohérence avec la vision communautaire partagée par le groupe. Ces personnes se 

sentaient solidaires du groupe et de la paroisse : «je pense qu'on était fort de nos 

douze pour aller [les] voir (P02, Rlü) ». Tels étaient les mots écrits lorsqu'elles ont 

envoyé un compte rendu de leurs visites. Elles ont ainsi manifesté dans des paroles 

(faire une synthèse de la situation vécue lors des rencontres), des attitudes (agir de 

façon responsable, faire preuve d'ouverture) et des gestes concrets (planification et la 

réalisation de ces rencontres) l'intégration de la dimension communautaire de la foi 

dans la sphèr~ de vie communautaire. 

La deuxième manifestation a été la préparation d'un plan d'une rencontre 

communautaire que le groupe a proposé à l'équipe de pastorale. L'intention de cette 

rencontre, c'était d'offrir aux paroissiens et aux paroissiennes la possibilité de 

prendre la parole. C'était également de faire des rapprochements avec les personnes 

responsables de la communauté dans un esprit de collégialité. Cette proposition 

correspondait ainsi à notre vision de la dimension communautaire de la foi dans sa 

composante appartenance (V sA) et également dans celle de la Parole (V sP) où 

l'Église, c' est nous. Le discours tenu entourant la présentation de ce plan, l' attitude 

adoptée dans la préparation du plan et les gestes posés envers 1' équipe pour marquer 

notre désir de former communauté exprimaient la manifestation de l' intégration de la 

dimension communautaire de la foi. 

- ------
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La troisième manifestation, l' intégration de la foi dans la dimension communautaire, 

a été observée lorsque les membres ont été convoqués à participer à une rencontre 

avec un représentant diocésain dans la paroisse. La participation volontaire de 

plusieurs d'entre nous à cette rencontre voulait souligner une fois de plus notre désir 

d'unir nos efforts pour aider la paroisse à traverser ces moments difficiles. Notre 

présence voulait montrer notre solidarité avec la communauté paroissiale. Que ce soit 

par la présence, l'ouverture manifestée à l'égard des personnes participantes, les 

propos émis partageant notre vision communautaire de la foi ou l'animation assurée 

par un des membres du groupe, toutes ces formes d'expression manifestaient 

l'intégration de la foi dans sa dimension communautaire. 

Enfin, la quatrième manifestation est notre participation à la visite de l'évêque. À la 

demande du comité de pastorale, nous avions préparé des questions en lien avec ce 

que nous vivions dans la paroisse; nous les avons remises afin qu'elles soient 

partagées avec notre évêque. Puis, plusieurs membres de notre groupe ont participé 

aux rencontres et célébrations entourant cette visite. Plusieurs ont pris la parole pour 

exprimer leur façon de voir la communauté. Ces participations manifestaient notre 

désir de collaborer à bâtir notre communauté de façon responsable et solidaire. 

Encore une fois, le discours des membres du groupe, leur attitude et les 

comportements faisaient preuve de cohérence avec la vision de la dimension 

communautaire de la foi définie ensemble. 

5.2.6 Finalité 

Rappel du fonctionnement 

Tout système a un but, une finalité (Bertalanffy, 1980; Checkland, 1993). Il en est de 

même pour le système d' intégration des apprentissages. Dans une perspective 

humaniste, cette finalité est la réalisation de soi (Maslow, 1978, 2004, 2008) ou 

encore une transformation (Mezirow, 2000, 2001 ) de soi qui n'est pas limitée au 
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domaine cognitif mais qui concerne la totalité de la personne. Il s'agit bien entendu 

d'un but qui n'est jamais complètement atteint, mais qui s'inscrit dans une démarche 

progressive d'un plus grand épanouissement de la personne tout au long de la vie. 

Ainsi, l'intégration des apprentissages contribue au mieux-être de la personne; lui

même indissociable d'un mieux vivre ensemble dans la société. 

Regard sur la quête d'intégrationfoi et vie 

La quête d'intégration foi et vie menée à travers les deux événements marquants avait 

comme finalité la réalisation de soi comme personne croyante. La lettre d'invitation 

reçue faisait référence à un désir de vivre en communauté « pour tendre vers un 

épanouissement individuel et communautaire. » (Lettre_TOO). Telle était la finalité de 

cette quête d'intégration. Tout le système d'intégration foi et vie tendait vers cette 

finalité dans un travail de réflexion critique pour arriver à une cohérence entre la 

vision communautaire de la foi et le vivre en communauté. La transf01mation des 

perspectives de sens qui s'est opérée en nous et dans le groupe amenait cette 

cohérence. Il y avait donc des intérêts positifs pour la personne elle-même et pour la 

paroisse. Lors de l'évaluation du cheminement parcouru (R18), une personne a 

comparé cette expérience à un voyage qui l'avait fait grandir au contact des autres et 

à « être un peu plus ce que je suis appelé à être ou à accomplir. .. pour atteindre une 

certaine plénitude.» (Pli, Tl8). Elle disait en ses mots la finalité qu'était 

l'accomplissement de la personne. D'autres ont mentionné que nous avions vécu la 

communauté entre nous et que les actions posées avaient permis d'influencer, bien 

humblement, le vivre ensemble dans la paroisse. C'était une autre façon de parler de 

«l' épanouissement communautaire »qui était visé. C'est là un travail qui progressera 

certes au fil des années mais qui, grâce à 1' expérience que nous avons vécue ensemble, 

nous permet de garder espérance dans les moments plus difficiles. 

Somme toute, en décrivant le processus d ' intégration foi et v1e relié aux deux 

événements marquants, nous avons voulu montrer que la quête menée par les adultes 
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de ce groupe, dans un contexte d'apprentissage tout à fait informel, constituait un cas 

particulier d'intégration des apprentissages. La présentation du processus sous la 

forme d'un système a permis de voir toute la dynamique qui se passait dans les quatre 

sous-systèmes en place : le sous-système de création de sens, le sous-système de 

direction, le sous-système de recontextualisation et le sous-système de régulation. 

Une fois les opérations de chacun de ces sous-systèmes complétées, le résultat a 

donné lieu à un nouveau sens, une nouvelle signification d'une foi et vie intégrées. 

Cette signification plus profonde et personnelle s'est emacinée dans le cadre de 

référence de chacun et chacune et a permis un regard différent pour réinterpréter de 

nouvelles expériences. Pour marquer cette intégration, une manifestation se réalise 

sous la forme d'un discours, une attitude et un comportement en cohérence avec son 

cadre de référence. Le fonctionnement du processus d' intégration des apprentissages 

tend vers une finalité qui est la réalisation de soi. À la lumière du cas de l'intégration 

foi et vie, il a été possible de voir comment s'est concrétisé ce processus dynamique 

au fil du temps. 

5.3 Le sens de l'intégration foi et vie : des pistes à considérer pour l'intégration 

des apprentissages 

Cette recherche menée par un groupe d'adultes cherchant à intégrer foi et vie ouvre 

des pistes de réflexion pertinentes à d'autres adultes qui cherchent à intégrer leurs 

apprentissages aussi bien dans un contexte d' apprentissage formel, non formel ou 

encore informel. Du processus d'intégration foi et vie s'est dégagé un sens nouveau, 

une nouvelle signification. Le processus d' intégration a permis d'apporter des 

changements dans nos perspectives de sens. Elles viennent emichir le cadre de 

référence des membres pour interpréter et évaluer le sens des expériences (Mezirow, 

2001). Ces six perspectives de sens issues du processus d ' intégration foi et vie 

peuvent être transposées pour l'intégration des apprentissages. 



304 

Tout d'abord, pour le groupe, intégrer foi et vie signifiait passer de la Parole aux 

actes. Cette signification pourrait très bien se traduire par passer de la théorie à la 

pratique. Si tme personne cherche à intégrer ses apprentissages, elle doit pouvoir 

utiliser ou appliquer les connaissances qu'elle apprend. L' intégration se manifeste 

quand on peut voir les liens entre l'objet d'apprentissage et l ' exercice d'une activité 

concrète. Et ce, non pas en faisant nécessairement la théorie en premier et la pratique 

en second mais en ouvrant un passage entre l'un et l'autre. C'est en effectuant un va

et-vient entre théorie et pratique que la théorie peut guider la pratique et que cette 

dernière peut enrichir la théorie (Legendre, 2005). En contexte informel, par exemple, 

une personne qui apprend à pêcher peut lire des livres ou encore écouter les conseils 

de ses voisins et amis, mais pour que ses apprentissages soient intégrés, il lui faudra 

mettre en pratique les techniques en lançant la ligne à l'eau. Une autre personne qui 

exerce ce sport sans avoir acquis une formation préalable, développera des 

connaissances implicites ou explicites qui se rattachent à une théorie, existante ou 

nouvelle. Dans un cas comme dans l'autre, l'intégration s'effectuera dans la mesure 

où des liens auront été créés entre la théorie (vision ou conception de l'objet 

d'apprentissage) et la pratique et qu'une organisation cohérente sera établie. 

Deuxièmement, intégrer foi et vie signifiait pour le groupe aligner sa vision et son 

parcours et cette vision concernait la dimension communautaire de la foi qui était 

donc l'objet d'apprentissage. Dans d'autres contextes, on pourrait parler de 

l'importance d'aligner ses apprentissages dans sa démarche de formation ou dans 

son parcours de vie. Voilà qui rejoint l'un des principes d'andragogie de Knowles 

(1980, 1990) selon lequel l' adulte est une personne qui s' investit quand elle voit 

l'utilité de ce qu'elle apprend. Ainsi, pour intégrer, il apparaît tout à fait pertinent 

pour l'adulte d'être capable de lier ses apprentissages dans l'ensemble de son 

parcours de formation ou de son parcours de vie. Il s'agit de lui permettre de rattacher 

tous les apprentissages entre eux afin de former un tout cohérent avec son parcours; 

tel est le propre d'un apprentissage intégré. 
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Troisièmement, l'intégration foi et v1e impliquait nécessairement pour ce groupe 

d'être branché à la Source et de reconnaître la présence de Dieu dans ce qui se vit, 

cette source étant l'inspiration profonde qui guidait ses membres. Si on élargit à 

l'apprentissage en général, cela pourrait être exprimé par être branché sur les 

principes fondamentaux de sa vie et en reconnaître les manifestations dans le 

quotidien. Une personne en quête d'intégration de ses apprentissages serait en mesure 

d'identifier ses convictions, les fondements sur lesquels s'appuie ce qu'elle apprend 

et par le fait même être en mesure d'en percevoir les signes autour d'elle. Par 

exemple, une personne ayant intégré des apprentissages liés à la protection de 

l'environnement sera probablement branchée sur ses valeurs écologiques et saura 

repérer dans son milieu des gestes relevant d'une responsabilité environnementale. 

Pour donner un exemple dans un autre contexte, l'intégration des principes et 

techniques d'asepsie signifiera que la personne reconnaît les gestes autour d' elle qui 

respectent les règles d'hygiène qui font partie de son cadre de référence. Voilà qui 

rejoint les principes d'andragogie décrits par Knowles (1990) selon qui le bagage 

d'expérience de l'adulte et les situations auxquelles il est confronté sont importants. 

Quatrièmement, le groupe avait identifié qu' intégrer foi et vie signifiait réaffirmer ses 

valeurs dans des célébrations. Dans un contexte éducatif plus large, cela pourrait 

vouloir dire communiquer ses idées dans des contextes différents. Les apprentissages 

intégrés sont à présent partie prenante de la personne puisqu'ils ont pris place dans 

son cadre de référence. La personne peut ainsi s 'y référer dans différentes situations 

de sa vie. Par exemple, une personne ayant intégré les principes d'élaboration d'un 

budget lors d'un engagement bénévole dans un organisme pourra recourir à cet 

apprentissage pour établir son budget personnel ou encore pour planifier un budget 

lors d'un voyage entre amis. Une fois intégrés, les apprentissages habitent la personne 

et cette intégration peut apparaître lorsque les besoins se font sentir. 
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Cinquièmement, intégrer foi et vie a signifié pour les participants et les participantes 

à la recherche vivre l 'espérance malgré les frustrations et les déceptions. Dans un 

contexte d'apprentissage plus large, cela pourrait s' exprimer par persévérer malgré 

les difficultés rencontrées dans des situations bien réelles . La personne qui a intégré 

ses apprentissages fait preuve d'une certaine assurance face aux événements qui se 

présentent à elle. Elle ne fuit pas devant une difficulté, elle utilise ses ressources 

internes et externes pour 1' aider à envisager des pistes de solution. Elle fait preuve de 

créativité pour faire face aux défis rencontrés. Elle garde courage et fait preuve de 

persévérance. Avec l'expérience, la personne devient plus forte et chaque nouvelle 

intégration apporte un nouveau moment de sérénité, c'est ce qu'a partagé un membre 

du groupe en parlant de l' intégration : 

Moi, je dirais à une espèce de sérénité que tu retrouves tout à coup [ ... ] c' est un 
moment d'harmonie qui est à refaire pas longtemps après mais ça ne fait rien ... 
ça doit être des p'tits moments d'harmonie. Et, ça dure pas parce qu' il y a un 
autre défi. [ .. . ] Mais, des fois , c'est un peu moins dur parce que tu peux 
t 'appuyer sur une autre expérience que tu as déjà vécue puis tu dis là, je pense 
que je vais y arriver [ ... ] Mais, on intègre quand on se sent bien avec les choses 
qu'on est en train de vivre, je pense. [ . . . ] Ben des fois , c' est ta propre famille 
qui te remet en question, des fois c'est le travail, des fois , c' est des questions 
d'Église (rire) [ ... ] oui, c'est comme à chaque fois , tu deviens aussi un p' tit peu 
plus fort puis je me dis ça doit être bien comme ça de vieillir de sagesse en 
sagesse. (P02, Entrevue, T06) 

L'expérience d' intégrer donne courage et permet de continuer de cr01re qu' il est 

possible d' intégrer à nouveau malgré les obstacles qui peuvent se présenter. 

Enfin, intégrer foi et vie signifiait pour le groupe approfondir sa vision dans le 

contexte actuel ce que, dans le cadre plus général de l' intégration des apprentissages 

on pourrait traduire par actualiser ses connaissances. Il faut comprendre que les 

apprentissages qm s'intègrent s'enracinent dans le monde actuel. Ce sont des 

apprentissages qm prennent vie dans des situations bien réelles; c'est là qu' ils 
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prennent tout leur sens. À l'image du processus d'intégration foi et vie, le processus 

d'intégration des apprentissages doit encourager un mouvement entre les situations de 

la vie et les apprentissages permettant un questionnement réciproque entre les deux 

afin de s'adapter l'un à l'autre. Par exemple, devenir citoyen et citoyenne, est un 

apprentissage qui ne peut s'intégrer sans tenir compte du contexte dans lequel vit la 

personne. D'autres situations peuvent également illustrer ce propos. Les 

apprentissages professionnels informels liés aux domaines de la gestion, de 

l'organisation ou autres s' inscrivent dans un contexte spécifique dans lequel se 

structurent les apprentissages. L'intégration de ces apprentissages ne signifie pas 

nécessairement que l'application de ceux-ci sera appropriée dans tous les contextes, 

mais nécessitera une capacité de les adapter à la situation qui a cours. Cela exige de 

renouveler et mettre à jour ses connaissances acquises afin de s'adapter aux défis 

contemporains. 

En définitive, les six perspectives de sens qui ressortent de la quête d ' intégration foi 

et vie du groupe peuvent s'appliquer à la quête menée par tout adulte qui cherche à 

vivre la cohérence entre ses croyances, religieuses ou non, et ce qu'il vit. Ces 

perspectives de sens fournissent un cadre de référence pour interpréter et évaluer le 

sens de nos expériences (Mezirow, 2001). Elles donnent forme à une vision du 

monde et viennent teinter le regard que l'on porte sur les situations, les expériences. 

Ces perspectives, issues du processus d'intégration foi et vie, peuvent se transposer à 

un contexte plus large puisque quand un adulte intègre ses apprentissages, c'est qu'il 

peut les relier à sa vie. Résumons les six perspectives présentées : 1. Passer de la 

théorie à la pratique. C'est rendre concret dans sa vie quotidienne la conception d 'un 

sujet, d'un objet d'apprentissage. 2. Aligner ses apprentissages dans sa démarche de 

formation ou son parcours de vie. Ce que l'adulte est en train d'apprendre est en lien 

direct avec la direction qu'il souhaite donner à sa vie. 3. Être branché sur les 

principes fondamentaux de sa vie et en reconnaître les manifestations dans son 

quotidien. L'adulte se connecte à sa source intérieure, et il est capable d'en voir des 
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traces dans sa vie. 4. Réaffirmer l'importance de ses apprentissages dans différents 

contextes. Les apprentissages réalisés deviennent des ressources, et ce, dans diverses 

situations réelles. 5. Persévérer malgré les difficultés rencontrées . Comme les 

ressources s'ancrent en lui, l' adulte n'est pas démuni même s'il y a un déséquilibre 

dans le système d'intégration. Il peut ainsi continuer à bâtir sur ces appuis, sachant 

que la stabilité reviendra. 6. Actualiser ses connaissances. Pour répondre aux défis du 

monde actuel, 1' adulte reste à 1' affût des nouveautés et il met constamment à jour ses 

apprentissages dans sa vie. La présentation de ces six perspectives de sens a souligné 

qu'une personne qui intègre établit des liens étroits entre l'objet d 'apprentissage et sa 

structure de vie. Les liens créés forment une organisation cohérente qui fait en sorte 

que la vision de l'objet d'apprentissage s'enracine dans les activités quotidiennes de 

la personne. Et, bien entendu, c'est l' adulte lui-même qui est responsable de son 

intégration et qui choisit de l' inscrire dans une direction donnée. 

En effet, comme il a été mentionné, les auteurs s'entendent pour dire que c'est 

l'adulte qui est l' acteur de son processus d' intégration des apprentissages (Barbès, 

1996; Boyer, 1983; Cantin et Cherré-Williams, 1978; Laurin et Lizotte, 1992; Lauzon, 

1998; Lenoir, 1991; Roegiers, 2000, 2010; Tremblay, 1988). Ce processus, que nous 

avons représenté sous forme systémique, s'est reproduit chez chacun et chactme des 

adultes du groupe. Or, la manière de fonctionner à l' intérieur du système, par 

exemple pour relier les éléments entre eux, laissait voir des différences. Cela a permis 

de constater qu' il y a plusieurs voies pour intégrer. La distinction entre celles-ci 

réside dans les manières différentes d'organiser les informations à intégrer. De cette 

organisation particulière naît ce qui pourrait être appelé un pivot, structure pem1ettant 

à l' adulte d' intégrer ses apprentissages. Les pages qui suivent précisent cette notion 

de pivot. 
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5.4 Manières différentes d'intégrer 

Comme on 1' a vu précédemment, la création de liens constitue un aspect central de 

tout le système d'intégration des apprentissages. Dans le cas de l'intégration foi et vie, 

un regard sur les chaînes de liens établies par chaque membre du groupe au fil des 

rencontres avait permis de constater des organisations différentes qui pourraient être 

vu comme des pivots. La structure des chaînes de liens d'une même personne f01me 

en quelque sorte un pivot qui caractérise de façon spécifique la manière d'organiser 

les liens dans les différents sous-systèmes du processus d'intégration. 

5.4.1 La notion de pivots de l'intégration 

Dans le système d'intégration, ce pivot est la pièce maîtresse dans l'organisation de 

tous les liens. Dans la recherche menée, le pivot comprend deux extrémités : la 

structure de vie et la vision communautaire. L'analyse des chaînes de liens montre 

que celles-ci partent de l'une ou l'autre de ces extrémités. Les cinq composantes de la 

structure de vie, soit l'une des extrémités, sont autant de points d' ancrage possibles : 

familial, professionnel, social, personnel et communautaire. De même, à 1' opposé, les 

quatre dimensions de la vision communautaire de la foi sont autant de points 

d'ancrage possibles : l'Appartenance, la Parole, la Solidarité et la Célébration. 

L'extrait qui suit montre le début d'une chaîne de liens partant de la structure de vie, 

ici la sphère professionnelle qui constitue le point d' ancrage pour expliquer un point 

de vue sur la relation entre employés et bénévoles dans une paroisse : 

Je me souviens de X qui dans notre équipe dans le temps .. . il était bénévole 
puis moi, je trouvais ça ben correct mais souvent, il était amer et puis j ' avais de 
la misère à comprendre mais, je le comprends quasiment [ ... ]. Tu es 
bénévole . .. peut-être qu'on pensera à toi un moment donné quand on aura 
quelque chose à décider ou quelque chose à réfléchir [ ... ]. Puis on faisait équipe, 
on travaillait ensemble. On était les 4 ensemble et 2 bénévoles, et lui, il savait 
qu' il était une catégorie à part parce qu' il était bénévole - tu es comme moins 
important. Et, c' est fou . .. ça n' a pas sa raison d'être. (P02, T09) 



310 

Par contre, d'autres chaînes de liens commencent par leur vision de la dimension 

communautaire de la foi pour aborder une situation. Ce deuxième extrait part de la 

vision de 1 'Église (V sP) pour tisser un lien avec la communauté fragilisée que nous 

formons à la suite du départ du curé : 

Moi, je pense qu'on est d ' accord pour penser qu' il faut que le laïc d'une 
manière générale, le paroissien, la paroissienne, le fidèle comme individu il 
prenne plus d' importance ... ne serait-ce dans la vie communautaire, de la 
paroisse, le corps des croyants quand on dit. .. l'Église. .. quand on dit 
l'Église . . . on dit on pense tout de suite (inaudible) au système hiérarchique. 
Mais, ce qui est d'abord désigné par le (inaudible) c' est la communauté des 
croyants, c' est nous l'Église. Quand on parle de ce point de vue là ... (P09, Tll) 

Ces deux exemples montrent que les liens commencent à l'une ou l ' autre des 

extrémités du pivot. La vision vient parfois éclairer une ou des sphères de la structure 

de vie et parfois, à 1' inverse, c'est la structure de vie qui vient questionner ou 

expliquer, préciser une partie de la vision. Ce sont les deux voies principales que les 

membres du groupe ont utilisées dans leurs liens pour aborder une situation. Ce lien 

est le premier maillon d'une chaîne, celle-ci pouvant être plus ou moins longue, qui 

part d'un point d ' ancrage. Les points d' ancrage des deux extrémités sont comme la 

source de branchements ou de liens entre les autres points d'ancrage de la même 

extrémité ou encore avec ceux de l'autre. 

5.4.2 Les types de structure de pivot 

La recherche d' intégration est un mouvement dynamique qui s' active afin de créer 

des liens entre les points d' ancrage. Dans cette recherche, des liens pouvaient donc 

être tissés autour de neuf points d' ancrage. Bien que ces points d'ancrage soient 

disponibles, l' analyse des chaînes de liens relevées dans les données montre qu'ils ne 

sont pas tous utilisés; certaines personnes se référant très rarement à certains points 

d'ancrage. Pour considérer un point d'ancrage comme actif, j'ai estimé qu'au moins 
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deux chaînes de liens pour deux temps entre le TO 1 et le T08 devaient y faire 

référence et qu'on devait trouver la même correspondance entre le T09 et le T18. Une 

seule utilisation n'aurait pas pu justifier la présence d'un point d' ancrage. Or, on peut 

observer que les points d'ancrage sont différents d'une personne à l'autre. 

En regardant les points d'ancrage utilisés par chaque membre du groupe, les trois 

voies pour intégrer ont émergé et celles-ci peuvent être vues comme trois types de 

structure de pivot: structure de type A, structure de type B et structure de type C. Le 

tableau 5.1 présente ces trois structures de pivot et leurs caractéristiques : les deux 

extrémités du pivot soient l'objet d'apprentissage et les sphères de vie, la longueur 

des chaînes de liens, la quantité de chaînes ainsi que le vécu (lié à l'expérience en lien 

avec 1' objet d'apprentissage) et les types de manifestation (discours, attitude et 

comportement). 

5.4.2.1 Structure de pivot de type A 

Une structure de pivot de type A comprend deux extrémités ayant plusieurs points 

d' ancrage dans l'objet d'apprentissage et dans les sphères de vie. Le nombre total de 

points d'ancrage lié à l'objet d'apprentissage correspond aux composantes qui le 

définissent. Dans le cas de la présente recherche, il comprenait quatre composantes 

qui sont reprises ici à titre d'exemple seulement. Les parties plus foncées représentent 

les points d'ancrage par lesquels une personne privilégie l'accès pour la création de 

liens. Toutes les parties noircies, qu'elles soient foncées ou moins, indiquent 

l'utilisation maximale des points d'ancrage pour cette structure de pivot. Une telle 

organisation suggère des liens fréquents entre toutes les composantes de l'objet 

d'apprentissage et, dans une utilisation maximale, à toutes les sphères de la structure 

de vie de la personne. Les chaînes de liens se référant à ces points d'ancrage sont 

longues, c'est-à-dire qu'elles contiennent plusieurs liens et sont nombreuses 

comparativement aux deux autres structures. Cette manière spécifique d'intégrer 
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Tableau 5.1 
Les différentes structures de pivot de l'intégration 

Objet 
d 'apprentissage 

Longueur des 
chaînes de liens Il 

Quantité des 
chaînes de liens 

Sphères de vie 
(SVie) 

Vécu 
(Vc) 

Manifestations 

Structure de pivot 
Type A 

Longue 

Beaucoup 

Discours 
Attitude 

Comportement 

Structure de pivot 
TypeB 

Moyenne 

Moyen 

Attitude 
Comportement 

Structure de pivot 
Typee 

Courte 

Peu 

Attitude 
Comportement 

Note. SVie = Sphères de vie de la structure de vie (Levinson, 1978a, 1978b, 1996), 
Fam = vie amoureuse et familiale, Prof = vie professionnelle, Soc = vie sociale, Pers 
= vie personnelle, Corn = vie communautaire. 

semble mettre en évidence une capacité de créer un grand nombre de liens de façon 

constante. 

Une personne ayant une structure de pivot de type A manifeste son intégration dans 

les différentes facettes de son vécu. Cette manifestation s'exprime régulièrement tant 

par des paroles (D) que des attitudes (A) et des gestes (C). Il est à noter que cette 

structure est la seule à référer au discours (D) d'une façon aussi soutenue. 
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5.4.2.2 Structure de pivot de type B 

D'autres chaînes de liens présentent une organisation différente de la structure de 

pivot de type A, ce qui suggère une autre manière d' intégrer. Comparativement aux 

chaînes de liens du pivot de type A, celles-ci ont quelques points d' ancrage en moins. 

Dans la deuxième voie privilégiée par les personnes participantes de la recherche, 

celles-ci utilisaient cinq points d'ancrage. Dans d'autres contextes, cela signifie que 

les points d'ancrages favorisés comprennent certaines composantes de l'objet 

d'apprentissage à l'une extrémité et à l 'autre deux sphères de vie. Les liens se tissent 

donc à partir de ces points d' ancrage en vue d' une création de sens. Le nombre de 

liens par chaîne diminue légèrement en comparaison avec la première structure de 

pivot. Il en est de même pour la quantité des chaînes de liens produite par une 

personne privilégiant cette deuxième structure de pivot. Cette manière spécifique 

d' intégrer offre un nombre moyen de liens par chaîne et une quantité moyenne de 

chaînes en ayant pour pivot de solides points d'ancrage. 

Tout comme le type A, la personne ayant une structure de pivot de type B peut 

manifester son intégration dans toutes les facettes de son vécu. La manifestation 

prend plus souvent la forme d'une attitude et d'un comportement pour exprimer une 

cohérence avec l'objet d'apprentissage. De façon moins fréquente, le discours est 

utilisé comme manifestation de l' intégration. 

5.4.2.3 Structure de pivot de type C 

Une troisième structure de pivot de type C propose une autre façon d' intégrer. 

Comparativement aux types A et B, le type C offre un pivot comportant moins de 

points d'ancrage qui présente néanmoins une organisation des liens menant à 

l'intégration. À une extrémité du pivot, la moitié des composantes de l'objet 

d'apprentissage constitue un solide point d'ancrage pour la création des liens. À 
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l'autre extrémité, jusqu'à trois sphères de vie peuvent également servir de points 

d'ancrage. Les liens s'articulent ainsi entre les points d'ancrage d 'une même 

extrémité ou encore avec 1' extrémité opposée. Les chaînes de liens créées sont 

généralement courtes; elles contiennent peu de liens et la quantité de chaînes 

produites est inférieure aux autres structures de pivot. Tout comme pour les types A 

et B, le type C présente une organisation des liens à l' intérieur du système qui conduit 

à l' intégration. 

Enfin, d'une façon maximale, cette structure de pivot peut également établir des liens 

avec les différentes facettes du vécu. Tout comme pour le type B, la manifestation de 

l'intégration s'exprime dans la plupart des cas par une attitude et un comportement. 

Le discours est la forme d'expression la moins utilisée par les personnes ayant une 

structure de pivot de type C. 

Somme toute, ces trois structures de pivot indiquent des manières différentes 

d'organiser les informations pour intégrer. La structure de pivot de type A présente 

sept à huit points d'ancrage formant une organisation complexe de liens pour intégrer. 

La structure de pivot de type B montre que les cinq points d'ancrage apportent un 

appui solide sur lequel se construisent des liens favorisant 1 ' intégration. Le troisième 

type de structure de pivot, le type C, fait voir une organisation de liens s' appuyant sur 

deux à quatre points d' ancrage. C'est sur ceux-ci que des liens sont créés permettant 

d' intégrer l'objet d'apprentissage dans l'une ou l' autre des sphères de la structure de 

vie. La manière spécifique et personnelle d'organiser l' ensemble des liens révèle le 

pivot d' intégration d'une personne. 

En jetant un regard sur les différentes structures de pivots, un membre du groupe a 

souligné que les points d'ancrage étaient probablement mobiles c'est-à-dire qu'une 

personne pouvait, au cours de sa vie faire des liens avec d' autres sphères de vie. Les 

événements qui surviennent dans la vie d'une personne, comme la maladie, la retraite 
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ou la nmssance d'un enfant, peuvent amener des changements dans la manière 

d' organiser les liens en relation avec la structure de vie. Comme Levinson (1978a, 

1978b, 1996) le mentionnait, au cours de la vie adulte, certaines sphères de la 

structure de vie jouent un rôle central et d'autres un rôle périphérique. Ainsi, dans le 

processus d'intégration, les points d'ancrage pourraient être modifiés. Il en est de 

même pour l' autre extrémité du pivot qui offre des points d 'ancrage liés à l'objet 

d'apprentissage qui, dans ce cas-ci, a été la dimension communautaire de la foi. Par 

exemple, un nouvel engagement dans un organisme communautaire ou la 

participation à un groupe de prière pourrait permettre à une personne d'approfondir 

davantage une composante de la dimension communautaire de la foi et ainsi fournir 

un nouvel ancrage pour intégrer. 

En définitive, les différentes manières d'intégrer viennent montrer que la dynamique 

dans le système d'intégration des apprentissages décrit plus haut n'est pas la même 

pour chaque individu. L'activité produite dans chacun des sous-systèmes est 

influencée par la structure de pivot privilégiée par une personne. Le pivot, étant la 

pièce maîtresse de l'organisation de tous les liens, joue un rôle dans tout le système 

d'intégration. La composition de la structure de pivot avec ses deux extrémités vient 

souligner l'importance de la structure de vie et des composantes de l 'objet 

d'apprentissage dans le système d'intégration; ils sont les points d'ancrage à partir 

desquels tous les liens sont tissés. Ainsi, la notion de pivot qui ressort des résultats de 

cette recherche, apporte un éclairage sur la manière dont l'adulte fait des liens pour 

intégrer des apprentissages informels. 

Pour tout adulte en quête d'intégration, prendre conscience de sa façon particulière 

d'organiser les informations pour intégrer s'avère un atout précieux. Une 

connaissance de sa structure de pivot montre à la personne les points d ' ancrage sur 

lesquels elle peut compter pour tisser des liens solides. Le fait que les liens soient 

tissés aux sphères de la structure de vie de la personne, cela peut également constituer 
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une source de motivation à l'intégration. La personne se voit ainsi inscrire ce qu'elle 

apprend en lien avec les rôles qu'elle exerce au quotidien; elle est en mesure de leur 

donner une orientation en fonction de ce qu'elle souhaite atteindre et dans ce sens, 

cela rejoint les propos de Rogers (1976) sur l'apprentissage véritable et la vision de 

Knowles (1980) sur l' apprentissage adulte. En plus d'avoir une meilleure 

connaissance de soi, l' adulte conscient de sa manière d' intégrer, devient un acteur 

plus engagé et responsable de son devenir. 

Non seulement les adultes peuvent-ils bénéficier de connaître leur manière d'intégrer 

mais aussi les personnes qui les accompagnent. Le fait de connaître les structures de 

pivots des adultes peut permettre à la personne accompagnatrice de mieux cibler ses 

interventions. En sachant qu'il existe différentes manières d'organiser les liens pour 

intégrer, la personne accompagnatrice peut chercher à identifier avec 1' adulte ses 

points d'ancrage et stimuler la création de liens en tenant compte des structures de 

pivots. Une personne du groupe qui accompagne d'autres adultes dans une démarche 

de foi soulignait que les points d'ancrage constituaient « une force » pour 

l' intégration et que cette source d' information pertinente permettait d'atteindre les 

gens au cœur même de ce qu'ils vivent. C'est là que tout prend sens, qu'un nouveau 

tout se forme et que l'intégration a lieu. 

Enfin, comme nous l' avons vu au chapitre précédent, pour faciliter ce processus 

d' intégration des apprentissages, des conditions et des moyens peuvent être mis en 

place. En présentant maintenant ces conditions et moyens, nous atteindrons le 

deuxième objectif de recherche qui est d' identifier les conditions qui facilitent le 

processus d' intégration des apprentissages chez l'adulte, ce qui correspond à la 

deuxième question de recherche: Quelles sont les conditions favorisant l' intégration 

des apprentissages chez l'adulte. 
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5.5 Conditions et moyens favorisant l'intégration des apprentissages chez 

l'adulte 

Suivi dans un contexte d' apprentissage informel, le processus d' intégration foi et vie 

vécu par notre groupe s'est déroulé sans les contraintes auxquelles un milieu formel 

d'apprentissage est souvent soumis comme, par exemple l'obligation de respecter un 

programme d'études ou la durée déterminée d'un cours. Par contre, le groupe n'a pas 

pu bénéficier des structures de soutien ou des ressources qu'offre également un 

milieu formel. Ainsi, pour intégrer, le groupe a dû se donner des conditions et mettre 

en œuvre des moyens, et leur présentation peut inspirer d ' autres adultes qui 

souhaitent favoriser ce processus. 

Les cinq conditions apparues dans le cadre de la recherche peuvent en effet se 

transposer dans d'autres contextes. Elles sont : 1) avoir le désir d'intégrer ses 

apprentissages; 2) se mettre en mouvement; 3) avoir des lieux diversifiés pour 

échanger avec d'autres, pour développer et concrétiser sa pensée et pour évaluer le 

chemin parcouru; 4) prendre la parole et 5) se donner du temps. Des moyens qui 

assurent la présence de ces conditions sont également proposés. 

5.5.1 Avoir le désir d'intégrer ses apprentissages 

L'une des conditions primordiales identifiées par notre groupe pour intégrer est 

d'avoir le désir d ' intégrer. Sans ce vouloir, il est pratiquement impossible d' intégrer. 

Comme un proverbe le dit bien: « on ne peut pas forcer un âne à boire s'il n'a pas 

soif », on ne peut forcer une autre personne à intégrer. La vie quotidienne est remplie 

d'occasions à travers lesquelles l'adulte intègre des apprentissages qui lui sont 

bénéfiques soit pour sa survie comme la recherche d'emploi ou encore pour la détente 

à travers les loisirs tels les sports, l' artisanat ou autres. Dans de telles situations, la 

nécessité ou le désir d' intégrer est présent. Quand l'adulte voit ou prend conscience 
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de ce désir, il est ouvert à l'intégration. Dans d' autres situations de la vie, l'adulte 

peut, dans un premier temps, ne pas voir l'utilité d'intégrer de nouvelles habitudes 

comme le recyclage ou le compostage par exemple. Pour le bien-être de la collectivité, 

la nécessité de susciter ce désir peut devenir une préoccupation pour d'autres. 

Comment susciter chez d'autres le désir d'intégrer foi et vie? Notre groupe n'a pas 

cessé de porter cette question. Comme il a été mentionné au chapitre précédent, pour 

éveiller cet intérêt, nous avons mis en place quelques moyens qui pourraient s'avérer 

pertinents dans d'autres contextes. Pour susciter le désir d'intégrer, un premier moyen 

consiste à lancer des invitations. Tous et toutes, nous avions reçu une lettre 

personnalisée nous invitant à faire partie du groupe; ce fut une façon de faire naître 

notre quête d'intégration. Lors du Café de la Parole, quelques personnes du groupe 

ont invité personnellement des gens à venir réfléchir sur l 'Évangile. Pour susciter le 

désir d' intégrer, un autre moyen est de vivre ou faire vivre des expériences ou vivre 

des rencontres qui éveillent le désir d ' aller plus loin. De telles expériences peuvent 

être un élément déclencheur et mettre 1' adulte en contact avec des questionnements 

qu'il porte au fond de lui-même. Dans le groupe, l'intégration foi et vie se faisait au 

cœur même de ce que nous vivions au sein de la communauté. Par exemple, 

l' expérience du départ du curé qui nous a interpellés. En groupe, nous avons 

également vécu des rencontres avec les autres, avec Dieu, avec nous-mêmes qui nous 

gardaient en contact avec notre désir de cohérence entre foi et vie. Il y a eu la 

rencontre de Dieu sur la montagne ou encore la célébration des moments de bonheur. 

Ces rencontres enclenchaient la création de liens qui conduisait vers l' intégration. 

L' expérience du groupe donne à croire que le désir d' intégrer des apprentissages naît 

à travers l'expérience et la rencontre. Un dernier moyen utilisé par le groupe pour 

cultiver le désir pourrait être formulé comme suit : être branché sur des 

préoccupations réelles. Pour les membres du groupe, le désir de l'intégration foi et 

vie rejoignait nos questionnements profonds. Il était aussi directement lié avec notre 

vécu dans la paroisse; c' était une problématique bien réelle qui nous affectait tous et 
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toutes. Ceci incite à retenir que le désir d'intégrer des apprentissages doit rejoindre 

l' adulte dans ce qu'il vit sans quoi il n'en voit pas la nécessité et les chances qu' il 

investisse temps et énergie sont limitées. Ceci rejoint des principes de 1' andragogie 

comme d'être proche des situations de vie de l'adulte de se centrer sur une tâche ou 

un problème réel et de tenir compte des motivations à se réaliser pleinement 

(Knowles, Holtoniii et Swanson, 2005). 

5.5.2 Se mettre en mouvement 

Comme il a été souligné à plusieurs reprises, personne ne peut intégrer à la place d'un 

autre (Roegiers, 2010). Il importe pour l'adulte de se mettre en mouvement puisque 

c'est à lui que revient la tâche de créer des liens et de donner sens à ses 

apprentissages. Il lui faut mobiliser les ressources disponibles à 1' intérieur de son 

cadre de référence et les mettre en relation avec l'objet d'apprentissage ou 

l'expérience à intégrer. C'est à l'adulte de choisir la direction à donner à ce qu' il 

désire intégrer afin de cheminer vers la réalisation de lui-même. Étant l'acteur 

principal du processus d'intégration des apprentissages, il y joue un rôle plus actif 

que toute autre personne qui pourrait être engagée dans la même démarche. 

À la lumière de l' expérience du groupe d'adultes en quête d'intégration foi et vie qui 

se sont mis en mouvement, des pistes peuvent s'avérer pertinentes pour d' autres 

adultes cherchant à faire de même dans d'autres contextes. La première idée qui peut 

paraître simple et évidente à plusieurs mais qui pourrait en effrayer d'autres, c'est de 

répondre affirmativement à une invitation. Dire oui à l' invitation lancée, c'était un 

premier pas que les membres du groupe faisaient pour se mettre en mouvement. Par 

cette réponse, ils soulignaient non seulement leur intérêt pour la question, mais aussi 

leur intention de s' activer pour mener à bien cette quête pour intégrer foi et vie. Une 

attention particulière aux occasions qui se présentent autour de soi est nécessaire; il 

faut être disponible, ouvert à ce qui se passe, et accepter une invitation. Cela peut 
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prendre des formes variées telles la participation à une activité ou un projet, la 

préparation d'un atelier ou d' une conférence, la rencontre d'une personne, la lecture 

d'un texte et bien d'autres occasions. Et, comme une personne du groupe le 

soulignait: «ça commence d'abord par des p'tits oui qu'on dit un jour et qui 

t'amènent là où tu ne savais pas » (P02, Entrevue, T06). Ces premiers pas amènent à 

voir de nouvelles réalités rarement prévues au départ mais qui ouvrent la voie à 

1 'intégration. 

Une deuxième idée pour se mettre en mouvement consiste à prendre des risques. 

D'avoir répondu de façon affirmative à une invitation peut constituer un risque en soi 

pour certaines personnes, mais ici l'intention est d'aller un peu plus loin en prenant 

part activement à son processus. C'est oser, par exemple, partager ses idées, sa vision, 

ses questionnements ou encore poser des gestes, prendre des responsabilités ou 

proposer des projets. Le questionnement des autres offre souvent cette occasion de 

nous mettre en contact avec nous-mêmes; ce qui nous donne une occasion de préciser 

sa pensée et de faire des liens qui faciliteront la création de sens. C'est en effet en 

tissant des liens qu'il est possible de former un tout cohérent entre les éléments et que 

les apprentissages s'intègrent. 

5.5.3 A voir des lieux diversifiés 

Pour créer des conditions gagnantes à l' intégration des apprentissages, il est 

nécessaire d' avoir et/ou d'offrir des lieux diversifiés pour lier l' expérience de la vie et 

l'objet d'apprentissage. Le terme lieu réfère ici à des espaces physiques mais 

également à maintes situations qui placent les adultes dans un contexte favorable à 

l'intégration de ses apprentissages. Ces lieux sont à déterminer pour créer un 

environnement propice dans lequell ' adulte pourra intégrer ses apprentissages. Quatre 

types de lieux peuvent être à privilégier: des lieux pour échanger avec d'autres; des 
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lieux pour développer sa pensée, des lieux pour concrétiser sa pensée et des lieux 

pour identifier le chemin parcouru. 

5.5.3.1 Avoir des lieux pour échanger avec d'autres 

Les membres du groupe ont unanimement mentionné que le fait d'être avec d'autres 

les avait aidés à intégrer foi et vie. Le partage des points de vue des autres permet de 

voir une réalité d'une manière différente qui n'aurait pu être réalisée en restant seul. 

Les interactions entre les personnes constituent des occasions privilégiées pour 

apprendre à tisser des liens entre les différentes idées émises et construire des réseaux 

de sens utiles à l' intégration des apprentissages. Plusieurs ont mentionné que le 

sentiment de solidarité entre les uns et les autres les encourageait dans leur démarche 

d'intégration. Ainsi, être avec d'autres constitue un lieu d'échanges et de réflexion 

propice à des apprentissages intégrés. 

À la lumière de 1' expérience vécue dans le groupe, des moyens peuvent être mis en 

place pour favoriser des échanges qui contribueront ainsi à 1 'intégration des 

apprentissages. Un premier moyen proposé pour permettre aux gens d'échanger entre 

eux est de choisir un endroit approprié. Le choix d'un lieu accueillant permettant de 

créer une ambiance propice aux échanges est à considérer. Il convient de disposer la 

salle de façon à ce que les personnes puissent se voir facilement lors des discussions. 

Exploiter de nouveaux lieux pour y vivre des expériences différentes peut s'avérer 

fort pertinent comme ce fut le cas lorsque le groupe s' est rencontré sur la montagne. 

Se retrouver dans un autre environnement suscite de nouvelles conversations. 

Un deuxième moyen est de créer un climat de confiance . Quand une personne 

chemine vers l' intégration des apprentissages, c'est qu'elle ne sait pas et cherche, 

parfois à tâtons, à donner du sens à ce qu' elle vit, à ce qu'elle apprend. Pour y arriver, 

il faut un environnement sécurisant où la personne se sent accueillie et respectée. 
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Sachant qu'elle peut faire confiance aux autres, elle pourra plus facilement prendre 

des risques et s'exprimer plus librement. Ce climat de confiance s'établit 

graduellement au fur et à mesure que les personnes apprennent à se connaître. 

Un troisième moyen consiste à privilégier une animation démocratique lors des 

rencontres de groupe. Pour favoriser les échanges entre les personnes, tme animation 

de style démocratique semble plus appropriée parce qu'elle permet de créer des 

rapports égalitaires entre les membres. Cette façon d'animer encourage la 

participation de chacun et chacune par le partage des tâches dans le groupe. Elle 

laisse également place à une flexibilité et une liberté dans les activités ou les 

échanges susceptibles d'aider à 1' intégration des apprentissages. 

Un quatrième moyen est l 'utilisation d'outils de communication variés. Pour faciliter 

les échanges entre les gens, il peut être utile de faire appel à différents outils de 

communication. Des documents écrits (tels que des livres et des textes de réflexion), 

des illustrations visuelles (dessins, images, photos) ou des médias (radio, télévision, 

journaux) peuvent servir de déclencheur pour susciter les échanges dans le groupe. 

Par exemple, des documents écrits ou des entrevues provenant des médias peuvent 

s'avérer fort pertinents pour stimuler des discussions. De même, pour inviter les gens 

à parler d 'eux-mêmes ou de leurs idées, il est parfois plus facile de partir d'un objet 

ou d'une image plutôt que de répondre à une question plus abstraite. L'usage des 

outils de communication électronique peut favoriser les échanges entre les gens. La 

navigation sur différents sites internet donne accès à une grande quantité 

d'informations qui peuvent être utiles pour effectuer des recherches sur ce qui est à 

apprendre. Le partage de cette information avec les membres d'un même groupe peut 

se faire par courriel. L'envoi de messages électroniques permet également de garder 

contact avec les gens entre les rencontres. En plus de faciliter l'échange 

d' informations pertinentes, le courrier électronique permet aussi de communiquer des 

idées, des opinions qui permettent à la réflexion de se poursuivre sous un autre mode. 
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Bien que notre groupe ait fait une utilisation limitée des technologies de l'information 

et des communications, il est possible d'imaginer que d'autres groupes pourraient 

utiliser le forum de discussion ou le blogue pour débuter ou poursuivre une 

discussion. 

5.5.3.2 Avoir des lieux pour développer sa pensée 

Intégrer des apprentissages implique d'avoir une conception personnelle de ce que 

1' on cherche à intégrer. Pour que tous les éléments forment un tout cohérent dans une 

direction choisie, il est important de savoir préciser sa pensée. Que ce soit seul ou 

avec d'autres, il faut avoir des lieux, voire créer des situations, qui permettent de 

développer une réflexion plus approfondie quant à l'objet à intégrer. 

Parmi les moyens qui contribuent à nourrir la réflexion, on retrouve le fait de lire ou 

consulter des documents écrits. C'est une façon de se renseigner et d'ouvrir son esprit 

à de nouvelles perspectives afin de préciser sa pensée sur un sujet ou sur la direction à 

entreprendre. La lecture ou la consultation d'un document écrit (livre, revue, journal) 

peut apporter un nouvel éclairage à une situation vécue en la mettant en relation avec 

d'autres réalités. Un autre moyen pour développer sa pensée consiste à s 'iriformer par 

l 'entremise des médias. Ce moyen aide à porter un regard critique sur ce que l'on 

cherche à intégrer, et ce, en le mettant en lien avec des questions d' actualité. C'est 

donc confronter ses idées avec des situations vécues dans la société d' aujourd'hui. 

Puis, suivre un cours ou assister à une coriférence, à une retraite ou à toute autre 

activité similaire constitue un autre moyen pour développer sa pensée vis-à-vis 

l'expérience ou l'objet à intégrer. Dans le cadre d'une participation à de telles 

activités, le contenu présenté contribue à enrichir la pensée personnelle en la 

confrontant avec des notions développées par des pairs, des experts et des médiateurs. 

Écrire un texte est encore un autre moyen de développer sa pensée, notamment parce 

qu'il permet de faire de l'ordre dans ses idées en leur donnant une structure. Rédiger 
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quant à l'objet ou à l'expérience à intégrer permet également de faire des liens entre 

des exemples concrets de la vie et les expériences des autres. Faire une synthèse se 

présente aussi comme un moyen permettant d'élaborer sa pensée. Il s'agit alors 

d'élaborer des liens d'interdépendance entre différents contenus qui touchent 

l'intégration souhaitée. Un autre moyen de développer sa pensée est d'aborder des 

sujets variés liés à l'expérience ou l'objet à intégrer. En explorant différents thèmes, 

ceux-ci liés étroitement ou non à la question, la personne s'ouvre à différentes 

perspectives pour élaborer ses idées. 

Bref, grâce à ces moyens, la personne est stimulée dans le développement de sa 

pensée et dans la création de liens. L' adulte se questionne, en utilisant par exemple la 

comparaison et l'analogie pour rapprocher l'objet ou l'expérience à intégrer avec sa 

vie, sa réalité. Ces moyens, contribuant à rassembler tous les éléments nécessaires 

pour former un tout cohérent dans une direction donnée, favorisent ainsi l ' intégration 

des apprentissages. 

5.5.3.3 Avoir des lieux pour concrétiser sa pensée 

L'une des conditions essentielles à l'intégration des apprentissages réside dans la 

présence de situations réelles dans lesquelles la personne peut agir en mobilisant ses 

différentes ressources. L' intégration ne peut se restreindre à une activité intellectuelle, 

elle doit se vivre dans des situations qui permettent l 'échange entre la pensée et 

1' expérience de vie. Il est donc primordial pour intégrer d' avoir des lieux qui offrent 

la possibilité à la personne de faire appel à ses ressources et de les mettre en œuvre 

dans une situation réelle à améliorer ou à solutionner. Ainsi, à travers une action 

conduisant à une manifestation, il sera possible de reconnaître des traces de 

1' intégration. 
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Des moyens utilisés dans le cas de l'intégration foi et vie, on peut retenir que le fait 

de participer à des projets individuels ou collectifs contribue à mobiliser des 

ressources en vue de les mettre au service des autres. Engagée dans une situation 

réelle, la personne peut exprimer ses convictions les plus profondes et identifier ce 

qui est le plus approprié pour intervenir de façon adéquate. Ainsi, que ce soit dans un 

projet individuel ou collectif, la personne agit en mettant à profit les apprentissages 

réalisés. Dans des projets collectifs, 1 'apport des autres peut s'avérer une ressource 

considérable. Les autres apportent de nouvelles idées et leur appui incite à la 

persévérance. Ces projets collectifs ouvrent 1 'horizon de la personne, par exemple 

quant à la résolution des problèmes rencontrés. Un autre moyen consiste pour l' adulte 

à évaluer des situations où ses ressources peuvent être mises à contribution. La 

personne verra dans diverses situations des lieux propices pour mettre en action les 

apprentissages intégrés. 

5.5.3.4 Avoir des lieux pour évaluer le chemin parcouru 

Enfin, pour intégrer ses apprentissages, il importe d'avoir des lieux pour évaluer le 

chemin parcouru. Cette évaluation peut se faire parfois avec d'autres et parfois de 

façon individuelle. Il est important d' offrir l'espace pour faire un bilan de l' état 

d' avancement de la réflexion en lien avec la direction choisie. L'évaluation peut 

comporter une appréciation de 1' accomplissement des réalisations et également les 

projections de ce qui reste à faire pour atteindre l'objectif visé. Ce lieu peut devenir 

une célébration pour marquer les réussites et les défis surmontés. 

À la lumière de la recherche réalisée, des moyens pour évaluer le chemin parcouru 

ont été identifiés. Un premier moyen consiste à faire un bilan de la situation. Il s' agit 

de porter un regard critique sur ce qui a été réalisé et ce qui reste à faire . Il s'agit 

d' être capable de parler de la création des liens qui s'effectue, des découvertes en 

cours, des pas réalisés dans la direction choisie. Dans notre groupe, il y a eu des 
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synthèses ou des mises au point qui ont été faites; c'était, en d'autres mots, un bilan 

de la situation. Le bilan permet de valider le travail afin d'apporter au besoin des 

modifications tant sur la création du sens, sur la clarification des concepts, sur la 

concrétisation du sens dans un nouveau contexte que sur les façons de procéder. Un 

autre moyen a été de célébrer avec d'autres le chemin parcouru. C'est marquer d'une 

façon symbolique les étapes de sa démarche d'intégration en présence des autres qui 

peuvent témoigner de la création de liens qui se fait. On pourrait dire que l'appui des 

autres constitue une source d'encouragement à poursuivre sa démarche d' intégration. 

5.5.4 Prendre la parole 

Prendre et savoir prendre la parole représente une condition importante dans le 

processus d'intégration des apprentissages. C'est avoir la possibilité de mettre des 

mots sur ce qui cherche à s'intégrer. Prendre la parole oblige la personne à définir et 

clarifier sa pensée et de nuancer ses points de vue afin de se faire comprendre des 

autres. La prise de parole incite à exprimer sa façon de voir la réalité et la confronter 

avec les idées des autres. 

Parmi les moyens privilégiés pour favoriser la pnse de parole, on retrouve se 

questionner et questionner les autres. Le questionnement permet à la personne de 

préciser sa pensée. Il amène parfois des prises de conscience et favorise la création de 

liens entre différentes idées. Chercher à intégrer s'effectue en se questionnant soi

même sur son agir afin qu'une cohérence s'établisse entre ses convictions et ses 

actions. Prendre la parole, c'est aussi questionner les autres pour s 'ouvrir à d'autres 

idées mais également les confronter aux siennes. Un autre moyen pour favoriser la 

prise de parole consiste à partager son expérience à travers des activités variées. 

Pour faciliter l' expression, une invitation à partager son expérience à partir d'une 

activité déterminée peut encourager la personne à le faire. Un choix d'activités 

diversifiées telles qu'un partage à la suite d'une lecture d'un texte, un retour sur une 
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expérience commune vécue en groupe, le questionnement autour d'une question 

d'actualité et toute autre activité similaire peuvent se révéler pertinents pour inciter 

les personnes à s'exprimer. L'utilisation d'illustrations, d'images ou de photos peut 

aider une personne à prendre la parole sur un sujet particulier. Enfin, devoir présenter 

un sujet à d 'autres est un autre moyen qui incite la personne à prendre la parole. Une 

invitation à partager le contenu d'un livre ou à parler d'un sujet précis peut être 

lancée à une personne. Celle-ci est ainsi invitée à se préparer pour prendre la parole. 

Cette présentation incite la personne, entre autres, à rassembler ses idées, à faire des 

liens entre différents éléments du contenu, à trouver des exemples concrets pour 

illustrer ses propos et à confronter ses points vus avec ceux des autres. C'est là un 

autre moyen de favoriser l'intégration des apprentissages. 

5.5.5 Se donner du temps 

L'intégration des apprentissages nécessite du temps; c'est un processus qui évolue 

graduellement. Il faut se donner du temps pour développer sa pensée, échanger avec 

d'autres et mettre en branle tous les sous-systèmes du processus d'intégration pour 

arriver à manifester son intégration par un discours, une attitude et un comportement. 

Des moyens mis en place par les membres de notre groupe offrent des suggestions 

intéressantes à des adultes en quête d' intégration ou aux personnes qui les 

accompagnent. 

Parmi ces moyens, on retrouve :planifier des rencontres avec d'autres sur une base 

régulière. À plusieurs reprises, il a été mentionné l'importance de partager avec les 

autres pour pousser plus loin la réflexion. La planification de rencontres régulières 

constitue un temps que la personne réserve dans son agenda pour cheminer avec 

d'autres vers la réalisation de ce qu'elle veut accomplir. Avec la vie très 

mouvementée que plusieurs adultes vivent, il s'avère souvent utile de prévoir ce 

temps à l'avance. Un autre moyen consiste à prendre le temps de créer un climat de 
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confiance. La création d'un climat de confiance facilite les échanges et permet une 

plus grande ouverture de la part de chacun et chacurie. Il importe de savoir que les 

propos présentés seront accueillis avec respect et que les questions ou critiques 

apportées seront constructives permettant à l'autre de préciser sa pensée. On est plus 

confiant de prendre des risques quand on se sait dans un environnement sécurisant. 

Or, créer un climat de confiance prend du temps. Bien souvent, des activités 

complémentaires comme le partage d'un repas ou la célébration d'un anniversaire 

tissent des liens entre les personnes et le fait de les connaître davantage contribuent à 

créer un environnement propice aux échanges. Prendre le temps de réfléchir sur ses 

actions constitue un moyen qui s'associe à l'auto-régulation (Laveault, 2007). 

Intégrer ses apprentissages ne peut se faire sans porter un regard sur ses actions en 

lien avec la direction ou les objectifs recherchés. C' est prendre du recul pour faire le 

point avec soi-même et tracer un portrait de la situation. C'est réfléchir sur ce qui sur 

ce qui se passe en soi et autour de soi pour prendre conscience de ses actions. C'est 

aussi être capable de nommer le chemin parcouru et ce qui nous a permis de le faire 

(ressources, moyens, outils). Devant une difficulté, c'est identifier des ressources qui 

pourraient être mise en place et apporter les ajustements nécessaires à sa démarche 

pour garder le cap dans la direction souhaitée. Ce retour réflexif rappelle que la 

personne porte la responsabilité de son processus d'intégration des apprentissages. 

5.6 Stratégies d'intégration des apprentissages 

Le processus d' intégration des apprentissages chez l' adulte peut être facilité en 

réunissant les cinq conditions décrites précédemment. Une seule de ces conditions ne 

suffirait pas pour intégrer. Idéalement, c'est 1' ensemble de celles-ci qui est 

souhaitable pour intégrer; c' est du moins ce qui a été nécessaire aux adultes de cette 

recherche. Pour assurer l'existence de ces conditions et faciliter l' intégration des 

apprentissages, des moyens ont été identifiés. Ceux-ci ont été regroupés sous quatre 

ensembles appartenant à différents ordres: des moyens d'ordre relationnel, des 
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moyens d'ordre cognitif, des moyens de l' ordre de la métacognition et des moyens de 

l'ordre de l'intervention. Ces ensembles de moyens peuvent également être vus 

comme des stratégies à mettre en place en vue de favoriser au mieux l' atteinte d' un 

objectif donné (Legendre, 2005). Dans ce sens, il est possible de dire qu'il y aurait 

des stratégies de quatre ordres (relationnel, cognitive, métacognitive et intervention) 

qui permettent de faciliter le processus des apprentissages chez l' adulte. 

5.6.1 Stratégie de l'ordre relationnel 

Une stratégie d'ordre relationnel comprend un ensemble de moyens formé d'actions à 

entreprendre pour créer des relations de confiance entre les personnes afin de pouvoir 

avoir des lieux propices pour échanger avec d' autres et prendre la parole. La personne 

qui utilise une stratégie d'ordre relationnel s'expose à partager ses opinions, ses 

points de vue, à confronter ses idées avec les autres ou comme un membre du groupe 

le disait : « tu apprends à harmoniser tes convictions » (PO 1, T 18). Comme il a été 

mentionné à plusieurs reprises, les autres nous permettent de faire des liens entre des 

éléments (par exemple des composantes de notre vision ou sphères de la structure de 

vie) que nous n'avions pas vus au départ. Par leurs questions les autres nous 

permettent de préciser notre pensée. Utiliser une stratégie qui permet à l' adulte d'être 

capable de nommer lui-même son expérience, sa réalité, « d'en parler sans emprunter 

une autre voix que la nôtre » (Mezirow, 2001, p.23) apparaît important dans le 

processus d'intégration des apprentissages. 

Valorisant les relations dans le groupe, les adultes ont mis en œuvre des moyens pour 

avoir des lieux propices à l' échange. Dans d' autres contextes, des adultes pourraient 

s' inspirer de moyens relevant d 'une stratégie d 'ordre relationnel pour faciliter 

l' intégration de leurs apprentissages. En voici quelques exemples : choisir un endroit 

propice aux échanges; créer un climat de confiance où le respect de 1' autre (dans sa 

différence) est assuré; se rencontrer sur une base régulière; animer de façon 
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démocratique où chacun et chacune a le droit de parole et les décisions sont prises de 

façon consensuelle; partager son vécu et être attentif à celui de 1' autre. 

5.6.2 Stratégie d'ordre cognitif 

Une stratégie de l' ordre cognitif se compose d'un ensemble de moyens choisis par 

une personne qui relève d'opérations cognitives permettant d'organiser ses idées, de 

développer sa pensée et créer des liens entre sa vision et sa structure de vie. Les 

moyens relevant de cette stratégie veulent permettre à 1' adulte de réfléchir et 

développer une pensée personnelle. Une stratégie d'intégration d'ordre cognitif veut 

amener 1' adulte à créer des liens entre ses idées et les sphères de sa structure de vie. 

Parmi les moyens relevant d'une stratégie d'ordre cognitif que les adultes du groupe 

ont utilisés et qui pourraient être repris dans d'autres contextes, on retrouve : se 

questionner et questionner les autres pour mieux comprendre une idée ou une 

situation vécue; prendre le temps de réfléchir; faire une synthèse écrite ou verbale sur 

un sujet précis; relire une situation à la lumière d'une conception particulière; utiliser 

de la documentation écrite ou électronique, des médias comme source d'information; 

aborder des sujets d'actualité ou des thèmes variés; comparer des situations, donner 

des exemples concrets. 

5.6.3 Stratégie d'ordre métacognitif 

Une stratégie de l'ordre de la métacognition comporte un ensemble de moyens 

utilisés par une personne ou un groupe pour réfléchir de façon critique sur son 

fonctionnement et évaluer le chemin parcouru en fonction de l' objectif visé. Les 

moyens au service de cette stratégie sont de nature à permettre à la personne de 

réfléchir sur elle-même et sa façon de procéder pour intégrer ses apprentissages. Ce 

regard permet une meilleure connaissance de soi. La personne nomme ce qui lui 
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convient le mieux pour intégrer ainsi que ce qui freine ce processus afin de trouver 

des pistes qui sauront améliorer la situation. 

Au cours du processus d'intégration foi et vie, les adultes ont utilisé quelques moyens 

relevant de la stratégie métacognitive : évaluer une situation vécue et faire ressortir en 

quoi cette situation rejoint ou non son cadre de référence; faire un bilan personnel ou 

collectif du chemin parcouru et se situer face à ce parcours en lien avec l'objectifvisé; 

identifier des incohérences par rapport au vécu du groupe à d'autres sphères de la vie 

et apporter des ajustements quand c'est possible. 

5.6.4 Stratégie de l'ordre de l'intervention 

Une stratégie de l'ordre de l'intervention regroupe un ensemble de moyens mis en 

œuvre par une personne ou un groupe qui relève d'actions concrètes à poser dans son 

milieu dans le but d'influencer d'une quelconque façon son propre processus 

d'intégration ou celui d'un autre. Une stratégie de cet ordre permet de passer de la 

théorie à la pratique. L'action veut favoriser le passage entre une pensée plus abstraite 

et une application ou une concrétisation de celle-ci. Il s'agit d'un geste concret ou 

d'une parole qui encourage les liens entre la conception de l'objet à intégrer et des 

contextes dans lesquels elle peut s'actualiser. 

Au nombre des moyens relevant d' une stratégie d'intervention, on retrouve : lancer 

ou accepter une invitation qui propose à 1' adulte de sortir de soi pour aller à la 

rencontre de l'autre; planifier, réaliser, évaluer et participer à des projets individuels 

et/ou collectifs qui, comme on l'a vu plus haut, permettent à la personne de vivre ou 

mettre en action ce qu'elle cherche à intégrer dans un contexte en particulier; partager 

les responsabilités ou jouer un rôle actif dans les tâches à réaliser (prise de notes, 

animation). 
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Ce chapitre a présenté une interprétation des résultats obtenus à la suite de la 

recherche-action et qui permettent de répondre aux objectifs et questions de recherche. 

Le premier objectif visé par la recherche était d' identifier les étapes du processus 

d'intégration des apprentissages chez l'adulte et il venait de la question Comment 

l'adulte intègre-t-il ses apprentissages? Pour répondre à cette question, une 

description du processus d' intégration des apprentissages chez l'adulte a été faite à 

partir de l' observation du cas de l'intégration foi et vie par un groupe d'adultes. 

Conceptualisé sous la forme d'un système d' intégration, son fonctionnement 

dynamique a été défini et illustré par le processus d' intégration foi et vie . Le résultat 

atteint de ce processus a donné lieu à un nouveau sens, une nouvelle façon de 

concevoir ou de se représenter ce que signifient foi et vie. Ce résultat a pris la forme 

de perspectives de sens. On a montré que ces perspectives de sens, au nombre de six, 

peuvent se transposer dans d'autres contextes puisqu'un apprentissage intégré est lié à 

un contexte, à une situation de vie. Ces perspectives de sens sont un cadre de 

référence qui joue un rôle important dans tous les sous-systèmes du processus 

d'intégration. Des manières différentes d'intégrer sont apparues des résultats tirés de 

l'analyse du processus d'intégration foi et vie, ce qui a laissé voir les façons 

particulières que pouvait prendre 1' organisation des liens. Cette organisation 

différente d'organiser les liens a été présentée comme un pivot jouant un rôle central 

dans l'intégration des apprentissages. 

Finalement, le chapitre s'est terminé en répondant au deuxième objectif de la 

recherche qui était d'identifier les conditions qui facilitent le processus d'intégration 

des apprentissages chez 1' adulte pour répondre à la question : Quelles sont les 

conditions qui facilitent le processus d'intégration des apprentissages chez l'adulte? 

Cinq conditions ont été identifiées et présentées pour faciliter le processus. On a vu 

qu'idéalement, c'est l'ensemble de ces conditions qui vont favoriser le processus 

d'intégration. Pour s'assurer de leur existence, des stratégies d'ordre relationnel, 

cognitif, métacognitif et d'intervention doivent être mises en œuvre. En réunissant ces 
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conditions favorables, on augmente les chances de faire une démarche efficace pour 

intégrer ses apprentissages. 



CONCLUSION 

Cette recherche a eu comme point de départ un questionnement que je portais depuis 

longtemps tant au niveau professionnel que personnel. Des préoccupations sur le 

processus d'intégration des apprentissages et sur la façon de le favoriser auprès des 

adultes retenaient principalement mon attention dans 1' exercice de mes occupations 

quotidiennes. Ma participation à un groupe d'adultes engagés dans une quête 

d' intégration, soit celle d'une plus grande cohérence entre leur foi et leur vie, a offert 

une occasion intéressante pour réfléchir sur le processus d'intégration et mettre en 

œuvre des façons de favoriser la dimension communautaire de la foi dans la 

communauté paroissiale. Dans un contexte informel, soit au cœur d'un groupe d'une 

communauté chrétienne, douze adultes se sont rencontrés sur une base régulière pour 

chercher à intégrer foi et vie. Au cours de la démarche, des apprentissages se sont 

effectués et se sont intégrés. L'atteinte des objectifs du groupe s'est concrétisée: le 

groupe a mis en place des conditions et des moyens pour vivre la foi dans sa 

dimension communautaire et manifester ainsi son intégration. Cette recherche-action 

s'est avérée particulièrement féconde pour nourrir la réflexion du processus 

d' intégration des apprentissages et répondre aux deux questions de recherche : 

Comment l'adulte intègre-t-il ses apprentissages? et Quelles sont les conditions 

favorisant l' intégration des apprentissages chez l' adulte? D'abord, nous rappellerons 

l'essentiel de la méthodologie qui a guidé cette recherche, puis nous résumerons 

brièvement les apprentissages réalisés en faisant ressortir notre contribution au monde 

de l'éducation en ce qui a trait à l'intégration des apprentissages chez l'adulte. 

Finalement, nous proposerons quelques pistes de recherche qui pourraient être 

entreprises pour poursuivre la réflexion sur le sujet. 
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Apprentissages informels et méthodologie privilégiée 

Inscrits dans une perspective d'éducation tout au long de la vie, les apprentissages 

informels constituent certainement un point central de l'éducation des adultes. De tels 

apprentissages situés au cœur des activités quotidiennes représentent une ressource 

importante trop souvent inexplorée. Ces nombreux apprentissages réalisés au 

quotidien sont directement centrés sur la personne et liés à l'expérience de celle-ci. 

Les événements de la vie de l'adulte, dans l'une ou l' autre de ses sphères de vie, le 

confrontent au fil du temps à faire de nouveaux apprentissages et à les intégrer. Ainsi, 

ces apprentissages influencent la personne dans ses façons de penser, d'être et d'agir 

dans son milieu. Porteurs de transformations, ces apprentissages informels méritent 

plus d 'attention. La quête d' intégration foi et vie entreprise par le groupe d' adultes a 

offert une occasion unique de vivre un processus particulier d'intégration des 

apprentissages dans une situation concrète vécue au sein de la vie communautaire. 

Le choix méthodologique de la recherche-action de Stringer (1996, 2007) a permis à 

la fois rigueur et souplesse vers le changement souhaité, une foi (dans sa dimension 

communautaire) intégrée à la vie communautaire. Les trois temps du processus de 

recherche-action clairement décrits par Stringer (1996, 2007) ont été suivis par le 

groupe. En effet, les onze cycles de trois temps (observation, réflexion et action) 

vécus par le groupe se sont déroulés spontanément au fil des rencontres, c'est-à-dire 

que le groupe a été à même de compléter les cycles entrepris en fonction de ses 

besoins. Plusieurs va-et-vient entre les temps d'observation et de réflexion ainsi 

qu 'entre les temps de réflexion et d 'action se sont produits incitant à identifier des 

indices pour démarquer les différents temps. Pour reconnaître le temps de 

l'observation, la description des événements survenus soit en relatant les faits ou en 

partageant des sentiments éprouvés constituait un indice révélateur. C'est 

principalement la comparaison de la situation vécue avec la vision communautaire 

portée par le groupe qui s'avérait utile pour retracer les temps de réflexion ou 

d' analyse. Quant aux temps d 'action, ce sont les échanges entourant le choix et la 
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planification d'une activité ou d'une intervention particulière qui marquait le passage 

au troisième temps. Ces indices ont servi de guide pour retracer les différents cycles 

de la démarche dans le groupe. 

La méthodologie privilégiée a également offert une flexibilité nous permettant, en 

tant qu'adultes, de prendre en main notre propre processus d' intégration dans une 

situation réelle qui nous préoccupait. Alors que les études sur le processus 

d'intégration des apprentissages ont porté presque exclusivement sur ce processus du 

point de vue de 1' agent (personnel enseignant ou autre personne accompagnant le 

processus), cette recherche a apporté une nouveauté par son regard posé sur le point 

de vue du sujet (celui qui intègre) et encore plus en permettant à ce dernier de se 

prendre en main. La recherche-action a favorisé la participation active des membres 

du groupe dans le déroulement de la démarche, dans la mise en place des conditions 

favorables et le choix des actions à entreprendre pour apporter les changements 

désirés dans le milieu. Chacun et chacune a contribué à cette quête d' intégration foi et 

vie afin que la foi , dans sa dimension communautaire, se vive en cohérence avec sa 

vision. Le partage des responsabilités entre les membres pour mener à bien les 

rencontres a contribué à la prise en charge du groupe par lui-même. Le vécu du 

groupe s'inscrivait avec les pnnc1pes véhiculés par la recherche-action 

communautaire de Stringer (1996, 2007) liés aux relations avec les gens, à la 

communication efficace, la participation active et l' inclusion des membres. D'ailleurs, 

les trois façons de nommer le groupe traduisaient clairement la reconnaissance de ce 

caractère communautaire : « groupe-communauté », « petite communauté » ou encore 

« groupe de réflexion ». 

Somme toute, le choix de la recherche-action comme méthodologie a permis de 

suivre l'évolution du processus d' intégration de chacun des membres afin de mieux 

comprendre comment intégrer foi et vie et aussi de mettre en place des conditions et 

moyens dans le groupe et dans la paroisse pour favoriser cette intégration. Dans un 

------ ------- --- ----------- ---- ----- -------
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contexte tout à fait informel - dans un groupe communautaire formé autour de 

préoccupations communes - les douze personnes réunies pour mener cette quête 

d' intégration se sont ouvertes à leur vécu dans une démarche collaborative, soit celle 

proposée par Stringer (1996, 2007). En faisant un retour réflexif sur la démarche, un 

membre a souligné que « au contact des autres, on se formait les uns les autres. » 

(P02). Les résultats obtenus du travail effectué par notre groupe ont éclairé la 

dynamique du processus d'intégration des apprentissages chez l'adulte et ont entre 

autres permis d' apporter des éléments de réponse à la première question de cette 

thèse : comment l ' adulte intègre-t-il ses apprentissages? Les lignes qui suivent 

rappellent ces découvertes. 

L'intégration des apprentissages chez l' adulte 

Au cours de cette recherche-action, il a été fort utile aux membres du groupe de 

s' arrêter occasionnellement, pour jeter un regard sur la démarche d' intégration et sur 

ce qui se passait en chacun et dans le groupe. Il s'agissait d' examiner non seulement 

le cheminement en cours, mais plus particulièrement l'approfondissement des liens 

entre les quatre composantes de la dimension communautaire de la foi et la vie en 

communauté (dans notre groupe et dans la paroisse). Parfois, c'était la vision 

communautaire de la foi qui questionnait notre façon de vivre en communauté, 

comme ce fut le cas lors du partage entourant le contenu de la retraite, et, à d'autres 

occasions, c' était l' inverse, notre vécu cherchait des appuis dans notre vision. 

Pour qu' il y ait intégration des apprentissages, nous l' avons souligné au deuxième 

chapitre, il faut la présence de quatre caractéristiques : 1) le rassemblement de un ou 

plusieurs éléments; 2) l 'interaction entre ceux-ci; 3) la formation d'un tout cohérent et 

4) le choix d'une direction. Dans le cas particulier de l'intégration foi et vie, ces 

quatre caractéristiques étaient réunies. Premièrement, nous avions la présence de 

plusieurs éléments à rassembler, soit les quatre composantes de la dimension 

communautaire de la foi (appartenance, Parole, solidarité et célébration) et les sphères 
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de la structure de v1e (familiale, professionnelle, personnelle, sociale et 

communautaire), mais plus particulièrement la vie communautaire. Deuxièmement, 

l'interaction entre ces différents éléments s'est effectuée à travers le vécu du groupe 

et de la paroisse. Le mouvement qui s'établissait entre les éléments construisait des 

liens porteurs de sens. Troisièmement, la recherche d'une cohérence entre foi et vie 

visait la formation d'un tout cohérent. Les liens qui se sont tissés entre la foi dans sa 

dimension communautaire et la sphère de vie communautaire ont collaboré à créer ce 

tout cohérent. C'est à travers la dynamique entoura~t les deux événements marquants 

que nous avons vu cette création d'un nouveau sens qui unissait de façon 

harmonieuse la foi (vision portée par le groupe) et le vécu communautaire. Puis, 

quatrièmement, la formation de ce tout s'effectuait dans une direction déterminée, 

soit celle d'avoir une vie communautaire plus cohérente et ainsi vivre une foi adulte 

et responsable (au sein de la communauté) inspirée d'une vision d'Église issue du 

Concile Vatican II dont la source est l'Évangile. La présence de ces quatre 

caractéristiques a marqué la réalisation de l'intégration. 

Le travail d'analyse a fait apparaître clairement le modèle systémique de l'intégration 

des apprentissages et la présence de quatre sous-systèmes : les sous-systèmes de 

création de sens, de direction, de recontextualisation et celui de régulation. Comme 

nous l'avons vu, nombreux sont ceux qui reconnaissent que la mise en marche d'un 

tel système part de l'expérience (Artaud, 1981; Freire, 1974; Jarvis, 1987; Knowles, 

1980; Kolb, 1984; Lavoie, 1992; Merriam et Caffarella, 1999; Mezirow et al., 2000, 

2001; Rogers, 2005; Villeneuve, 1991 ). Celle-ci constitue la porte d' entréè des 

apprentissages à intégrer. Pris dans un sens plus large, l ' expérience implique le vécu 

de la personne, parfois actuel et parfois passé. L'adulte s' ouvre à ce vécu pour le 

regarder de plus près afin de lui donner un sens. Au cours de la recherche-action, ce 

sont deux événements qui ont particulièrement retenu 1' attention des membres de 

notre groupe. En lien avec nos préoccupations, ces deux événements ont été la source 

de nos échanges cherchant à leur donner un sens. Il y a d ' abord le retour sur le 
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contenu de la retraite et les événements entourant le départ du curé. Dans chacun des 

cas, l'ensemble des sous-systèmes s'est mis en branle pour tendre vers l'intégration. 

Les lignes suivantes décrivent brièvement le système d'intégration des apprentissages 

à la lumière du cas de l' intégration foi et vie. 

Sous-système de création de sens 

L'ouverture à son vécu est la porte d'entrée du sous-système de création de sens qui 

comprend quatre opérations. S'ouvrir à son vécu est apparu comme la première 

opération du sous-système de création de sens. Dans notre groupe, cette ouverture au 

vécu s' est fait notamment par l'expression des émotions ressenties face à une 

situation vécue ou encore par la description des événements. La deuxième opération 

qui consiste à identifier le neuf de la situation a permis à chacun et à chacune 

d'exprimer sa représentation du vécu (Villeneuve, 1991 ). La troisième opération vise 

à créer des liens entre cette représentation et le cadre de référence (Mezirow, 2001). 

Il a été intéressant de noter les liens tissés notamment avec différentes sphères de la 

structure de vie (Levinson et al., 1990), des expériences passées et les expériences des 

autres (personnes ressources ou autres références) . Enfin, la dernière opération de ce 

sous-système permet de donner un sens à ce neuf Au fil des échanges, les membres 

du groupe en sont venus à dégager la signification accordée au vécu dans des 

interventions semblables à celles-ci : « Moi, ce que je retiens de tout ça, c'est .. . » ou 

encore « En bout de ligne, on pourra dire que [ ... ] nous a permis de réaliser que 

[ ... ] ». L'analyse des chaînes de liens a montré que ces opérations n'ont pas eu lien 

nécessairement de façon linéaire, mais la plupart du temps, dans un mouvement 

d' alternance entre les différentes opérations. 

Sous-système de direction 

Le système d' intégration des apprentissages comprend un sous-système de direction 

qui cherche à imprimer une direction aux apprentissages à intégrer. L'opération de ce 

sous-système consiste à se donner une direction. Pour le groupe, le désir de vivre la 
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dimension communautaire de la foi et de trouver et mettre en œuvre des moyens de la 

favoriser dans la paroisse s'inscrivait dans une vision d'Église inspirée du message 

évangélique relu dans l'esprit du Concile Vatican II. Se rappeler cette direction nous 

a permis de ne pas nous égarer sur des pistes de solutions sur lesquelles nous n'avions 

aucun pouvoir. Tout au cours des rencontres, les membres ont revisité cette direction 

et ont travaillé à la préciser afin qu'elle guide notre quête d'intégration foi et vie. 

C'est au regard de ces précisions que le vécu a pris sens et que le sens recontextualisé 

a trouvé des repères. 

Sous-système de recontextualisation de sens 

Le sous-système de recontextualisation de sens consiste en quelque sorte à transposer 

le sens créé dans un nouveau contexte. Trois opérations se déroulent à 1' intérieur de 

ce sous-système. La première consiste à créer un sens décontextualisé. Le groupe a 

cherché à élargir à d' autres contextes le sens donné aux événements vécus. La 

deuxième opération veut créer des liens avec des éléments du cadre de référence 

(Mezirow, 2001). C'est ainsi, par exemple, que plusieurs comparaisons ont été 

évoqués avec d'autres communauté chrétiennes, des liens ont été établis avec 

différentes sphères de vie et des rapprochements ont été faits avec des lectures 

antérieures. Puis, la troisième opération permet de donner un sens recontextualisé, 

c'est-à-dire de passer d'une représentation conceptuelle (ou du sens décontextualisé) 

à une actualisation dans un nouveau contexte. Dans le processus d' intégration foi et 

vie, il y a eu un passage entre le sens donné à la retraite ou l' expérience du départ du 

curé et un nouveau projet. Un de ces projets, le Café de la Parole, a été réalisé pour se 

concrétiser au sein de la paroisse. Le choix des projets s'est effectué en lien avec la 

direction souhaitée et a mené à une manifestation concrète de l' intégration. 

Sous-système de régulation 

Tout au cours du processus d' intégration des apprentissages, le sous-système de 

régulation vise à porter un regard critique sur le processus d' intégration en cours afin 
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de s'assurer que les actions à entreprendre respectent les orientations choisies. 

Comme il a été mentionné, les auteurs sont nombreux à référer à la notion de 

régulation ou réflexion critique en lien avec l'apprentissage (Archambault, 2000; 

Allal et Mottier Lopez, 2007; Cassie et Haché, 1998; Cliche et al. , 1997; Côté, 1998; 

Laurin et Lizotte, 1992; Lauzon, 1998; Merriam et Caffarella, 1999; Mezirow, 1997, 

2001). De ces écrits, trois opérations ont été dégagées : comparer le résultat de 

chaque opération; identifier les modifications à apporter et rajuster le tir, le cas 

échéant. Ces opérations ont lieu afin de conserver un fonctionnement acceptable dans 

l 'ensemble du système en lien avec le résultat attendu (Allal, 2007). Dans le cas de 

l ' intégration foi et vie, le sous-système s'est exercé à la fois sous forme de réflexion 

personnelle et collective. À plusieurs reprises, les membres du groupe se sont 

questionnés sur 1' agir du groupe ou encore sur leur propre agir en lien avec la 

dimension communautaire de la foi. Des incohérences ont été relevées par l'un ou 

l'autre marquant ainsi des écarts avec la vision communautaire souhaitée. Ces 

questionnements ont créé parfois des tensions et des discussions qui nous ont obligés 

de revoir notre fonctionnement ou nos perceptions et d' apporter des ajustements pour 

retrouver 1' équilibre avec 1' orientation privilégiée. 

Résultat du processus d 'intégration et ses manifestations 

À la suite des opérations réalisées dans les sous-systèmes, le résultat du processus se 

présente par la formation d'un nouveau sens. C'est le produit de l' apprentissage 

(Barbès, 1996; Cantin et Chené-Williams, 1978; Cliche et al. , 1997; Legendre, 1993; 

Legendre, 1998; Lenoir, 1991; Villeneuve, 1991). Il s'agit, pour la personne qui 

complète le processus, d 'exprimer d'une quelconque façon l' apprentissage qui a été 

intégré. Cette manifestation peut prendre différentes formes, mais elle est primordiale 

pour montrer des signes tangibles de l' intégration (Roegiers, 2010; Villeneuve, 1991). 

Dans le cas de l ' intégration foi et vie, les résultats montrent qu' il y a eu intégration. 

Du processus d' intégration vécu à partir des deux événements marquants s'est dégagé 
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le sens donné à l'intégration foi et vie sous l'angle de la dimension communautaire. 

Ces six perspectives de sens indiquent la relation entre la vision (Vs) et le vécu (Vc) : 

1) passer de la Parole aux actes; 2) aligner sa vision et son parcours; 3) être branché 

à la Source et reconnaître la présence de Dieu dans le vécu; 4) réaffirmer ses valeurs 

dans des célébrations; 5) vivre l 'espérance malgré les frustrations et les déceptions et 

6) approfondir sa vision dans le contexte actuel. Ces perspectives de sens ne nous 

permettaient pas simplement de regarder la vie avec un nouveau regard mais notre vie 

en était imprégnée; elles s'enracinaient au cœur même de notre communauté 

paroissiale. Les résultats ont montré que les membres ont manifesté l'intégration foi 

et vie en témoignant par un discours, une attitude et/ou un comportement que la 

dimension communautaire de la foi se concrétisait dans les sphères de leur structure 

de vie (Levinson et al., 1990) et plus particulièrement dans la sphère communautaire. 

Les actions posées du T01 au T18, comme par exemple la planification et la 

réalisation des Café de la Parole, 1' accueil de la famille colombienne et la 

participation aux rencontres avec des représentants diocésains, ont été des preuves 

concrètes que les membres intégraient la foi dans la dimension communautaire (V sA, 

VsP, VsS et VsC). Cette manifestation était non seulement exprimée dans la 

communauté paroissiale, mais également entre les membres eux-mêmes à l'intérieur 

de la vie du groupe. Les résultats des analyses des chaînes de liens ont révélé que les 

neuf membres (dont les chaînes de liens ont été analysées) ont exprimé par un 

discours, une attitude et un comportement l'intégration de la composante 

Appartenance (V sA). Cinq membres ont manifesté leur intégration sous ces trois 

formes pour les quatre composantes de la dimension communautaire de la foi. Les 

quatre autres membres ont exprimé sous les trois formes deux des composantes et 

sous au moins deux formes deux autres composantes. Ainsi, ces manifestations ont 

démontré une intégration de la foi et de la vie sous 1' angle de la dimension 

communautaire. 
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Ce cas particulier d'intégration, vécu dans un cadre informel au cœur de la vie 

communautaire d'un groupe d'adultes, laisse entrevoir qu'un nouveau rapport entre 

vision (Vs) et vécu (Vc) pourrait se retrouver dans d'autres types d'apprentissage à 

intégrer, que ce soit dans un contexte différent, informel, non formel ou peut-être 

même formel. Le processus d'intégration des apprentissages est marqué par une 

relation entre des éléments et une réalité tirée de la structure de vie qui peut se vivre 

dans plusieurs autres situations de la vie. Ainsi, dans d'autres circonstances, pour 

l' adulte, intégrer des apprentissages pourrait signifier: 1) passer de la théorie à la 

pratique; 2) aligner ses apprentissages dans sa démarche de formation ou son 

parcours de vie; 3) être branché sur les principes fondamentaux de sa vie et en 

reconnaître les manifestations dans son quotidien; 4) communiquer ses idées dans 

des contextes différents; 5) persévérer malgré les difficultés rencontrées et 6) 

actualiser ses connaissances. Bien entendu, comme il a été mentionné précédemment, 

l'expression d'une manifestation, sous une forme ou l'autre, vient attester qu' il y a eu 

véritablement intégration. 

Finalité du processus d'intégration des apprentissages 

Comme tout système a un but ou une finalité (Bertalanffy, 1980; Checkland, 1993), le 

système d'intégration des apprentissages dans une perspective humaniste s'y 

conforme et tend vers le plein accomplissement de la personne. Dans le cadre de cette 

recherche, le système d' intégration mis en branle par les membres de notre groupe 

visait une plus grande maturité de la foi, une foi adulte et responsable à vivre au sein 

de la communauté. Comme le souligne le théologien Grün (2008), « la maturité n'est 

pas quelque chose que 1' on développe pour soi, c'est aussi quelque chose qui est 

bénéfique pour les autres. » (p.lO). C'est ce qu'on a pu constater au cours de la 

recherche-action. Le processus d'intégration a guidé les membres vers la réalisation 

d'une plus grande cohérence de leur foi non pas pour se tourner vers eux-mêmes mais 

pour être au service des besoins de la communauté chrétienne. En ce sens, faire de la 

réalisation de soi une finalité du système d'intégration des apprentissages a des 
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répercussions enrichissantes non seulement pour la personne, mais aussi sur le milieu 

environnant. 

Somme toute, cette finalité rappelle que le processus d'intégration des apprentissages 

constitue un travail continu, qui est toujours à parfaire en fonction notamment des 

défis à relever, des contextes et des âges de la vie. L'intégration totale n'existe pas, 

disait Dressel (1958a, 1958b ), elle est toujours perfectible, mais permet toutefois 

d'observer des changements chez la personne à certains moments (Conseil supérieur 

de l'éducation, 1991a). Au fil du temps, les apprentissages intégrés s'enracinent dans 

le cadre de référence de la personne et deviennent pour elle des repères dans sa vie. 

C'est ce que le cas de l'intégration foi et vie a permis de constater à travers les deux 

événements marquants qui ont retenu l'attention de notre groupe. 

Le pivot d' intégration des apprentissages 

Les analyses réalisées ont montré que le processus d'intégration des apprentissages 

est similaire chez tous les adultes, mais qu'il existe des différences dans la façon de 

créer des liens. Cette façon particulière d'organiser les liens par une personne peut 

être vue comme une sorte de pivot ou de structure permettant d'intégrer les 

apprentissages à réaliser. Tel que vu précédemment, l'établissement de liens à 

l'intérieur du système d'intégration constitue une opération fondamentale. Dès lors, le 

pivot représente une pièce maîtresse puisqu'il voit à l'organisation de tous les liens. 

L' analyse des chaînes de liens a montré que cette structure comportait deux 

extrémités utilisées dans la création des liens : l'une se référait directement à l'objet 

d'apprentissage et l' autre, à la structure de vie. Chaque extrémité comporte autant de 

parties qu ' il y a de concepts clés qui y sont rattachés. Dans le cas de l ' intégration foi 

et vie, l'extrémité liée à la dimension communautaire de la foi (objet d'apprentissage) 

comportait quatre parties (V sA, VsP, VsS et V sC) et l' autre extrémité qui représentait 

la structure de vie (Levinson, 1996), comportait cinq parties correspondant aux 

sphères de la vie familiale, professionnelle, sociale, personnelle et communautaire. 
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Ces deux extrémités sont les points d'ancrage à partir desquels une chaîne de liens est 

tissée. Les liens s'établissent entre une ou des parties d'une même extrémité et une ou 

des parties de l'autre extrémité. Le premier lien devient le maillon initial d'une chaîne 

qui peut être plus ou moins longue; la longueur de celle-ci étant déterminée par le 

nombre de liens créés dans le développement d'une idée exprimée jusqu'à ce que la 

personne abandonne son intervention pour diverses raisons. 

Ainsi, un regard sur les différentes façons d'organiser les liens a permis de faire 

ressortir trois types de structure de pivots : type A, type B et type C. Ces trois types 

de structure, il faut le rappeler, représentent des manières propres de structurer les 

liens en vue de l'intégration et non pas des niveaux d'intégration. La structure de 

pivot de type A présente une organisation complexe qui fait ressortir la présence de 

nombreux liens. Ce pivot possède plusieurs points d'ancrage aux deux extrémités à 

partir desquels se tissent des liens. Les chaînes de liens incluent régulièrement des 

relations avec d'autres sujets notamment l'actualité et des références à d'autres. C'est 

l'organisation qui offre le plus grand nombre de chaînes de liens et les plus longues 

(7 à 9 liens). Cette organisation compte un nombre considérable de liens 

généralement très détaillés qui s'entrecroisent en vue de former un tout cohérent. Le 

rapport entre les manifestations de l' intégration et la structure de pivot a montré que 

le type A produit une grande quantité d'expressions sous des formes diversifiées 

(discours, attitude et comportement). 

La structure de pivot de type B, quant à elle, fait voir une autre manière d'intégrer. 

Possédant moins de points d'ancrage à chaque extrémité que le type A, cette structure 

de pivot construit tout de même des chaînes de liens pouvant atteindre sept liens. 

Souvent, celles-ci incluent également des liens avec des sujets tels que l'actualité ou 

encore des connaissances antérieures sans toutefois être très développés. Cette 

organisation comprend un nombre total de liens modéré qui se réunissent dans le but 

de former un tout harmonieux. Le rapport entre les manifestations de l' intégration et 
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la structure de pivot a montré que le type B produit une quantité plus grande 

d'expressions sous forme d'attitudes (A) et de comportements (C) que sous la forme 

de discours (D). 

La dernière structure de pivot, soit celle de type C, a montré une organisation de liens · 

plus simple que les deux autres types ainsi que la présence d'un nombre restreint de 

chaînes de liens. Comparativement aux autres structures, celle-ci possède un nombre 

peu élevé de points d'ancrage, ce qui n'empêche pas la création de liens même si 

ceux-ci sont faits avec beaucoup moins de détails. Moins nombreuses, les chaînes de 

liens comprennent également des liens occasionnels avec d'autres sujets tels 

l' expérience des autres ou le vécu du groupe. Le rapport entre les manifestations de 

l ' intégration et la structure de pivot a montré que le type C conduit à une expression 

sous forme d'attitudes (A) et de comportements (C) plus importante que sous la 

forme de discours (D). 

Somme toute, quel que soit son type, le pivot d'intégration des apprentissages d'une 

personne constitue sa manière personnelle de créer et d'organiser l 'ensemble des liens. 

Chaque structure conduit donc à l'intégration; c ' est la manière d'y parvenir qui est 

différente. On ne peut conclure qu'une structure de pivot plus complexe comme celle 

de type A constitue un avantage et serait à privilégier. Cela supposerait qu'il y aurait 

des niveaux d' intégration et il faudrait alors faire l' hypothèse que plus il y a de liens, 

plus les apprentissages sont intégrés. Cette question, tout comme celle qui amène à 

ces différences de structure, dépasse largement le cadre de la présente recherche. Cela 

ouvre la porte à d' autres recherches. 

En effet, d 'autres questions mériteraient d'être explorées. Les structures de pivot qui 

sont apparus dans la présente recherche effectuée dans un contexte informel se 

retrouveraient-elles dans un autre contexte? Une personne manifesterait-elle la même 

structure de pivot dans le cadre de d'autres types d ' apprentissage? Y a-t-il un lien 

-------
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entre les structures de pivot d' intégration et les styles d'apprentissage? Plus l'adulte 

comprendra comment il intègre ses apprentissages, mieux il pourra apprendre et 

intégrer et mieux nous serons outillés pour 1' accompagner et le soutenir dans son 

cheminement. 

Jusqu'à présent, l'attention a été portée sur les éléments de réponse apportés à la 

première question de cette thèse portant sur le processus d' intégration des 

apprentissages chez l'adulte. L'objectif était de décrire les étapes du processus 

d'intégration des apprentissages en contexte informel autodirigé. À partir du cas 

d'intégration foi et vie, celui-ci a été présenté de son point de départ à sa 

manifestation. L'analyse du vécu du groupe a fait ressortir également comment 

l'intégration s' est manifestée sous différentes formes . De plus, les adultes de notre 

groupe ont identifié et mis en place des conditions et des moyens pour favoriser 

l'intégration foi et vie. Ce cas particulier d' intégration a ainsi contribué à répondre à 

la deuxième question de la thèse: Quelles sont les conditions favorisant l' intégration 

des apprentissages chez 1' adulte en contexte informel autodirigé. Les pages qui 

suivent reprendront brièvement les conditions et les moyens retenus et mis en place 

par le groupe qui sont également susceptibles d'aider d'autres adultes à intégrer leurs 

apprentissages. 

Conditions et moyens favorisant l ' intégration des apprentissages chez l'adulte dans 

un contexte informel 

Pour intégrer des apprentissages dans un contexte informel, 1' adulte met en place, 

consciemment ou non, des conditions et adopte des moyens. Le point de vue de 

l'adulte sur la question étant peu connu méritait qu'on s' y attarde. La particularité de 

cette étude a été de laisser les adultes qui vivaient une démarche d' intégration 

identifier eux-mêmes des conditions propices et avoir recours à des moyens pour 

répondre adéquatement à leur quête. Cinq conditions ont été identifiées par le groupe 

pour lesquelles des moyens ont été mis en place. Ces conditions et moyens ont été 
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transposés dans un contexte plus large, pouvant, à notre avis, être considérés dans 

d'autres milieux où des apprentissages sont à intégrer. Faisons un bref rappel. 

Première condition: Avoir le désir d 'intégrer ses apprentissages. Pour s'ouvrir à ce 

désir ou pour le susciter chez d'autres des moyens peuvent être utiliser : lancer des 

invitations liées à des préoccupations réelles, vivre ou faire vivre des expériences ou 

des rencontres permettant d'entrer en contact direct avec l'objet à intégrer, demeurer 

branché sur des préoccupations réelles ce qui permet d'établir des liens entre l'objet 

à intégrer et les sphères de la structure de vie. 

Deuxième condition: Se mettre en mouvement. C'est à l'adulte qu'il revient de créer 

des liens et de donner sens à ce qu'il vit dans les activités quotidiennes. Des moyens 

peuvent favoriser cette mise en mouvement : répondre affirmativement à une 

invitation en étant ouvert aux occasions d'apprendre qui s'offrent au quotidien, 

prendre des risques en osant mettre des mots sur le vécu ou en acceptant de répondre 

à des questions de l'entourage qui l'incitent à faire des liens. 

Troisième condition: Avoir des lieux diversifiés ou de multiples situations pour 

intégrer. Trouver des lieux permettant de lier l'expérience de la vie et les 

apprentissages s'est avéré pertinent pour créer un environnement propice pour 

intégrer. Quatre lieux ont été identifiés : 1) avoir des lieux pour échanger avec 

d'autres. Des moyens peuvent être mis en place pour favoriser ces échanges 

notamment choisir un endroit approprié permettant de créer une ambiance propice 

aux discussions; créer un climat de confiance où les personnes se sentent accueillies 

et respectées; privilégier une animation démocratique lors des échanges qui valorise 

les rapports égalitaires entre les gens; utiliser des outils de communication variés. 2) 

Avoir des lieux pour développer sa pensée. Les moyens suivants ont permis aux 

adultes du groupe de nourrir leur réflexion : lire ou consulter des documents écrits; 

s 'informer par l 'entremise des médias, suivre un cours ou assister à une conférence; 
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écrire un texte et faire une synthèse et enfin, aborder des sujets ou thèmes variés liés 

à l'expérience ou à l'objet à intégrer. 3) Avoir des lieux pour concrétiser sa pensée. 

Comme l'intégration ne se limite pas à une activité intellectuelle, elle doit se vivre 

dans des situations concrètes où pensée et expérience de vie se rencontrent. Dans la 

recherche, le groupe lui-même et la paroisse ont offert des lieux propices pour mettre 

en pratique la foi que ses membres cherchaient à intégrer. Les moyens suivants ont 

été mis en place : participer à des projets individuels ou collectifs et évaluer les 

situations où ses ressources peuvent être mises à contribution en distinguant les 

façons les plus appropriées d'intervenir.4) Avoir des lieux pour évaluer le chemin 

parcouru. Il s'agit de porter un regard sur les réalisations en lien avec la direction 

choisie. L'évaluation peut comporter une appréciation de l'accomplissement des 

réalisations et également les projections du travail à faire pour 1' atteinte de l'objectif 

visé. Les moyens suivants peuvent être utilisés : faire un bilan de la situation et 

célébrer avec d'autres le chemin parcouru. 

Quatrième condition : prendre la parole incite l'adulte à clarifier sa pensée, ses idées 

pour se faire comprendre des autres . Des moyens favorisent la prise de parole : se 

questionner et questionner les autres; partager son expérience à travers des activités 

variées et présenter un sujet à d'autres. 

Cinquième condition : Se donner du temps. Pour intégrer, il faut du temps. Il importe 

de s'arrêter pour, entre autres, réfléchir, échanger avec d'autres, faire des liens, se 

questionner ou poser des gestes. Les moyens retenus par notre groupe ont été les 

suivants : s 'accorder du temps de réflexion individuelle pour prendre du recul vis-à

vis l'expérience vécue et porter un regard critique sur soi, sur ses actions en lien avec 

la direction souhaitée et planifier des rencontres avec d 'autres sur une base régulière 

pour vivre des expériences enrichissantes. 
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Stratégies d'intégration des apprentissages 

Pour assurer l'existence des conditions décrites précédemment et faciliter 

l ' intégration des apprentissages chez l'adulte, des moyens ont été identifiés. Tel que 

présenté au chapitre 4, ces moyens ont été regroupés sous quatre ensembles d'ordres 

différents : des moyens d'ordre relationnel, des moyens d'ordre cognitif, des moyens 

de l'ordre de la métacognition et des moyens de l'ordre de l'intervention. Ces 

ensembles de moyens peuvent également être appelés des stratégies d' intégration qui 

facilitent le processus d'intégration des apprentissages chez l'adulte. 

Une stratégie d'ordre relationnel regroupe l'ensemble des moyens qui visent à créer 

des relations de confiance entre les personnes afin de pouvoir avoir des lieux propices 

pour échanger avec d'autres et prendre la parole. À titre d'exemple, mentionnons la 

création d'un climat respectueux envers l'autre où chaque personne a le droit de 

parole et où les décisions sont prises de façon consensuelle. Une stratégie d'ordre 

cognitif se compose d'un ensemble de moyens relevant d'opérations cognitives qui 

veulent favoriser la création des liens entre la vision et les sphères de la structure de 

vie. Parmi les moyens appartenant à cette stratégie, on retrouve : se questionner et 

questionner les autres pour mieux comprendre une idée ou une situation et inviter 

l'autre à illustrer ses propos d' exemples concrets tirés de son quotidien. Une stratégie 

d'ordre métacognitif comporte un ensemble de moyens pour réfléchir de façon 

critique sur la façon de procéder pour atteindre la direction souhaitée. Par exemple, 

faire un bilan personnel ou collectif en se situant par rapport à 1' objectif visé. Et enfin, 

une stratégie de l 'ordre de l' intervention relève d'actions concrètes à poser pour 

favoriser le passage d'une conception de l 'objet à intégrer et des contextes dans 

lesquels elle peut se concrétiser. Parmi les moyens relevant de cette stratégie, on 

retrouve : élaborer un projet individuel ou collectif permettant les liens entre la vision 

et le vécu. 
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Finalement, cette recherche-action sur l'intégration foi et vie s'est avéré pertinente 

pour mieux comprendre le processus d'intégration des apprentissages du point de vue 

de l'adulte. Dans un contexte d'apprentissage informel, au cœur d'une problématique 

réelle, les membres du groupe nous donnaient accès à leur démarche pour intégrer foi 

et vie. Reconnaissant que l'adulte est responsable de son propre processus 

d'intégration, il s'est révélé pertinent que cette démarche soit initiée par les adultes 

eux-mêmes. L'occasion était idéale non seulement pour suivre les étapes de la 

démarche d'intégration, mais également pour en voir des traces dans le groupe et 

dans la paroisse par les actions réalisées. Le contexte permettait également de 

connaître le point de vue des adultes sur les conditions qui favorisent l'intégration. 

Les membres ont créé des conditions propices à l'intégration foi et vie et mis en place 

des moyens favorisant l'intégration. Ainsi, des résultats ont été obtenus tant sur les 

étapes du processus d'intégration que sur les conditions mises en place pour le 

faciliter. 

La présente recherche contribue ainsi à l'avancement des connaissances en éducation, 

spécifiquement quant aux apprentissages en contexte informel. Notre démarche a 

permis de clarifier le concept d'intégration des apprentissages notamment par sa 

présentation sous forme systémique, ce qui a permis d'en comprendre la dynamique. 

Cette étude a révélé l'existence de processus personnels d'intégration: la notion de 

pivots de l'intégration constitue une originalité de la recherche car elle identifie des 

manières différentes d'intégrer. Cette recherche-action a également des retombées 

pratiques. Une meilleure compréhension des conditions et des moyens qui favorisent 

l'intégration des apprentissages pourrait être utile aux adultes apprenants comme aux 

personnes qui les accompagnent et ce, dans différents contextes. 

Bien que la recherche ait contribué au domaine de 1' éducation, le milieu ecclésial 

peut lui aussi bénéficier des retombées de notre recherche-action. En effet, l'Église ne 

cesse de souhaiter que les personnes croyantes vivent foi et vie de manière intégrée. 
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La connaissance du processus d'intégration, en particulier de l'importance de créer 

des liens, est de nature à éclairer les personnes soucieuses de cohérence entre leur foi 

et leur vie et celles qui ont mission de les soutenir dans leur cheminement. Notre 

recherche propose en particulier des pistes pour favoriser l' intégration de la 

dimension communautaire de la foi . L' expérience vécue par le groupe illustre 

l' importance pour les adultes croyants d'une participation responsable dans 

l'intégration de cette dimension. L'importance de les placer au centre de ce 

cheminement apparaît primordiale. Finalement, l' expérience vécue par le groupe 

montre comment un petit groupe peut être une véritable communauté en lien avec une 

communauté plus grande, comme la paroisse, que certains aiment se représenter 

comme communauté de communautés. 

À l'ère où l'on promeut l'apprentissage tout au long de la vie, il nous apparaît 

important que la recherche se poursuive sur 1' intégration des apprentissages chez 

l'adulte. Plus le processus d'intégration sera compris, plus l'accomplissement de 

1' adulte sera favorisé par des démarches non pas aléatoires, mais bel et bien 

facilitantes et étroitement reliées à sa vie. Intégrer ses apprentissages est une nécessité 

pour qui veut vivre un plein épanouissement de sa personne. L'intégration des 

apprentissages permet non seulement de voir ou de comprendre la réalité ou le vécu 

avec une nouvelle perspective, mais de vivre pleinement de ses apprentissages dans 

toutes les sphères de la vie. 
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APPENDICE A 
SCHEMA D'ENTREVUE 

EXPÉRIENCE DE VIE COMMUNAUTAIRE 

1. Parle-moi d'une expérience communautaire que tu as vécue (ou que tu vis) et que 

tu trouves particulièrement riche. 

Qu' est-ce qui s'est passé? (en toi et autour de toi?) Qu'est-ce que tu faisais? 

Qu'est-ce qui caractérise cette expérience communautaire? 

2. Qu'est-ce qui a favorisé la vie communautaire? Qu' est-ce qui aurait pu nuire? 

3. Est-ce que tu as déjà vécu d'autres expériences communautaires semblables? 

Si oui, qu' est-ce qu'elles ont en commun? Qu'est-ce qui les différencie? 

LIENS ENTRE EXPÉRIENCE COMMUNAUTAIRE (vécu) et FOI (vision) 

4. Qu' est-ce que cette expérience te révèle sur toi-même comme chrétien ou 

chrétienne? 

5. Comment cette expérience nourrit ta foi? Comment cette expérience t 'aide à vivre 

ta foi? 

6. Comment cette expérience vient changer ta façon de voir ou de définir la foi? 

7. Comment cette expérience vient changer ta façon de définir ce qu'est la vie 

communautaire? 

Quelle image représenterait le mieux pour toi ce qu'est la vie communautaire? 

CONCEPTION DE L' INTÉGRATION FOI ET VIE 

8. De façon générale, comment dirais-tu que tu intègres foi et vie? Qu' est-ce que ça 

veut dire intégrer? 

9. Qu' est-ce qui t'aide à intégrer foi et vie? Qu'est-ce qui fait obstacle? 

10. Quel (s) conseil (s) donnerais-tu à une personne qui veut intégrer foi et vie? 



CHANGEMENTS DANS LA VIE -MANIFESTATION DE L'INTÉGRATION 

11. Est-ce que les apprentissages de cette expérience communautaire viennent 

changer ta façon de vivre ta foi au quotidien? 

Si oui, comment? Dans quelles sphères de ta vie? Si non, pourquoi? 

Comment cela se manifeste-t-il? (Discours, attitude, comportement) 

12. Peux-tu identifier des personnes ayant intégré foi et vie et qui t'inspirent? 

Comment décrirais-tu ces personnes? Comment se manifeste leur intégration? 

377 



TEMPS 
(Chronologie 

des 
rencontres de 

groupe) 

0 
0 

~ o.. 
~ 
>;;;l 
E--

APPENDICEB 
EXTRAIT DU DOCUMENT DES DONNÉES RECUEILLIES 

Tableau B.l 
Extrait du document rassemblant les données recueillies du TO 1 au T 18 

Traces du cheminement de groupe 

AUTRES 
TYPE DE 

DATES VIDEO DOCUMENTS8 RENCONTRE 
RÉFLEXIONS ET ACTIONS AUDIO (Classés par auteur(e) pour DU GROUPE (Nombre de chaque période de temps) 

personnes) 

TOO _ Courriel_F02 Proposition-date de rencontre 

TOO _ Courriel_F05 Demande à P08-animation de la R 

TOO Courriel P05b Partage ses disponibilités - -

TOO Courriel P06 Confirmation de sa présence - -

TOO _ Courriel_F07 Confirmation de sa présence 

TOO _ Courriel_F08 Disponibilités pr rencontre P05 

TOO _ Courriel_P08b Confirmation de sa présence 

TOO_Courriel_Fll-Pl 2 Confirmation de leur présence 

2003/10/24 A (2) TOO_CR_F02 Groupe (12) Présentation du projet de recherche 

Lieu : P02 et PO 1 

Animation : P08 

TOO ROO 

TOO _ Courriel _F02b CR-rappel de la prochaine rencontre 

TOO _ Courriel_P05c Livre à lire- texte qu'il a écrit 

TOO_Texte_P05 Texte de P05 - Jésus ... liberté, etc. 

TOO _ Courriel_P05d Envoi de ses notes de la retraite 

TOO_Notes_BM_P05 

TOO _ Courriel_F06b Notes de la retraite BM 

TOO_Notes_BM_P06 

TOO Courriel PlO Notes de la retraite BM (de JB) - -

8 
Dans la section des autres documents, les codes entre parenthèses devant l' identification du 

document signifie le temps codé pou ce document dans Atlas. ti. 
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TOO_Notes_BM_PIO 

2003/11/09 A (2) TOI_CR_F05 Groupe (9) Thème : Retour sur la retraite de Bernard 

v (l) Ménard 

Lieu: P02 et POl 

Animation : P06 

TOI ROI - TO 1 Courriel POS CR de la dernière rencontre 0 - -

"" ~ TO 1 Courriel P05b Première page Journal de route - -

~ TOl_Journal_F05 Première page Journal de route 
E--

TOI _Courriel_P05c Message de sympathies à P08 

TOI_Courriel_P08 2e envoi à P09 du courriel_P08b 

TO 1_ Courriel_F08b Précisions Journal + envoi texte 

TOI_Journal_P08 Proposition-guide pour journal 

TO 1 Texte P08 Texte : Que devons-nous fa ire? 



APPENDICEC 
GUIDE DE RÉFÉRENCE POUR L'ANALYSE 

LISTE DE QUESTIONS POUR MES DONNÉES 

QUESTIONS DE RECHERCHE : 

1. Comment 1 'adulte intègre-t-il ses apprentissages? 
Comment les membres du groupe intègrent-ils leur vision de la dimension 
communautaire de la foi (leur perception) et leur façon de vivre en 
communauté ? 
Quelle démarche d'intégration est vécue par les membres du groupe pour 
vivre une plus grande cohérence entre ce qu'ils croient et ce qu'ils vivent? 

2. Quelles sont les conditions qui favorisent le processus d'intégration des 

apprentissages chez l'adulte? 
Quelles sont les conditions mises en place par les membres du groupe ou par 
le groupe lui-même pour vivre en cohérence la dimension communautaire de 
la foi (perception) et la façon de vivre en communauté? 

LISTE DE QUESTIONS - POUR MES DONNÉES - POUR RÉPONDRE À MES 

QUESTIONS DE RECHERCHE : 

A) En lien avec la première question de recherche: Comment l'adulte intègre-t-il ses 

apprentissages? 

1. Que dit PO 1 (et chacune des personnes du groupe) de la dimension 
communautaire de la foi? - Quelle est sa vision (conception) de chacune des 
composantes de la dimension communautaire de la foi ? 

a. Conception de l'appartenance? 

b. Conception de la Parole? 
c. Conception de la solidarité? 
d. Conception de la célébration? 
e. Du TOI au Tl8? 

2. Quelles composantes de la dimension communautaire de la foi vit PO 1 (et 
chacune des personnes du groupe)? Que vit-elle par rapport à chacune des 
dimensions communautaires de la foi? 



,...------
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a. Vécu lié à l'appartenance? 

b. V écu lié de la Parole? 

c. V écu lié à la solidarité? 

d. Vécu lié à la célébration? 

e. Du TOI au T18? 

3. Quels types liens fait PO 1 (et chacune des personnes du groupe) entre sa 

vision (conception) de la dimension communautaire de la foi et son vécu? 

Dans quelle structure de vie POl (et chacune des personnes du groupe) vit-elle 

la cohérence avec sa vision (conception) de la dimension communautaire de la 

foi? 

a. Dans les différentes sphères de sa structure de vie? 

b. Du TOI au T18? 

4. Quels projets POl (et chacune des personnes du groupe) ou le groupe fait-il ou 

entreprend-il pour vivre en communauté la cohérence avec sa vision 

(conception) de la dimension communautaire de la foi? 

a. Dans le groupe? Dans la paroisse St-Matthieu? Sphère communautaire 

de la structure de vie. 

b. À l'extérieur- dans les autres sphères de sa structure de vie? 

c. Quelle est l'implication de chacune des personnes? 

d. Quels liens est-il fait entre l'action et la conception de la dimension 

communautaire et le vécu? 

e. Chaque projet du TOI au Tl8? 

B) En lien avec la deuxième question de recherche : Quelles sont les conditions qui 

favorisent le processus d 'intégration des apprentissages chez l 'adulte? 

1. Qu'est-ce que POl (et chacune des personnes du groupe) utilise ou met en 

place pour concevoir-définir sa vision de la dimension communautaire de la 

foi? 

a. Conditions pour concevoir-définir sa vision de l'appartenance? 

b. Conditions pour concevoir-définir sa vision du partage de la parole? 

c. Conditions pour concevoir-définir sa vision de la solidarité? 

d. Conditions pour concevoir-définir sa vision de la célébration? 

e. Du TOI au T18 
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2. Qu'est-ce que POl (et chacune des personnes du groupe) utilise ou met en 

place pour vivre la dimension communautaire de la foi? 

a. Conditions pour vivre la dimension appartenance? 

b. Conditions pour vivre la dimension partage de la parole? 

c. Condition pour vivre la dimension solidarité? 

d. Conditions pour vivre la dimension célébration? 

e. Du TOI au T18? 

3. Qu' est-ce que le groupe met en place pour concevoir-définir sa vision de la 
dimension communautaire de la foi? 

a. Conditions pour concevoir-définir sa vision de l'appartenance? 

b. Conditions pour concevoir-définir sa vision du partage de la parole? 

c. Conditions pour concevoir-définir sa vision de la solidarité? 

d. Conditions pour concevoir-définir sa vision de la célébration? 

e. Du TOI au TI8? 

4. Qu'est-ce que le groupe met en place pour vivre la dimension communautaire 

de la foi? 

a. Conditions pour vivre la dimension appartenance? 

b. Conditions pour vivre la dimension partage de la parole? 

c. Condition pour vivre la dimension solidarité? 

d. Conditions pour vivre la dimension célébration? 

e. Du TOI au Tl8? 

5. Qu'est-ce que le groupe met en place pour favoriser la cohérence entre la 

vision communautaire de la foi véhiculée par le groupe et le vivre en 

communauté? 

a. Conditions pour favoriser les liens entre vision et vivre? 
b. Du TOl au T18? 



T
ab

le
au

 D
.l

 
E

xe
m

pl
e 

de
 p

re
m

ie
r 

ta
bl

ea
u 

: v
is

io
n 

de
 l

a 
di

m
en

si
on

 c
om

m
un

au
ta

ir
e 

de
 l

a 
fo

i 
d

'u
n 

m
em

br
e 

du
 g

ro
up

e 
(P

05
) 

Q
 1

 : 
Q

ue
ll

e 
es

t 
la

 v
is

io
n 

de
 c

ha
qu

e 
pe

rs
on

ne
 s

ur
 l

a 
di

m
en

si
on

 c
om

m
un

au
ta

ir
e 

de
 l

a 
fo

i?
 

T
em

p
s0

1 
T

em
p

s0
2 

T
em

p
s0

3
 

V
s-

A
 

0 
P

ri
se

 d
e 

p
ar

o
le

 :
 p

ar
ti

ci
p

at
io

n
 a

ux
 

0 
R

el
at

io
n

s 
en

tr
e 

le
s 

m
em

b
re

s 
0 

P
ou

1·
su

it
e 

d
'u

n
 b

u
t 

co
m

m
u

n
 

éc
h

an
g

es
, 

d
is

cu
ss

io
ns

, 
m

is
es

 e
n

 
C

r~
al

iu
n 

ùe
 l

ie
m

 f
ra

le
m

eb
 -

êl
n:

 
E

La
b

li
~~
em
en
L 

J
'u

n 
bu

L
 cu

m
m

ur
1,

 
co

m
m

u
n

 
co

m
m

e 
un

e 
fa

m
il

le
 

pa
rt

ag
é 

É
co

ut
e 

cie
 1

 'a
u

tr
e 

ci
an

s 
la

 t
o

lé
ra

nc
e 

cie
.~ 

P
ré

ci
;;

io
n 

ci
e 

ce
 q

ue
 l

'o
n

 v
eu

t 
-

D
é;

; ir
 

di
ff

ér
en

ce
s 

co
m

m
un

 
0 

V
al

eu
r 

d
e 

ch
aq

u
e 

p
er

so
n

n
e 

. 
Id

en
ti

té
 d

u
 g

ro
u

p
e 

C
on

si
d

ér
at

io
n 

de
 c

ha
qu

e 
pe

rs
o

nn
e 

P
ar

ti
cu

la
ri

té
s 

du
 g

ro
up

e 
-l

ie
n 

av
ec

 
la

 
co

m
m

e 
ay

an
t u

n
e 

va
le

u
r 

co
m

m
un

au
té

 

V
s-

P
 
. 

E
sp

ri
t-

S
ai

n
t 

. 
P

éc
h

é 
: 

u
n 

sy
st

èm
e 

an
ti

-v
ie

 
. 

D
ie

u 
: 

u
n

e 
p1

·é
se

nc
e 

co
n

st
an

te
 

P
ré

se
nt

 e
n 

ch
aq

ue
 p

er
so

nn
e 

-
Sy

s t
èm

e 
vi

v
an

t a
ll

an
t à

 l
'e

nc
on

tr
e 

d
e 

la
 

.P
ré

se
n

ce
 a

u 
qu

ot
id

ie
n

-
D

ie
u

 n
ou

s 
pa

rl
e 

. 
Jé

su
s

: 
m

o
d

èl
e 

d
'a

cc
u

ei
l 

vi
e 

de
 D

ie
u

 
da

ns
 n

ot
re

 v
ie

 e
t d

e 
to

ut
es

 s
on

es
 d

e 
A

cc
ue

il
 d

es
 e

xc
lu

s 
-

ég
al

it
é 

en
tr

e 
. 

E
sp

ri
t 

: 
u

n
 s

y
st

èm
e 

de
 v

ie
 

fa
ço

ns
-

da
ns

 l
e 

m
om

en
t 

p
ré

se
nt

 
ch

aq
u

e 
pe

rs
o n

ne
 

S
ys

tè
m

e 
de

 v
ie

-
en

 l
ie

n 
av

ec
 

. 
J

és
u
s:

 m
o

d
èl

e 
d

'a
cc

u
ei

l 
. 

D
ie

u 
cs

l 
A

m
o

u
r
-

D
ie

u 
p

ar
d

o
n

n
e 

l'
É

va
ng

il
e 

A
cc

ue
il

 d
e 

to
ut

 l
e 

m
on

de
-

A
cc

ue
il

 d
e 

A
m

o u
r 

m
fm

i 
du

 P
èr

e
-

P
ar

do
n 

. 
R

o
y

au
m

e 
de

 D
ie

u 
: 

•·o
y

au
m

e 
de

 
la

 d
if

fé
re

n
ce

 
ju

st
ic

e 
. 

E
v

an
g

il
e 

es
t 

D
o

n
n

e 
N

ou
ve

ll
e 

B
o

nn
e 

l\
o

uv
el

le
: 

to
uj

ou
rs

 
ne

uv
e 

-
no

uv
el

 é
cl

ai
ra

ge
, n

ou
ve

ll
e 

si
tu

at
io

n 

t'!
'j 
~
 

t'!
'j ~
 

""O
> 

r"
"d

 
t'!

'1"
"d

 
rJ

.l
t'

!'
j 

~
~
 

t'!
'j
~
 

1-
o(

 

~
(
j
 

~t
'!

'j
 

r
~
 

t'!
'j >
 ~ 



V
s-

S
 
. 

D
én

o
n

ci
at

io
n

 d
e 

si
tu

at
io

n
s 

al
ié

n
an

te
s 

. 
S

ol
id

ar
it

é 
p

o
u

r 
ap

p
uy

er
 n

ne
 c

au
se

 
• 

S
o

li
d

ar
it

é 
: 

tr
av

ai
l 

en
 f

a
,·e

u
r 

d
es

 
d

é
m

u
n

is
 

A
pp

ui
 a

ux
 e

xc
lu

s-
A

cc
ue

il
 d

es
 e

xc
lu

s
-

V
 s-

C
 
. 

P
d

è
1·e

; 
T

em
p

s 
en

 p
ré

se
n

ce
 d

e 
D

ie
u

 
T

em
p

s 
p

o
u

r 
ët

re
 e

n
 p

ré
se

nc
e 

de
 D

ie
u

-
St

: 
Gt
:n
li

~t:
r,

 n
::

u~
u
u
v
e
r
 ~
u
n
 G

t:I
!l.

n:
 [J

L
'L

U
" 

êt
re

 e
n 

co
m

m
nn

io
n 

av
ec

 D
ie

u 

-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-

~-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-

-
-
-

-
-
-

-
-
-

D
és

ir
 d

'ê
tr

e 
so

li
d

ai
re

 
. 

S
o

li
d

ar
it

é 
: 

tt
-a

va
il

 e
n 

fa
ve

u
r 

d
es

 
In

te
rê

t m
ar

q
ué

 p
ou

r 
al

le
r 

ve
rs

 
d

ém
u

n
is

 
R

en
co

nt
re

 e
n

tr
e 

le
 r

ic
he

 e
t. 

le
 p

au
vr

e 
. 

F
01

·c
e 

d
e 

la
 s

o
li

d
a
d

té
 

N
IL

 
N

IL
 

w
 

0
0

 
+:>

 

J 



V
 c

-A
 

V
 c

-P
 

T
ab

le
au

 D
.2

 
E

xe
m

pl
e 

de
 d

eu
xi

èm
e 

ta
b

le
au

: 
vé

cu
 d

e 
la

 d
im

en
si

on
 c

om
m

un
au

ta
ir

e 
de

 l
a 

fo
i 

d'
un

 m
em

br
e 

du
 g

ro
up

e 
(P

05
) 

• • • • 

Q
 2

: Q
ue

 v
it 

ch
aq

ue
 p

er
so

nn
e 

du
 g

ro
up

e 
en

 li
en

 a
ve

c 
la

 d
im

en
si

on
 c

om
m

un
au

ta
ir

e 
de

 la
 f

oi
? 

T
em

p
sO

I 

F
ra

te
rn

it
é 

S
ou

ci
 d

e 
l'

an
tr
e
-

S
ym

pa
th

ie
s 

ex
pr

im
ée

s 
pa

r 
co

u
rr

id
 à

 u
n 

m
em

br
e 

du
 g

ro
ll

pe
 -

R
ec

on
na

is
sa

nc
e 

et
 

va
lo

ri
sa

ti
on

 d
e 

l'
au

tr
e 

l'a
11

ag
e 

d
es

 n
sp

o
n

sa
b

il
it

és
 

Pr
is

e 
de

 n
ot

es
, 

en
vo

i 
de

 d
oc

um
en

ts
 

p
a

r 
co

ur
ri

el
 

S
o

li
d

at
·it

é 
G
e
~
 te

s 
de

 p
ar

ta
ge

 e
t d

e 
se

rv
ic

e 
C

ol
la

ti
on

 p
ar

ta
gé

e 
P

ri
se

 d
e 

p
ar

o
le

 
E

xp
re

ss
io

n 
d

'i
dé

c3
, d

'o
pi

ni
on

s 
É

ch
an

ge
 a

ut
ou

r 
d

'lm
 p

ro
je

t 
à 

na
ît

re
 

R
ec

o
n

n
ai

ss
a

nc
e 

de
 l

a 
p

ré
se

n
ce

 d
e 

I'
E

sp
•·

it
 d

an
s 

l'
nu

tJ
·e

 
É

ch
an

g
es

 s
u

r 
u

n
 t

ex
te

 d
'é

v
an

g
il

e 
R

eg
ar

d 
sm

 le
 c

o
nt

ex
te

 
P

ar
ta

ge
 d

e 
co

rm
a1

ss
an

ce
s 

su
r 

le
 t

ex
te

 
Q
u
t~

~t
iU

II
Il

tl
ll

lt
ll

ll.
 t

ll
li

t:
m

 t
~u

l.r
t: 

ltl
 L

t~
Xl

t: 

et
 la

 v
ie

 q
uo

ti
di

en
ne

 
Q

u
es

ti
o

n
n

em
en

t 
su

•· 
so

n
 a

g
ir

 e
n

 l
ie

n 
av

ec
 s

es
 c

a·
o

y
an

ce
s 

P
o

si
ti

m
m

em
en

t-
N

ua
nc

e
s

D
ü;

œ
m

em
eu

t E
xe

m
pl

e 
: 
Ir

a
 v a

il
 a

u
 

no
rr

 

T
em

p
s0

2
 

F
•·

at
em

it
é 

1 
• 

E
nv

oi
 

d
'u

n
 

co
ur

ri
el

 
po

nr
 

s::1
ln

er
 

le
s 

m
em

br
es

 d
u 

g
ro

up
e,

 c
on

si
dé

ra
ti

on
 d

es
 

m
em

br
es

 c
o m

m
e 

de
s 

am
is

 
1 

• 

P
.-

is
e 

d
e 

p
am

le
 

E
xp

re
ss

io
n 

d
'i

dé
es

, d
'o

pi
ni

on
s 

1 
• 

É
ch

an
ge

 a
ut

ou
r 

d
'u

n 
pr

oj
et

 à
 n

aî
tr

e 
S

o
li

d
ar

it
é 

1 
• 

G
es

te
s 

de
 p

ar
ta

ge
 e

t 
de

 s
er

vi
ce

 
C

ol
la

ti
o

n
 p

ar
ta

g
ée

 
P

a
rt

a
g

e 
d

es
 r

es
p

o
n

sa
b

il
it

és
 

P
ar

ti
ci

pa
ti

on
 v

ol
on

ta
ir

e 
po

ur
 l

e 
C

af
é 

d
e 

la
 P

ar
ol

e 

R
el

ec
tu

re
 d

e 
ce

 q
u

i 
se

 p
as

se
 d

an
s 

la
 

co
m

m
u

n
au

té
 e

n
 l

ie
n 

uv
ee

 l
'é

v
an

g
il

e 
L

ie
n

 e
nu

·e
 l

e 
vé

cu
 d

an
s 

la
 c

o
m

m
u

na
m

é 
et

 l
'é

va
ng

il
e 

.!
.!

:c
ha

ng
es

 s
u

r 
u

n
 t

ex
te

 d
'é

va
n

g
il

e 
Pa
ss
ag

t~
 tl

ii
Ln

: 
l'
Év
ai
~i

lt~
 tl

l. 
au

ju
LU

·J
'h

ui
 

N
cu

v
ea

u 
re

go
rd

 e
t e

xp
lo

ra
ti

on
 d

e 
pi

st
es

 
d

'<
~c
ti
on
s 

R
 la

 m
<~

ni
èr
e 

ci
e 

.Té
sm

; 
R

el
ec

tu
t·

e 
en

tr
e 

S
V

ie


C
o

m
m

u
n

au
ta

ir
e 

et
 l

'~
v
a
n
g
i
l
e
 

T
em

p
s0

3
 

F
ra

te
rn

it
é 

R
ec

on
n

ai
ss

an
ce

 c
ie

 l
'a

m
.re

-
in

té
rê

t 
p

o
u

r 
J'a

ut
re

 
H

u
 m

ou
•·

 
T

aq
ui

ne
ri

es
, 

ri
re

s 
P

.-
is

e 
d

e 
p

ar
o

le
 

E
xp

re
ss

io
n

 d
'i

d
ée

s,
 d

'o
p

in
io

ns
 

P
.-

is
e 

d
e 

p
m

·o
le

 
bx

pr
es

si
on

 d
'i

dé
es

, 
d

' o
pi

ru
on

s,
 

ré
fl

ex
io

n 
su

r 
1 '

id
en

ti
té

 d
u

 g
ro

up
e 

N
IL

 

w
 

0
0

 
V

I 

...
.J

 



V
 c

-S
 

. 
P

ro
je

t 
d

u
 C

af
é 

de
 l

a 
P

ar
o

le
 :

 p
ro

je
t 

d
e 

so
li

da
l'

it
é 

av
ec

 l
a 

co
m

m
u

n
au

té
 

P
la

ni
fi

ca
ti

on
 d

u
 p

ro
je

t 
R

es
po

us
al

>
il

il
e 

: a
ui

m
al

io
u

 w
u

s-
gr

uu
pe

, 
in

vi
ta

ti
on

 a
u

 p
rô

ne
 (

st
an

d 
b

y)
 

. 
E

n
g

ag
em

en
t 

à 
la

 S
t-

V
in

ce
n

t 
de

 P
au

l 
R

es
po

ns
ab

le
 d

e 
l'

or
ga

ni
sa

ti
on

 d
e 

la
 

gu
ig

n
o

lé
e 

. 
R

n
g

ag
em

en
t 

p
o

n
ct

u
el

 à
 l

'A
 J'C

he
 

A
p

p
u

i l
'A

rc
h

e 
de

 d
if

fé
re

nt
es

 f
aç

on
s 

-

V
 c

-C
 
. 

A
n

n
iv

e1
·s

ai
t·e

 d
'u

n 
m

em
b

re
 

• 
F

êt
e 

d
e 

N
oë

l 
E

n
 c

h
œ

m
, 

ch
an

t 
bo

n1
1e

 f
êt

e 
et

 
E

nv
oi

 s
es

 v
œ

u
x

 d
e 

)J
oë

l 
pa

r 
co

ur
ri

el
 a

 
sa

lu
ta

ti
on

 d
'u

n
e 

fa
ço

n
 p

lu
;; 

sp
éc

ia
le

 
se

s 
am

is
 e

t r
em

er
ci

em
en

t p
o

u
r 

l'
am

it
ié

 

. . • 

P
ro

je
t 

d
e 

pr
és

en
te

•·
 u

n
e 

fa
m

il
le

 
co

lo
m

b
ie

n
n

e 
à 

la
 c

o
m

m
u

n
au

té
: 

u
n

 
p

ro
je

t 
d

e 
so

li
d

ar
it

é 
av

ec
 u

n
e 

fa
m

il
le

 
d

an
s 

le
 b

es
oi

n 
P

ar
ta

ge
 d

'e
xp

ér
ie

nc
e 

d
e 

de
ux

 m
em

br
es

 
qu

i 
on

t 
fa

it.
 u

n
e 

v
is

it.
e 

et
e 

la
 S

S
V

P
 

au
pr

ès
 d

'u
ne

 f
am

il
le

 c
ol

om
bi

en
ne

 d
an

s 
le

 b
es

oi
n 

S
ol

id
ar

it
é 

av
ec

 c
et

te
 f

am
il

le
 d

e 
di

ff
ér

en
te

s 
fa

ço
n

s 
: p

ro
fo

nd
ém

en
t 

lo
uc

h
é 

pa
r 

ce
tt

e 
vi

si
te

, 
ém

u
 d

e 
ce

tt
e 

v
is

it
e,

-
D

és
ir

 d
e 

le
ur

 f
ai

re
 g

oü
te

r 
no

tr
e 

<:
om

m
 w

1a
ut

6 
e

l 
ù

e 
le

w
 v

 t:
ll

ir
 t

:l
l 

ai
ùe

 
E

n
g

ag
em

en
t 

d
an

s 
la

 S
t-

V
in

ce
n

t d
e 

P
au

l 
P

ar
ta

g
e 

d
'u

n
e 

au
tr

e 
vi

si
te

 :
 u

n
 g

ar
s 

d
e 

18
 a

ns
+

 
-

Im
pl

ic
at

io
n 

d
an

s 
le

 M
ag

as
in

 
P

ar
ta

g
e 

el
 !d

 g
ui

gu
o

lt:
\e 

T
em

p
s 

d
e 

re
cu

ei
ll

em
en

t 
-

ch
an

t 
É

co
ut

e 
de

s 
pa

ro
le

s 
-

ap
p

ré
c

ia
ti

o
n

 d
es

 
p

ar
o

le
s

-

U
-l

 
0

0
 

0
\ 



T
ab

le
au

 D
.3

 
E

xe
m

pl
e 

de
 t

ro
is

iè
m

e 
ta

bl
ea

u
: 

li
en

s 
en

tr
e 

V
s 

et
 V

c 
d

an
s 

la
 s

tr
uc

tu
re

 d
e 

vi
e 

po
ur

 u
n

 m
em

br
e 

du
 g

ro
up

e 
(P

O
l)

 

Q
 3

 :
 Q

ue
ls

 l
ie

ns
 f

ai
t 

PO
 1

 e
nt

re
 s

a 
vi

si
o

n 
de

 l
a 

di
m

en
si

on
 c

on
m

m
na

ut
ai

re
 d

e 
la

 fo
i 

et
 s

on
 v

éc
u?

 D
an

s 
qu

el
le

 s
tr

uc
tu

re
 d

e 
v

ie
, 

P
O

l 
vi

l-
el

le
 l

a 
co

hé
re

nc
e 

av
ec

 s
a 

vi
si

on
 d

e 
la

 d
im

en
si

on
 c

om
m

un
au

ta
ir

e 
de

 l
a 

fu
i?

 

T
em

p
sO

l 
T

em
p

s0
2

 
T

em
p

s0
3

 

V
s-

A
 

0 
S

V
ie

-C
o

m
 m

u
n

 a
u

 ta
ir

e 
0 

S
V

ie
-C

o
m

 m
 u

na
ut

aÏ
I"

e 
M

in
is

tr
e 

d
u

 b
ap

tê
m

e 
-A

c
tu

el
 

B
én

év
ol

e 
S

ol
id

ar
it

é 
P

ér
o

u
 -

A
ct

ue
l 

R
en

co
nt

re
 a

ve
c 

le
s 

pa
re

nt
s 

po
ur

 
• 

S
V

ie
-C

o
m

m
u

n
au

ta
ir

e 
éc

ha
ng

er
, 

pa
rl

er
 d

'e
ux

, 
du

 s
en

s 
de

s 
B

én
év

ol
e 

da
ns

 l
a 

co
m

m
u

n
au

té
 -

P
as

sé
 

ch
os

es
 

V
s-

P
 

0 
S

V
ie

-F
am

il
ia

le
 

E
xp

ér
ie

nc
e 

pa
ss

ée
-

F
am

il
le

 é
la

rg
ie

 -
D

ia
lo

gu
e 

en
tr

e 
ta

nt
e 

et
 D

ie
u

 f
ac

e 
à 

la
 

l!
IU

!l
 

0 
S

V
ie

-P
ro

fe
ss

io
nn

el
le

 
E

xp
ér

ie
nc

e 
p

a
ss

é
e
-

Q
u

es
ti

on
ne

m
en

t 
sm

 s
on

 v
éc

u 
en

 li
en

 a
v

ec
 l

'É
v

an
gl

ie
 

V
s-

S
 
. 

S
V

ie
-C

o
m

m
u

n
au

ta
ÎI

"e
 

. 
SV

it:
--

C
o

m
m

u
n

au
ta

ir
e 

B
én

év
ol

e 
à 

la
 M

a
is

o
n

 d
e 

l'
am

it
ié

-
B

én
év

o
le

 p
ou

r 
la

 g
ui

gn
ol

ée
-

A
ct

ue
l 

A
ct

ue
l 

Im
pl

ic
at

io
n 

: C
af

é 
de

 l
a 

P
ar

ol
e 

D
is

ce
rn

e m
en

t 
vi

s-
à-

vi
s 

le
 t

ra
va

il
 a

u
 n

oi
r 

V
 s -

C
 
. 

S
V

ie
-C

om
m

u
n

au
ta

ir
e 

C
ou

rù
m

m
al

eu
r 

de
 l

a 
pa

st
or

al
~-

P
as

sé
 

E
xp

ér
ie

nc
e 

: p
ri

er
 p

ou
r 

êt
re

 é
cl

ai
ré

 m
ai

s 
lï

n
t.

en
t.i

on
 c

'e
st

 c
ie

 p
em

er
 c

o
m

m
e 

en
x 

=
 

C
on

tr
ai

re
 à

 l
a 

vi
si

o
n

 d
e 

pr
iè

re
 

• 
S

V
ie

-C
o

m
m

u
n

au
ta

ir
e 

Jv
liu

i:-
;tn

: 
ù

u
 u<

.~
pl
êm
e
-

A
l:

lu
t:

l 

w
 

0
0

 
-...

...]
 

' 

.~
 



. 
Q

u
es

ti
on

ne
m

en
t 

av
ec

 l
es

 p
ar

en
ts

 s
 

S
V

ie
-F

am
il

ia
le

 
G

ra
n

d-
p

èr
e 

-
A

ct
ue

l 
E

x
p

ài
t:

m
œ

 p
as
~~
~:
: 

av~
::c

.; 
p

el
il

-f
il

s 
: 

T
em

ps
 d

'a
rr

êt
 p

o
u

r 
sa

is
ir

 m
o

m
en

t 
pr

és
en

T
.-

ni 
m

en
s i

on
 ~
ac

ré
e
-

li
en

 a
ve

c 
l a

p
ri

èr
c 

-
-
-
-
-
-
-
-

w
 

0
0

 
0

0
 



T
ab

le
au

 0
.4

 
E

xe
m

pl
e 

de
 q

ua
tr

iè
m

e 
ta

b
le

au
: 

li
en

s 
en

tr
e 

pr
oj

et
s 

(V
c)

 e
t 

V
s 

po
ur

 u
n 

m
em

br
e 

du
 g

ro
up

e 
(P

O
l)

 

Q
4:

 Q
ue

ls
 p

ro
je

ts
 P

O
lf

ai
t-

il
 o

u 
en

tr
ep

re
nd

-i
l 

po
ur

 v
iv

re
 e

n 
co

m
m

un
au

té
 la

 c
oh

ér
en

ce
 a

ve
c 

sa
 v

is
io

n 
(c

on
ce

pt
io

n)
 d

e 
la

 

di
m

en
si

on
 c

om
m

un
au

ta
ir

e 
de

 l
a 

fo
i?

 

TE
l.v

.IP
SO

l 
T

E
M

P
S

0
2

 
T

E
J:

vJ
PS

03
 

. 
R

en
co

nt
re

 0
1 

G
R

O
T

T
Y

R
 

. 
R

en
co

nt
re

02
 

G
R

O
lJ

P
R

 
. 

R
en

co
n

tr
em

 
G

R
O

T
T

PR
 

P
R

O
JE

T
S

 1
 T

Y
P

E
 

T
h

èm
e 

: 
R

et
ou

r 
su

r 
la

 
re

tr
ai

te
 

de
 

T
h

èm
e 

: P
ré

pa
ra

ti
on

 d
u

 C
af

é 
de

 l
a 

T
hè

m
e 

: R
eg

ar
d 

su
r 

le
 c

he
m

in
 

B
M

 
P

ar
o

le
 

pa
rc

ou
ru

 -
M

is
e 

au
 p

oi
nt

 
(G

ro
up

e,
 p

ar
oi

ss
e,

 
. 

C1
1f

6 
ùt

: 
let

 P
ar

o
le

 
P

A
R

O
IS

S
E

 
+

V
is

it
es

 S
S

V
P

 

ex
té

ri
eu

r)
 

. 
C

at
ë 

de
 l

a 
P

ar
ol

e 
P

A
R

O
IS

S
E

 

R
en

co
nt

re
01

 
R

en
co

nt
re

02
 

R
en

co
nt

re
03

 

lm
pl

ic
at

.io
n 

rl
e~

 
• 

H
ô

te
: 

PO
l 

. 
H

ô
te

: 
PO

l 
• 

H
ôt

e
: P

O
l 

Il
l e

m
 ur

e~
 1

 rû
l e
~ 

. 
C

ol
la

Li
uu

 p
ar

L
ag

ee
 :

 d
!ii

tju
e 

. 
C

u
m

]J
le

-n
:u

ùu
 :

 P
O

l 
. 

C
o

lli
ilÙ

.m
 ]

Jii
rl

ag
ét

: 
. 

dJ
al

jU
t: 

m
em

lm
: 

m
em

b
re

 d
u 

g
ro

u
p

e 
ap

po
rt

e 
qu

el
qu

e 
. 

C
o

ll
at

io
n 

pa
rt

ag
ée

 :
 c

ha
qu

e 
du

 g
ro

up
e 

ap
po

rt
e 

q
ue

lq
ue

 c
ho

se
 à

 
ch

Œ
e 

à 
m

an
g

er
 o

u:
'! 

ho
ir

e 
m

em
br

e 
du

 g
ro

up
e 

ap
po

rt
e 

qu
el

qu
e 

m
~
n
g
e
r
 0

11
 il

 h
oi

re
 

. 
P

ré
se

n
t

: P
O

l 
e
h
o
~
e
 i

l m
an

ge
r 

o
u

 à
 b

oi
re

 
. 

P
ré

se
n

t:
 P

O
l 

. 
R

ô
le

 :
 p

ar
ti

ci
pa

ti
on

 a
ux

 é
ch

an
ge

s,
 

. 
P

ré
se

n
t :

 P
O

l 
. 

R
ôl

e 
: 

R
ô

le
 :

 p
ar

ti
c1

pa
ti

on
 a

ux
 

p
m
t
~
g
e
 s

es
 c
on

na
i~

s:
oJ

nc
es

 e
t 

• 
R

ôl
e 

: p
m

ti
ci

pa
ti

on
 a

ux
 é

ch
an

ge
s,

 
éc

h
;om

ge
s,

 p
il

rt
~g
e
 s

es
 c

on
na

is
s:

oJ
nc

es
 

pa
rt

ag
e 

d
'e

x
p

ér
ie

nc
es

 
pa

rt
ag

e 
se

s 
co

lm
cl

is
~a

nc
e~

 e
t 

ct
 p

ar
ta

ge
 d

'e
xp

ér
ie

nc
es

 
pa

rt
ag

t~
 d

'e
xp

ér
ie

n
œ

s 
V

s-
A

 
V

s-
A

 
V

s-
A

 

• 
R

el
at

io
n

s 
en

tr
e 

le
s 

m
em

b
re

s 
• 

R
P

la
ti

o
n

s 
en

tr
e 

le
s 

m
em

b
re

s 
• 

R
el

at
io

n
s 

P
nt

re
 l

es
 m

em
b

re
s 

A
cc

ue
il

 d
es

 g
en

s 
d

an
s 

sa
 

A
cc

ue
il

 d
es

 g
en

s 
d

au
s 

!î
3

 
A

cc
uE

'il
 d

es
 g

en
s 

d
an

s 
sa

 
d

t'
m

eu
rt

', 
pr

·l"
se

nc
e,

 
de

m
eu

r·
e,

 p
ré

se
n

ce
, 

d
em

eu
re

, 
p

ré
se

nc
t',

 

• 
P

ri
se

 d
e 

pa
r·

ol
c 

• 
P

ri
se

 d
e 

pa
r·

ol
e 

• 
P

r·
is

c 
de

 p
m

·o
le

 
-

-
-

-
-
-
-

-
-
-

-

w
 

0
0

 
\0

 



L
IE

N
S

 e
nt

re
 

E
x

p
re

ss
io

n
 d

e 
se

s 
id

ée
s,

 é
c
h
a
n
~
e
s
 

p
ro

je
t 

et
 V

S
 

P
ar

ta
g

e 
d

e 
so

n
 v

éc
u 

V
s-

P
 

. 
. 

D
is

ce
rn

em
en

t s
p

ir
it

u
el

 
E

n
se

m
b

le
-

id
en

ti
fi

ca
ti

o
n

 d
e 

cl
'i

tè
r;e

s 
d

e 
d

is
ce

r·
n

em
en

t 
à 

p
a
rt

ir
 

d
e 

l'
E

v
an

g
il

e 
p

lu
tô

t 
q

u
e 

l'
ap

p
li

ca
ti

o
n

 d
'u

ne
 l

oi
 e

t 
d

es
 

rè
g

le
m

en
ts

 

E
x

p
re

ss
io

n
 

d
e 

se
s 

id
ée

s,
 

co
ll

ab
o

ra
ti

o
n

 a
u

x 
éc

h
an

g
es

 
P

ar
ta

g
e 

d
e 

so
n

 v
éc

u
 

F
o

n
ct

io
n

n
em

en
t

: 
p

ar
ta

g
e 

d
es

 
r·

es
po

ns
ab

il
it

és
 

E
x

p
re

ss
io

n 
d

e 
se

s 
id

ée
s,

 
co

ll
ab

o
ra

ti
o

n
 a

u
x

 é
ch

an
g

es
 

P
a
rt

a
g

e 
d

e 
so

n
 v

éc
u 

. 
F

o
n

ct
io

n
n

em
en

t 
: 

p
ar

ta
g

e 
d

es
 

re
sp

o
n

sa
b

il
it

és
 

C::
a

îë
 d

e 
la

 P
H

m
le

 

• 
L

ie
u

 :
 p

ar
oi

ss
e 

w
 

\0
 

0 



T
ab

le
au

 D
.5

 
E

xe
m

pl
e 

d
e 

ci
nq

ui
èm

e 
ta

bl
ea

u 
: l

ie
ns

 e
nt

re
 V

s 
et

 V
 c 

et
 le

s 
co

nd
it

io
ns

 f
ac

il
it

an
t 

le
 p

ro
ce

ss
us

 p
ou

r 
un

 m
em

br
e 

du
 g

ro
up

e 
(P

05
) 

Q
5

: Q
ue

ll
es

 s
on

t l
es

 é
ta

pe
s 

(l
e 

pr
oc

es
su

s)
 d

e 
P0

5 
dé

m
on

tr
an

t 
la

 c
oh

ér
en

ce
 e

nt
re

 c
e 

qu
'il

 c
ro

it
 (

V
s)

 e
t 

ce
 q

u
'i

l 
vi

t (
V

c)
? 

Q
u

el
le

s 
co

nd
it

io
ns

 m
et

-e
ll

e 
en

 p
la

ce
 p

ou
r 

fa
ci

li
te

r 
la

 c
oh

ér
en

ce
? 

T
em

p
sO

l 
T

em
p

s0
2

 
T

em
ps

U
3 

R
et

ra
it

e 
P

•·
ép

a•
·a

ti
on

 C
af

E
' P

ar
o

le
 

R
eg

ar
d

 s
u

r 
ch

em
in

 p
a1

·c
ou

ru
 +

V
is

it
es

 d
e 

S
S

V
P

 
V

c 
R

E
T

R
A

IT
E

 : 
P

ar
ti

ci
pa

ti
on

 à
 l

a 
re

tr
ai

te
 

R
E

N
C

O
N

T
R

E
 T

02
: P

ré
se

n
t 

R
E

:\
"C

ûN
T

R
E

 0
3

: P
ré

se
nt

 
R

E
N

C
O

N
T

R
E

 T
O

I 
: P

ré
se

nt
 

C
A

F
É

 D
E

 L
A

 P
A

R
O

L
E

: 
P

re
se

n
t+

 
C

A
F

É
 D

E
 L

A
 P

A
R

 O
L

E
 : 

P
ré

se
n

t 
an

im
at

io
n 

V
cA

: 
V

 cA
 

. 
F

ra
te

rn
it

é 
V

 cA
 

. 
P

ar
ta

ge
 d

es
 r

es
po

ns
ab

il
it

és
 -

va
 

. 
F

ra
te

rn
it

e 
• 

F
ra

te
rn

it
é 

pr
en

ck
e 

de
s 

no
te

s 
. 

P
ri

se
 d

e 
p

ar
ol

e 
. 

P
ri

se
 d

e 
pa

ro
le

 +
 p

ru
ta

g
e 

vé
cu

 
. 

G
es

te
s 

de
 p

ar
ta

ge
 

. 
S

ol
id

ar
it

é
-

ge
st

es
 d

e 
pa

rt
ag

e 
. 

S
o

li
da

ri
té

+
 g

es
te

s 
d

e 
pa

rt
ag

e 
• 

P
ri

se
 d

e 
pa

ro
le

, e
x

pr
es

si
on

 d
'id

ée
s,

 
. 

P
ar

ta
ge

 d
es

 r
es

po
ns

ab
il

it
és

 
. 

P
ar

ta
ge

 d
es

 r
es

po
n

sa
bi

li
té

s 
d

'o
p

in
io

ns
 

V
 cP

 
V

 cP
 

V
cP

: 
. 

R
el

ec
tm

e 
de

 s
e 

qu
i s

e 
pa

ss
e 

dr
u1

s 
la

 
. 

B
rè

ve
 r

el
ec

tu
re

 e
nt

re
 c

e 
q

u'
il 

v
it

 
. 

R
ec

on
na

is
sa

nc
e 

de
 l

'E
sp

ri
t 

da
ns

 
co

rn
m

w
1a

ul
é 

en
 l

ie
n 

av
ec

 
av

ec
 s

a 
fi

ll
e 

et
 la

 p
ré

se
nc

e 
de

 D
ie

u
 

l'
au

tr
e 

l'
~v
<m
gi
le
 

-
D

i.:
:u

 q
ui

 l
ui

 p
ar

le
 l
à-
J
e
d
a
n
~
 

. 
É

ch
an

ge
s 

su
r 

un
 te

xt
e 

d
'é

v
an

g
il

e 
. 

É
ch

an
ge

s 
su

r 
u

n
 t

ex
te

 d
'é

va
ng

il
e 

. 
S

it
ua

ti
on

 p
ar

o
is

se
-

œ
cu

nl
én

is
m

c 
• 

Q
ue

st
io

nn
em

en
t s

ur
 s

on
 a

g
ir

 e
n 

li
en

 
• 

R
el

ec
tu

re
 e

nt
re

 S
V

ie
 c

or
n

. +
 

+
 p

ré
se

nc
e 

de
 D

ie
u 

-
re

ga
rd

 s
u

r 
a 

v 
e<

: 
s
c
~
 1

.a 
u
y
a
.
r

J~
.:

c~
 

..
iv

au
gi

l~
;:

 
Jé

su
s 

qu
i 

ac
cu

e1
ll

e 
to

us
 e

t t
ou

te
s 

V
c C

: 
V

 cS
 

V
 cS

 

• 
A

nn
iv

er
sa

ir
e 

d
'u

n
 m

em
br

e 
• 

P
ro

je
t 

d
u

 c
af

é 
de

 l
a 

P
ar

ol
e 

: 
pr

oj
et

 
• 

P
ro

je
t d

e 
pr

és
en

te
r 

un
e 

fa
m

il
le

 
. 

O
ff

ri
r 

;;e
s 

co
nd

ol
ea

nc
es

 a
 un

 
>le

 s
o

li
rli

lr
ité

 a
ve

c 
la

 c
om

m
nm

m
t.é

 
t:
Ui

um
ÙÎ

~l
ll

lt
: 

cl 
li:!

 t
:U

il
ll

li
Ul

li
:I
UI

~ 
: 

m
em

br
e 

du
 g

ro
up

e 
qu

i 
a 

pe
rd

u 
u

n
 

. 
E

ng
ag

em
en

t à
 l

a 
S

t-
V

in
ce

nt
 d

e 
pr

oj
et

 d
e 

so
li

d
ar

it
é-

fa
m

il
le

 d
an

s 
le

 
am

i c
he

r 
P

au
l 

he
so

in
 

. 
F

ng
(l

ge
m

en
t p

on
ch

1e
l 

à 
l'

A
rc

h
e 

. 
Jo

ie
 d

e 
v

iv
re

 l
a 

so
li

da
ri

té
 

1 

w
 

\0
 

.....
... 



V
 cC

 . 
C

o
 n

d
 

V
 cA

 
V

 cA
 

• 
H

um
ou

r,
 t

aq
ui

ne
ri

es
 

V
c 

. 
. 

E
x
e
m
p

le
~ 

t:o
m

.:n
:ll

; 
4U

ill
lÙ

 i
l 

pa
rt

ag
e 

+
 re

co
nn

ai
ss

ar
1c

e 
de

 1
' a

ut
re

 d
an

s 
le

 
. 

g
ro

u
p

e
-

le
 c

ir.
e 

en
 e

xe
m

pl
e 

. 
U

ti
li

sa
ti

on
 I

nt
em

et
 p

ou
r 

en
vo

ye
r 

se
s 

co
nd

ol
éa

nc
es

 à
 u

n 
m

em
br

e 
d

u
 

gr
ou

pe
 4

ui
 a

p
er

ù
u

 U
IJ

 a
m

i 
ch

er
 

• 
. 

D
o

cu
m

en
t 

éc
ri

t-
C

R
 

V
 cP

 
• 

E
nv

oi
 ll

ll
 
ra

pp
el

 
po

ur
 p

ro
ch

ai
ne

 
re

nc
on

tr
e-

co
ur

ri
el

 
. 

V
c.

P 
. 

Q
t1

es
ti

01
m

em
en

t 
po

sé
 

. . 
V

 cS
 • . 

vs
 

V
 sA

 
V

 sA
 

• 
P

ri
se

 d
e 

pa
ro

le
 -

P
ar

ti
ci

pa
ti

on
 a

ux
 

. 
é
c
h
a
n
g
e
~
 

V
sP

 
. 

V
al

eu
r 

de
 c

ha
qu

e 
pe

rs
 m

m
e 

• 
P

er
sé

vé
ra

nc
e 

da
ns

 l
'é

co
ut

e 
de

 
. 

l'
::m

tr
e,

 ll
'l 

ro
lé

nm
ce

 c
ie

s 
ci

if
fé
re
n
ce

~
, 

. 
u

n
it

é
-

fr
ag

il
it

é 
cl

 f
or

ce
 d

u 
gr

ou
pe

 
. 

V
sP

 
. 

. 
É

v
an

g
il

e:
 p

er
so

nn
e 

vi
va

nt
e 

. 
Je

su
s:

 m
od

èl
e 

d'
ac

cu
ei

l 
en

ve
rs

 l
es

 
. 

ex
cl

us
 

• 

. 
F'

êt
e 

ci
e 

N
o

ël
-

E
nv

o
i 

ci
e 

vœ
ux

 
V

 cC
 . 

V
 c

A
: • 

E
nv

oi
 m

es
sa

ge
 p

ar
 c

ou
rr

ie
l 

vœ
ux

 
et

e 
N

oë
l 

. 
B

es
oi

n 
de

 te
 r

et
ro

uv
er

 a
ve

c 
• 

d
'a

ut
re

s 
p

o
u

r 
pa

rl
er

 d
e 

ta
 f

oi
 

. 
M

ie
ux

 c
or

m
ai

lr
e 

le
~ 

au
tr

es
 e

l 
le
~ 

. 
au

ne
r 

R
es

pe
ct

 d
e 

l'
au

tr
e 

V
 cS

 

R
éf

ér
en

ce
 à

 u
n

 a
ut

eu
r 

(A
n

dr
e 

. 
M

y r
e)

 
E
x
e
m
p

le
~ 
c
u
u
c
re

t~
 

. 
P

ri
se

 d
e 

pa
ro

le
 

. . 
A

ni
m

at
io

n 
fa

vo
ri

se
 l

a 
pr

is
e 

de
 

. 
dé

ci
si

on
 c

on
un

w
1e

 
• 

P
ré

ci
se

r 
le

 b
u

t 
+

do
nn

er
 u

ne
 

di
re

ct
io

n 
V

 sA
 . 

R
el

at
io

ns
 e

nt
re

 l
es

 m
er

n 
br

es
 

• . 
P

éc
hé

 :
 s

ys
tè

m
e 

an
ti

-v
ie

 
V

sP
 

E
sp

ri
t

: s
ys

tè
m

e 
rle

 v
ie

 
• 

L
ib

er
té

: 
si

m
p

li
ci

té
 

• 
R

oy
aU

il
le

 d
e 

D
ie

u
: 

ro
ya

um
e 

de
 

. 
jt

L~
ti
c
e
 

V
sS

 
E

va
ng

il
e

: 
D

on
ne

 ~
ou
ve
ll
e 

É
va

rJ
gi

le
 :

 u
ne

 e
xp

ér
ie

nc
e 

à 
vi

vr
e 

• 

E
ng

ag
em

en
t 

da
ns

 l
a 

S
S

V
P

 

T
em

ps
 d

e 
re

cu
ei

ll
em

en
t-

ch
an

t 

A
ni

m
at

io
n 

qu
i 

pe
rm

et
 r 

o
uv

er
tu

re
 

p
o

u
r 

pa
rt

ag
er

 e
xp

ér
ie

nc
e 

H
u

m
o

u
r 

S
'o

uv
ri

r 
au

 g
ro

up
e 

A
 v

o
ir

 u
r1

 b
ul

 
O

rg
an

is
at

io
n 

de
 l

a 
lo

gi
st

iq
ue

 d
e 

la
 

pr
oc

ha
in

e 
re

nc
on

tr
e 

pa
r 

In
te

rn
et

 

Se
 l

ai
ss

er
 t

ou
ch

er
 p

ar
 l

'a
u

tr
e

-
pa

r 
la

 m
is

èr
e 

de
 l

'a
ut

re
 

D
és

ir
 d

'a
id

er
 

U
ti

li
sa

ti
on

 d
e 

se
s 

re
ss

o
u

rc
es

-
ré

se
au

 d
e 

co
nt

ac
t 

Ê
tr

e 
il 

r é
co

m
e 

E
ss

ay
er

 d
e 

co
m

pr
en

dr
e 

l'
au

tr
e 

Se
 f

ai
re

 p
ro

ch
e 

de
 l

'a
ut

re
 

P
ou

rs
ui

te
 d

'u
n

 b
ut

 c
om

m
un

 
Id

en
ti

té
 d

u 
gr

ou
pe

 
L

1e
u 

ùe
 1 
a
s
~
m

!J
le
rm

:u
l
-

ù'
at

:t
:u

ei
l 

D
ie

u
: 

u
n

e 
pr

és
en

ce
 c

on
st

an
te

 
Jé

su
s:

 m
od

èl
e 

d'
ac

cu
ei

l 
Jt

!s
us

 :
 ~
fe

ss
ag

er
 J

u 
D

it
:u

 w
ri

4u
e 

S
ol

id
ar

it
é 

: 
tr

av
ai

l 
en

 f
av

eu
r 

de
s 

w
 

\0
 

N
 

_j 



• 
D

ie
u 

es
t A

m
ou

r 
• 

. 
E~

pr
il

 b
aù

ile
:: 

e:
:u

nu
us

 
V

sS
 

V
sS

 
. 

. 
D

én
on

ci
at

io
n 

de
 s

it
ua

ti
on

s 
. 

<ll
ié

n
an

te
!; 

. 
T

ra
va

il
 e

n
 f

av
eu

r 
de

s 
dé

m
un

is
 

. 
S

ol
id

ar
it

é 
à 

no
tr

e 
m

es
ur

e 
V

 sC
.: . 

P
ri

èr
e=

 t.
em

p
s 

en
 p

ré
se

nc
e 

cie
 D

ie
u

 
E

x
em

p
le

 c
on

cr
et

 e
m

t i
l 

vi
t u

n
 

m
om

en
t d

e 
pr

iè
re

 
C

o
 n

d
 

V
sP

 
v
~
P
 

V
s 

. 
F

ai
re

 u
n

 r
és

um
é,

 s
yn

th
ès

e 
. 

. 
F

ai
re

 u
ne

 c
om

pa
ra

is
on

 
. 

L
ie

u 
p

o
u

r 
pa

rt
ag

er
 la

 f
o

i 
. 

. 
D

oc
ur

ne
nt

s 
éc

ri
ts

 :
 

liv
re

, n
ot

es
 d

e 
V

s-
S

 
la

 r
et

ra
it

e 
V

sS
 

. • 
. 

E
xe

m
pl

es
 c

on
cr

et
s 

. 
R

éf
é

re
nc

e 
à 

de
s 

au
te

ur
s,

 à
 d

'a
ut

re
s 

. 
(L

an
za

 d
el

 V
a

st
o

) 
V

 sC
 . 

E
xe

m
pl

es
 c

on
cr

et
s 

C
m

té
 =

 o
n

 a
 u

n
 d

ro
it

 d
e 

pa
ro

le
 

. . 
D

és
ir

 d
'ê

tr
e 

so
lid

ai
re

 
Ê

tr
e 

en
se

m
b

le
 

à 
pl

us
ie

u
rs

 

v
~
A
 

F
ai

re
 d

es
 c

om
pa

ra
is

on
s

-
de

s 
. 

an
al

og
ie

s 
. 

P
ri

se
 d

e 
pa

ro
le

 
V

sP
 . 

U
ti

li
se

r 
1'

 a
na

lo
g

ie
 

. 
L

ie
ns

 a
ve

c 
l'

ex
pé

ri
en

ce
 d

'u
n

 a
ut

re
 

-l
e
x

le
 d

'A
uù

ré
 M

y
re

 
D

oc
um

en
t 

éc
ri

t-
te

xt
e 

d
'A

nd
ré

 
M

yr
e 

+
év

an
gi

le
 

• . . 
V

sS
 . 

dé
m

tm
is

 
I'

 or
ee

 d
e 

la
 s

ol
id

ar
it

é 
P

ro
je

t 
de

 s
o

li
da

ri
té

 a
ux

 v
ol

eu
rs

 d
u 

cœ
u

r 

B
u

t c
o

m
m

u
n

 
P

or
tr

ai
t d

u 
g

ro
up

e 

E
xe

m
pl

es
 c

on
cr

et
s 

E
nt

ra
ve

 :
 o

ub
li

er
-

si
 tu

 f
ai

s 
ju

st
e 

éc
ou

te
r 

pu
is

 t
u

 f
ai

s 
ri

en
 a

ve
c 

..
. ç

a 
Lo

m
bt

: 
Ù

i:
ll

ll
i 

le
 d

a~
~t

:L
U"

 .
. 
c'

e:
;L

 
l'o

ub
lt

 
É

m
is

si
on

 r
ad

io
 L

an
gu

ir
an

d 
L

'é
va

ng
il

e
+

 B
ib

le
 

[n
te

m
ct

-
te

xt
es

 d
e 

ré
fé

re
nc

es
 

P
ro

je
t 

V
J 

\0
 

V
J 



3°
 c

yc
le

: L
e 

po
in

t 

1e
r c

yc
le

: R
et

ra
ite

 

411 
ey

cl
e:

 C
~
m
m
u
n
a
 u

tè
s 

in
 dé

 p
el

fld
Çl

;n
te

!? 

2
ec

yc
te

: F
am

ill
e 

co
lo

m
b

ie
n

n
e

 

5e
 c

yc
le

: F
ru

st
ra

üO
ilS

 V
S

 

lib
ér

a
tio

n 

Fi
gu

re
 E

.l
 C

yc
le

s 
de

 la
 d

ém
ar

ch
e 

de
 r

ec
he

rc
he

-a
ct

io
n 

da
ns

 1
 e 

gr
ou

pe
 d

u 
TI

J 1
 a

u
T

O
 8.

 

~
 

~
 
~
 

~
 

M
 

rJ
l 

~
 

M
 
~
 >
 

~
 

t_
'!'j

, 

~a
=>
 

~
~
~
 

~
~
~
 

o
=

::
M

 
~
M
'
-
2
!
 

>
~
S
 

~
M
~
 

~
~
M
 

~
 

M
 

Q
O

 

(
] =
 

M
 
~
 
~
 ~ 1 >
 

~
 

~
 
~
 

0 '.2!
 



ee
 cy

cl
e

: 
D

é
p

a
rt

 d
u 

cu
ré

 

1 
oc

 cy
c
le

: 
L

e 
p

o
in

t 

7e
 c

yc
le

: C
o

m
m

u
n

a
u

te
 

fr
a

g
ile

 1
 

s
~ 

cy
cl

e
: C

 om
m

u
n.

au
te

 
fr

a
g

il
e

 Il
 

11
 e

c
y
c
le

: S
y
n

o
d

a
lit

é
 

ge
 c

yc
le

: C
om

m
un

au
te

. 
fr

a
g

ile
 I

ll 

F
ig

ur
e 

E
. 2

 C
yc

le
s 

de
 l

a 
dé

m
ar

ch
e 

de
 r

ec
he

rc
he

-a
ct

io
n 

da
ns

: 
le

 g
ro

up
e 

du
 T

O 
9 

au
 T

 1
8

. 

w
 

\0
 

V
l 



APPENDICE F 
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 

La présente recherche-action intitulée « Vers l'intégration foi et vie chez l 'adulte : 

l 'éducation à la foi en changement » menée par Hélène Leboeuf, étudiante au 

doctorat en éducation à l'Université du Québec en Outaouais vise à favoriser 

l' intégration foi et vie chez l'adulte et à comprendre comment évolue le processus 

d' intégration des apprentissages dans un contexte d'éducation à la foi . 

Ce projet de recherche veut s' inscrire dans la démarche de cheminement entrepris par 

le groupe il y a plus d 'un an. Mon implication dans ce projet consiste à participer aux 

rencontres de groupe. Au cours de ces rencontres, je suis invité(e) à échanger sur la 

problématique liée à l' intégration foi et vie. Je consens à observer ce qui se passe en 

moi et dans le groupe; à réfléchir sur le processus d'intégration et à poser des gestes 

pour favoriser l' intégration foi et vie. La durée des rencontres est d'environ 2 heures à 
raison d'une rencontre par mois. La gestion du groupe et le contenu des rencontres 

sont déterminés par l'ensemble des membres. Le projet s' étendra sur une période de 

10 à 13 mois. 

Il est entendu que les informations recueillies lors des rencontres de groupe, dans le 

journal de réflexion et/ou les entrevues individuelles seront traitées dans la plus 

stricte confidentialité et ne seront utilisées qu' aux seules fins de cette étude. À titre de 

participant( e ), je respecterai la confidentialité des informations recueillies dans le 

groupe. Aucun nom ou information qui permettrait de dévoiler l ' identité des 

membres du groupe sera utilisée. De plus, aucun usage public ne sera fait des 

enregistrements. Les cassettes (audio et vidéo) seront effacées et le journal de 

réflexion des membres sera remis à son propriétaire un mois après la soutenance de la 

thèse. 

Ma collaboration à ce projet va me permettre de réfléchir sur ma façon d' intégrer ma 

foi et ma vie. En participant, j ' aide également le groupe à trouver des solutions pour 

favoriser l'intégration de la dimension communautaire (dimension de la foi) et de la 

vie. Je peux ainsi en retirer des bénéfices personnels en plus d' avoir la satisfaction de 

contribuer activement à répondre au questionnement porté par le groupe. Je suis 
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conscient( e) que ma participation est importante et qu'une décision commune doit 

être prise. C'est pourquoi, après avoir pris connaissance des renseignements 

concernant ma participation à ce projet de recherche, j ' accepte volontairement d'y 
participer sachant qu' aucun risque connu n'y est lié et que je peux me retirer en tout 

temps du groupe, si tel est mon désir, sans qu' aucun préjudice ne me soit fait. À tout 
moment, je peux questionner à nouveau la décision du groupe. Si la décision du 
groupe change, le projet de recherche sera interrompu. Je sais également que je peux 

demander des éclaircissements ou de nouveaux renseignements au cours du projet en 

communiquant avec : Hélène Leboeuf par courriel à l' adresse suivante : 
hleboeuf@synapse.net 

Le Comité d' éthique de l'Université du Québec en Outaouais a vu et approuvé le 
protocole de recherche de ce projet. Pour toute autre question relative à mes droits à 
titre de participant pressenti, je peux m'adresser au secrétaire du Comité d' éthique de 

l'Université du Québec en Outaouais : Monsieur Guy Barabé, 595-3900 poste 3953. 

J'accepte de collaborer à cette recherche-action. 

Nom du participant( e) Signature Date 

Téléphone du participant( e) 

Nom de la chercheure Signature Date 

N.B. Deux exemplaires de ce formulaire portent les signatures originales : l' un appartient à 
la personne participante à la recherche et l'autre est remis à la chercheure. 



APPENDICEG 
CONSENTEMENT POUR LES RENCONTRES INDIVIDUELLES 

ETLEJOURNALDEBORD 

Dans le cadre de cette recherche-action, les rencontres individuelles sont offertes aux 

personnes qui préfèrent s' exprimer verbalement plutôt que par écrit. Les rencontres 

veulent permettre à chacune de s ' exprimer sur son cheminement. Ces rencontres 

d'une durée approximative d'une heure seront enregistrées sur cassettes audio. Deux 

rencontres sont actuellement prévues (l'une à mi-chemin et l' autre en fin de 

parcours). 

J'accepte de participer à ces rencontres individuelles pour partager mon cheminement. 

Je sais qu 'en tout temps, je peux mettre fin à ma participation à ces rencontres 

individuelles sans qu'aucun préjudice ne me soit fait. 

(Nom et prénom) (Date) 

Au cours de cette recherche-action, le journal de bord permet aux personnes 

intéressées d'exprimer par écrit leur cheminement. Chaque personne écrit 

périodiquement ses réflexions, commentaires, questionnements. Un guide pour la 

rédaction du journal de bord pourra être fourni sur demande. Le groupe pourra 

également participer à 1' élaboration de questions qui pourront le guider dans la 

réflexion. 

J'accepte de faire un journal de bord dans lequel je partagerai mon cheminement. Je 

sais qu'en tout temps, je peux mettre fin à ma participation au journal de bord sans 

qu 'aucun préjudice ne me soit fait. 

(Nom et prénom) (Date) 



APPENDICEH 
ENTENTE DE CONFIDENTIALITÉ 

Entente de confidentialité destinée au personnel chargé des transcriptions 

Titre du projet de recherche : 

L'intégration des apprentissages chez l'adulte dans un contexte d'éducation à la foi. 

Je soussigné, ______________________ :, personne 

chargée des transcriptions, m'engage : 

1. À respecter la confidentialité des données - à n'en discuter et à ne les 

partager avec personne, en aucune façon et sous aucune forme (ex. : disques, 

bandes, transcriptions), si ce n'est avec la chercheure de cette recherche. 

2. À assurer la protection de toutes les données de recherche de tous types et sur 

tout support (ex. :disques, bandes, transcriptions) en ma possession. 

3. À rendre toutes les données de recherche de tous types et sur tout support 

(ex. : disques, bandes, transcriptions) à la chercheure de cette recherche quand 
j'aurai terminé les tâches qui m'incombent. 

4. À effacer ou à détruire, après en avoir obtenu l'autorisation, toutes les 

données de recherche de tous types et sur tout support (ex. : sauvegardées sur 

disque dur) qui ne peuvent être rendues à la chercheure. 

Personne chargée des transcriptions : ________________ _ 

Signature: __________________________ _ 

Date: ----------------------

Chercheure : Hélène Leboeuf 
----~====~==~=-----------------------------------

Signature: __________________________ _ 

Date : -----------------------
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