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Formation et pratiques d’enseignement en questions

Postures ou imposture ?

Les accompagnateurs de stagiaires pensent
former a ’autonomie mais qu’en est-il sur le
terrain?

Edmée RUNTZ-CHRISTAN! (Université de Fribourg, Suisse)

Accompagner, c’est travailler a sa propre disparition afin que l'autre advienne.
C’est en effet comme cela que les enseignants-formateurs (EF) imaginent leur
fonction lorsqu’ils sont invités a décrire leurs postures. La représentation qu’ils
ont d’eux-mémes, comme co-constructeurs ou émancipateurs, permettrait a leur
stagiaire d’acquérir de plus en plus d’autonomie, de développer leur person-
nalité, de devenir un professionnel réflexif. Tout en construisant des cours avec
les stagiaires, les EF pensent les amener a acquérir de plus en plus de confiance
en eux, de plus en plus de personnalité et d’aisance. Et I’on constate en effet,
que, en début de stage, les EF adoptent des postures partiellement identiques a
celles envisagées a priori. Mais si I’'on méne une étude longitudinale, on s’aper-
¢oit que les postures changent au fur et a mesure que le stagiaire approche de la
phase d’autonomie. Cependant, ces modifications ne vont pas dans le sens décrit
par 'analyse des représentations des EF ou par celles de la littérature, a savoir
vers plus d’autonomie, mais au contraire vers une posture plus directive, donnant
des marches a suivre, proposant des méthodologies éprouvées. Tout se passe
comme si 'EF adoptait plus volontiers une posture de modeéle en fin de phase
de collaboration qu'une posture laissant I'initiative au stagiaire. A cela plusieurs
hypothéses explicatives dont celle qui consiste a se souvenir que, si la posture
de modéle s’impose, c’est peut-étre parce que le modéle est un soi idéalisé. La
recherche présentée ici a pour objet de faire état des conceptions d’accompa-
gnement des formateurs, de les croiser avec les postures réellement observées
et ceci a différents moments du stage.

Mots-clés:Postures, accompagnement, stagiaires, enseignant-formateur

Introduction

Accompagner, c’est « étre avec et aller versy affirmait Paul (2006). Mais cette
formule suffit-elle pour décrire ce que les chercheurs et les formateurs d’en-
seignants entendent actuellement par «accompagner les stagiaires»? Si la
pratique d’accompagnement, qui a une grande influence sur les développe-
ments des futurs professionnels (Crasborn, Hennissen, Brouwer, Korthagen
& Bergen, 2011), est fort étudiée, nous souhaitons ici approfondir la réflexion
sur la conception de cet accompagnement du point de vue de ceux qui en
sont les acteurs (enseignants-formateurs, maitres de stage, superviseur) et
voir si celle-ci correspond a la réalité du terrain.

1. Contact: edmee.runtz-christan@unifr.ch
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Postures ou imposture ?
Les accompagnateurs de stagiaires pensent former
a l'autonomie mais qu’en est-il sur le terrain?

Apres avoir situé cette recherche dans son contexte théorique, mis en évi-
dence qu’elle «se nourrit de I’examen des travaux théoriques accessibles et
de réalisations antérieures (...) ce qui permet de ne pas réinventer des solu-
tions déja existantes, mais au contraire de concevoir des applications plus
abouties» (Guichon, 2007, p.46), nous ferons part de I’état intermédiaire de
nos travaux, 'idée étant qu’a la fin de I’ensemble de cette étude — dont cet
article n’est que le reflet d’'une étape — nous parvenions a une modélisation
de 'accompagnement pouvant servir aux EF de support pour atteindre le
but souhaité: «ne plus exister» (Biémar, 2012) et ainsi participer a penser
la formation a I’enseignement avec des pratiques susceptibles de favoriser
I'innovation (Lussi Borer & Ria, 2016).

Notre recherche se situe dans le domaine de la formation des maitres et plus
particulierement dans celui de 'accompagnement des stagiaires par les
enseignant-e-s formateurs-trices, (EF) qui optent pour des postures d’ac-
compagnement. Nous présentons ici briévement ces trois concepts que sont
la formation des maitres, 'accompagnement et les postures d’accompagne-
ment sans faire une revue de la riche littérature pour expliquer ces concepts.

Formation

En analysant les évolutions de la formation des maitres dans plusieurs pays
développés, Tardif, Lessard et Gauthier (1998) ont mis en évidence que mal-
gré la véritable mutation observée, il existait une convergence de formation
autour du processus de professionnalisation, professionnalisation que Altet
(1996) définit comme le passage d’un enseignant exécutant des techniques
a un professionnel du savoir enseigner, expert des processus interactifs en-
seigner-apprendre. L'idée de former des enseignants réflexifs (Perrenoud,
1999, Akkari, 2007) capables de faire des liens entre les théories pédago-
giques ou didactiques et leur pratique enseignante s’impose alors. La forma-
tion visera un développement de compétences et d’attitudes (Altet, 2011).
D’ailleurs, Marcel (2007) n’hésite pas a parler d’'une nouvelle dynamique
dans la profession, avec la nécessité de collaborer tout en s’adaptant aux
nouvelles techniques professionnelles, ou nouveaux outils didactiques et
pédagogiques. Le collectif ainsi constitué construit un savoir professionnel
tout en permettant I’appropriation d’un savoir individuel lié aux pratiques
pédagogiques (Feynant, 2013). Et c’est bien 13, dans cette filiation que s’ins-
crit notre travail.

Accompagnement

C’est dans ce contexte de développement professionnel des futurs enseignants
que 'accompagnement des stagiaires par des EF prend toute son importance
(Altet, Paquay, Perrenoud, 2002). Les EF aident, conseillent, évaluent les sta-
giaires en adoptant une ou plusieurs postures d’accompagnement (Jorro, 2016)
ou en endossant un role tel que: escorter, aider, soutenir, conseiller, mento-
rer, superviser, tutorer ou coacher, comme nous le suggere De Ketele (2014).
Toute la complexité pour 'accompagnant va étre de comprendre ce dont a
besoin son stagiaire pour lui permettre de progresser et atteindre ’autonomie.

Edmée Runtz-Christan
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Son action peut dés lors étre considérée comme celle d’un étai, retiré lorsqu’il
sera décidé d’'un commun accord, qu’il n’est plus nécessaire. On comprend
bien qu’accompagner un stagiaire reléve d’une série d’exigences et de capaci-
tés fines (Desbiens, Borges & Spallanzani, 2009) de la part de I'EF.

Avec Jorro & Mercier Brunel (2016), le concept d’accompagnement revét
un caractére polysémique désignant aussi bien une fonction, une posture,
qu'une démarche. Si I’on se référe aux travaux de Charlier (2014), I’accom-
pagnement consiste en un phénomeéne social datant des années 1990, qui
va d’un simple soutien a un véritable développement professionnel. Il s’agit
d’étre disponible, d’étre ouvert pour accueillir le stagiaire, avec ses ques-
tions, ses doutes et ses convictions. La relation ainsi établie doit absolument
étre une relation de confiance entre I’'accompagnateur et le stagiaire, comme
le soulignent Hennissen et collegues (2011). Ce lien de bienveillance per-
met au stagiaire de progresser dans ses réflexions, d’avancer dans ses ap-
prentissages. Charlier et Biémar (2012) insistent sur I’aide que le formateur
apporte au stagiaire afin que ce dernier amorce un processus de réflexion
donnant ainsi sens a ses apprentissages, développant son esprit critique,
adoptant une attitude réflexive indispensable a son évolution. Néanmoins,
tout processus d’accompagnement est sujet a la subjectivité de I'EF comme
nous le rappelle Cifali (2018). En effet, le style d’accompagnement de chacun
dépend de divers facteurs circonstanciels (Cosnefroy, Hoffmann et Douady,
2014) tels que le statut de I’accompagnant, I’objet de ’accompagnement,
la fonction de 'accompagnement, et de forces et faiblesses révélées par
la situation d’accompagnement. L'intersubjectivité immanente a la relation
existante entre les deux acteurs va les contraindre a se remettre en question,
a effectuer un travail sur eux, a progresser ensemble (Cifali, 2018). Le déve-
loppement du stagiaire consistera en une co-construction, en fonction des
désirs de I'un et des apports de I'autre pour autant que le formateur veille a
ne pas imposer ses connaissances et ses stratégies au stagiaire. Cifali (2018)
attire notre attention sur deux risques majeurs: le premier consistant a for-
mer le stagiaire sans lui permettre un développement autonome, le second
consistant a le former en le laissant faire ce qu’il veut, sans lui offrir I’'accom-
pagnement dont il aurait besoin, sans le contredire par peur de le froisser,
dans une forme de «respect inhibiteur».

Paul (2016) met également en évidence la présence d’un binédme dans le-
quel I’accompagnant est second et valorise ’'accompagné. Ce cheminement
inclut une période de préparation et des étapes impliquant I’accompagnant
etl’accompagné dans chaque stade du cheminement. Chaque accompagne-
ment est composé d’un début, un développement et une fin comme ’ont mis
en évidence Colognesi, Parmentier et Van Nieuwenhoven (2018). « Ainsi, au
«commencementy, lors des premiéres rencontres, le temps d’accueil et la
négociation autour d’'un contrat de collaboration apparaissent comme es-
sentiels. Durant le stage, pour veiller a maintenir une relation pédagogique
efficace, il importe que ’accompagnant alterne entre soutien et défis, per-
mettant ainsi au stagiaire d’oser I'interpeler afin d’engager une discussion. »
(Colognesi, Van Nieuwenhoven, Runtz-Christan, Lebel et Bélair, 2019).
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Postures ou imposture ?
Les accompagnateurs de stagiaires pensent former
a l'autonomie mais qu’en est-il sur le terrain?

Mais en 2009, Paul assimilait déja ’'accompagnement a une idée de mento-
rat: le mentor constituant un repére et non un modeéle qui permet au stagiaire
de découvrir son propre chemin. Lors de I’analyse des pratiques, le mentor
transmet au stagiaire une manieére d’étre «en vue de permettre une com-
préhension de la situation expérimentée ainsi qu'une reconnaissance de soi
par soi au travail par autruiy, (p.118). Il faut donc que I’'accompagnement ait
une dimension relationnelle et évaluative pour déclencher le processus de
régulation et développer une réflexivité chez le stagiaire. Ainsi ce dernier
donnera sens a ses apprentissages, adoptera une attitude réflexive indis-
pensable a sa progression (Charlier et Biémar, 2012). I’'accompagnement
doit donc tout a la fois posséder une dimension relationnelle et une dimen-
sion évaluative, (Runtz-Christan & Boutet, 2015), obligeant '’EF a changer de
statut, de fonction et donc de postures pour former un enseignant réflexif et
éviter la simple discussion.

Mais le paradoxe de tout accompagnement, comme le souligne Biémar
(2012, p.21) «est de ne plus exister». Et, selon Crasborn et Henississen
(2014), la réussite du processus d’accompagnement dépendra beaucoup de
la capacité du formateur a changer de posture en fonction des situations
d’accompagnement, pour finalement s’effacer.

Postures

Modélisé par les didacticiens (Bautier et Bucheton, 1997), le concept de pos-
ture est apparu assez récemment dans le champ de ’'accompagnement sous
la plume de différents auteurs. Pour cerner ce concept, nous nous intéresse-
rons particulierement aux travaux de Vivegnis (2016), De Ketele (2014), Paul
(2016), Jorro (2016), proches du contexte qui nous occupe.

Pour Vivegnis (2016), la posture donne a voir une conception dominante de
son role par I'EF. Parmi la multiplicité de postures d’accompagnement, le
formateur affiche une maniere d’agir premiere, fagonnée par son parcours
et ses expériences.

De Ketele (2014,) quant a lui, s’intéresse aux situations d’accompagnement
telles que «ramener dans le chemin, faire découvrir un chemin oublié, faire
découvrir un nouveau chemin, s’aventurer ensemble dans le nouveau che-
min», qui, toutes, entrainent des postures d’accompagnement. En définis-
sant ces quatre podles de travail, ’auteur nous montre que toute posture peut
servir a accompagner un stagiaire dans une situation précise sans s’écarter
de I'objectif qui vise I’autonomie. Il n'y a danger que si une posture est utili-
sée de maniére récurrente, en toutes circonstances.

Pour Paul (2016), la posture est «une intention susceptible de se convertir
en une volonté orientée, dans le but de produire certains effets dans le réel»
(p-48). Comme le disaient déja Crasborn, Hennissen, Brouwer, Korthagen
et Bergen en 2008, cette intention premiére se manifeste par des attitudes
ou des gestes en direction du stagiaire. En variant ses postures, en usant
de gestes professionnels spécifiques, I’accompagnant incitera le stagiaire a
adopter une démarche réflexive.

Edmée Runtz-Christan
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Jorro (2016) évoque cinq types de postures différentes émergeant de ses tra-
vaux. Elle identifie : la posture de pisteur, qui revient a organiser I’entretien
pour que le stagiaire comprenne les régles du jeu; la posture de contradic-
teur, qui suppose une écoute active qui vise a questionner les choix du sta-
giaire, a problématiser les décisions et situations rencontrées; la posture de
traducteur, qui sous-entend d’expliciter des notions, des aspects restés flous
ou de corriger des représentations erronées; la posture de médiateur, qui
cherche a établir des connexions entre pratique et théorie, a mettre le savoir
du professionnel au service du stagiaire; et enfin, la posture de régulateur,
qui tend a placer I’accompagné en situation d’auto ou de co-évaluation.

C’est dans ce contexte que nous situons nos travaux. Pour nous, la posture
est «un mode d’agir temporaire, situé, joué par un individu en fonction d’un
projet, d’'une tache» (Colognesi, 2017) susceptible d’évoluer en cours de
tache en fonction des buts qu’on lui attribue. Crasborn et Heinnissen (2011)
montrent d’ailleurs combien les postures peuvent s’adapter en fonction des
situations d’accompagnement. Les postures que nous avons identifiées sont
au nombre de cing et peuvent se scinder en deux groupes: celles qui sont a
I'initiative du formateur et celles qui sont a l'initiative du stagiaire.

Cependant, en 2008, ces mémes auteurs nous rendent déja attentifs au fait
que les formateurs adoptent régulierement une posture de conseiller et
d’instructeur quand bien méme ils souhaitent encourager les stagiaires a
porter eux-mémes une réflexion sur leurs actions. Assisterait-on a un déca-
lage entre I'image idéalisée de la fonction et sa réalité ? A une posture qui
deviendrait imposture ?

Meéthodologie

Position épistémologique

La présente recherche se situe dans le cadre d’une recherche collaborative.
En nous référant a ce domaine de recherche, nous visons non seulement une
co-construction d’un objet de savoir avec la participation et la médiation de
tous les acteurs (communauté de pratique et communauté de recherche),
mais nous visons €également le développement professionnel des uns et des
autres (Desgagné & Larouche, 2010).

Outil de recherche

En respectant les constituants d’une recherche collaborative (Van Nieuwen-
hoven et Colognesi 2015), les différents acteurs engagés dans la recherche
— maitres de stage, superviseurs, chercheurs et étudiants, belges, québécois
et suisses — ont co-construit et validé le modéle présenté ici.

En effet, nous avons analysé les pratiques réelles des enseignants-forma-
teurs (EF) pour voir si elles étaient en harmonie avec leurs aspirations,
décrites comme visant I’autonomie du stagiaire. Les premiers résultats des
différentes recherches action-formation collaboratives ont permis de cibler
I'importance d’établir un modele de référence commun qui définirait préci-
sément les facettes réelles du travail d’accompagnement d’un stagiaire.

Hors série N°4 / 2020 / pp. 143-158
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Postures ou imposture ?
Les accompagnateurs de stagiaires pensent former
a l'autonomie mais qu’en est-il sur le terrain?

Comme annoncé, notre recherche utilise déja cette grille validée (fig. 1) par
des travaux antérieurs: dans un premier temps par le CERF, Université de Fri-
bourg et par la suite grace a la collaboration de plusieurs chercheurs: Louise
Bélair, Christine Lebel, Edmée Runtz-Christan, Catherine Van Nieuwenho-
ven, Stéphane Colognesi provenant de trois universités: Trois-Rivieres au
Québec, Fribourg en Suisse, Louvain en Belgique: TREFL.

Questionnaire sur les postures

Constitution du questionnaire sur la base des 5 postures retenues, \ Jéchange mes idées avec celles de mon stagiaire dans 11dée de \
) . , . —— construire ensemble les planifications.
items mélangés : [ | | | \ | | | B -
Avoir un stagiaire signifie travailler avec lui, collaborer.
[ . | | | l | | | c ucteur [ Je discute avec mon stagiaire des activités et nous
ensemble des moyens de régulation.
que mon stagiaire peut m'apporter
Jaime que mon stagiaire enseigne a ma maniére. expemse il a des ressources qui nous permettent de rélléchlr
ensemble
Je demande a mon stagiaire d'imiter mes fagons de faire. Jinterviens uni quand c'est ire pour soutenir mon
stagiaire.
En tant qu enseignant-e exp_é_nmgmé-e, je montre précisément les Je propose des outils a mon stagiaire quand il me les demande.
Imposeur gestes professionnels du métier & mon stagiaire.
Le® BIetes que Jo Tormule sont aTa de mon
Jimpose mes idées, mes pratiques, mes outils & mon stagiaire. stagia
Je pense que laisser la place @ mon stagiaire est impx T TTme
Je cadre précisément Tactivité de mon stagiaire pour qu'il semble que ses questionnements me permettent de faciliter son

s’améliorer dans une compétence a la fois. travail.

J vraiment tr&s peu, voire pas, quand jo Vois que mon

= ctifs Driorital > stagiaire assure adéquatement I'ensemble des taches
Je fixe des objectifs prioritaires pour mon stagiaire durant le stage. professionnelles.

T marrive de laisser mon stagiaire se débrouiller seul, comme il
Emancipateur | devra le faire dans sa vie professionnelle.

Organisateur J'oriente mon stagiaire pas a pas au fil du stage.

Jencourage mon stagiaire a utiliser d abord une technique avant Quand mon staglaire a des JeTeTalsse
essayer ses choix, sans intervenir.

une autre.

Quand mon, stagiaire a des Tjene

\ \ demande pas a réviser ses planifications.

Figure 1: Questionnaire sur les postures

Cette grille a été mise en forme pour analyser des entretiens d’explicitation
entre le formateur et son stagiaire. Sa construction sera présentée dans la
revue Phronésis fin 2019, sous le titre «Un modéle de postures et d’inter-
ventions comme ensemble dynamique pour accompagner les pratiques
en situation professionnelle» Stéphane Colognesi (UCLouvain), Catherine
Van Nieuwenhoven (UCLouvain), Edmée Runtz-Christan (Université de Fri-
bourg), Christine Lebel (UQTR) et Louise M. Bélair (UQTR).

Elle est destinée a la formation des EF et permet une réflexion sur les pra-
tiques d’accompagnement des stagiaires. C’est un outil dynamique, mo-
délisé, en mouvement, susceptible d’étre modifié selon l'utilisation qu’en
fera I'EF. Les postures proposées ici le sont sans ’apport des gestes pro-
fessionnels (modalités d’accompagnement) qui les enrichissent. En effet, il
s’agit dans un premier temps d’observer les postures uniquement, sans les
modalités, afin d’amorcer le travail de réflexion sur cingq postures avant de
I’étendre a 12 modalités.

Les postures sont recensées dans un contexte précis, dans une situation
donnée pour reprendre I'idée des postures d’Ardoino (1990). Ici, le contexte
est 'analyse des pratiques d’enseignement, lorsque le stagiaire et I'EF re-
viennent sur une legon et/ou planifient la suivante. Durant ces moments de
réflexion, ’EF adopte une ou plusieurs postures. Le groupe de travail TREFL
en a recensé cinq qui vont de l'initiative de I’EF (avec une faible autonomie
du stagiaire) a l'initiative du stagiaire (avec une grande autonomie de ce
dernier). Il s’agit d’un état d’esprit ou d’intentions visant a la professionnali-
sation et a I’autonomisation du stagiaire (Jorro, 2014).

Edmée Runtz-Christan
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Les cinq postures retenues par I’équipe TREFL s’organisent de la maniere
suivante: tout d’abord les deux premiéres postures (I'imposeur et I’organi-
sateur) sont a l'initiative de I’enseignant formateur. En effet, celui-ci donne
des consignes, des conseils. Il a I'idée qu’un accompagnement ressemble a
du compagnonnage (Tardif, Lessard et Gauthier, 1998):

«L’imposeur va donner a I’étudiant des consignes strictes qu’il ne pourra
pas modifier; il lui commande une marche a suivre, le fait travailler avec
un manuel précis, lui donne une préparation personnelle a suivre, etc. Il
s’agit pour I'étudiant de «faire comme» on lui dit de faire, sans prendre
d’initiative.

Donc tu dois toujours bien donner les consignes, clarifier les choses avant

de former les groupes et d’attribuer les tdches a chacun.

Essaye de faire comme moi, ¢a va t’aider.

Regarde ce que je fais et ensuite, tu pourras tenter I’expérience.

Tu dois faire comme cela et d’ailleurs voici mon matériel. Utilise-le.

L’organisateur va choisir pour I’étudiant des objectifs prioritaires afin qu'’il
puisse les atteindre. Il s’agit donc de travailler pas a pas en gardant a
I'esprit qu’un novice ne peut pas tout maitriser en une fois.

Je te propose de débuter par un retour pour ensuite amener un contenu
différent

J’ai regardé ta lecon, et je te propose qu’on avance étape par étape.
Nous allons débuter ce stage pas a pas, tranquillement pour que tu puisses
bien comprendre I'importance de tes gestes

Je débuterais par tel exercice. Ensuite tu pourras essayer autre chose.

Au milieu des deux catégories, se trouve la posture de co-constructeur,
qui lie les deux acteurs dans une démarche d’élaboration commune des
actions pédagogiques a mener. On retrouvera a ce moment-1a, les parte-
naires en discussion ouverte autour de planification d’activités, de temps
de réflexion sur les gestes enseignants posés lors des mises en ceuvre, de
recherche conjointe de régulation, etc.

Nous allons regarder ensemble tes planifications. Que penses-tu d’inver-
ser tes deux exercices?

Et si on préparait ensemble cette lecon ?

Nous allons voir toutes les deux comment débuter ce nouveau projet
Regardons ensemble les résultats des éleves au dernier test au voyons
comment on peut faire des sous-groupes pour les aider.

Les deux dernieres postures, facilitateur et émancipateur, sont adoptées
quand le stagiaire a déja des compétences assumees, qui permettent de
lui laisser l'initiative et I’autonomie nécessaire. Ainsi, quand il est facili-
tateur, I’accompagnant intervient quand c’est nécessaire et/ou a la de-
mande de I’étudiant pour le soutenir. S’il est sollicité, il va proposer des
pistes, amener des outils, etc.
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Si t’as des hésitations tu peux toujours m’écrire.

N’hésite pas @ me demander si tu as besoin de conselils.

Vas-y, lance-tol. J'interviendrai si nécessaire.

Voici les manuels que tu m’as demandés pour ta prochaine activité d’histoire.
Puisque tu me questionnes sur mes stratégies de gestion, voici quelques
pistes pour toi.

Quand il est émancipateur, I’accompagnant intervient trés peu et laisse
une autonomie maximale a I’étudiant; il peut quitter le local, il n’exige pas
de réviser la planification avant la mise en ceuvre, etc. dans 'optique de
permettre au novice de se débrouiller seul comme il devra le faire dans
sa vie professionnelle. Néanmoins, il reste disponible en cas de besoin.

Tu es libre d’organiser la derniére partie du cours.

Pour la suite du cours, je te laisse choisir quel exercice irait le mieux.
N’hésite pas a utiliser d’autres sources si tu trouves quelque chose de bien.
Je te laisse la classe, j’ai toute confiance, je vais aider les petits. Tu peux
gérer comme tu veux.

Oh non, je n’ai plus besoin de voir tes prépas, j’ai confiance !»?

Rappelons que les exemples donnés sont issus d’entretiens entre EF et sta-
giaires, enregistrements provenant des différents pays participant a notre
recherche. Ils ne correspondent pas a une conception des auteurs, mais bien
a une réalité du terrain. Méme si I’on sait (Boudreau, P. 2001) que ’autono-
mie des stagiaires se développe grace a un questionnement leur permettant
de conscientiser leurs actes et les conséquences sur les éléves, de com-
prendre les enjeux personnels et professionnels de leurs choix, nous souhai-
tions fournir comme exemple des items réels et non idéalisés. Une fois les
postures identifiées, il nous importe de connaitre celles privilégiées par les
EF et d’en mesurer ’évolution tout au long du stage.

Lors d’'une premiere étape de notre travail (Runtz-Christan, 2017), en com-
parant les attentes des stagiaires et les représentations que les EF se font de
la fonction d’accompagnement, nous avions mis en évidence que les EF se
voyaient principalement dans une posture de co-constructeur et qu'’ils évo-
luaient rapidement vers un partage du savoir au fur et a mesure que le sta-
glaire progressait, laissant a ce dernier une grande autonomie. Nous allons
donc maintenant nous intéresser plus particulierement a cette fluctuation
des postures au cours des stages. Notre hypothése de départ — largement
influencée par nos lectures — est que les postures évoluent vers plus d’auto-
nomie accordée aux stagiaires, au fur et a mesure que le stage se déroule,
hypothése corroborée par les résultats de ’analyse des représentations que
les EF se font de I’accompagnement. Nous postulons donc que I’avancée du
stage permettra au formateur de choisir des postures visant a ’autonomie et
que les postures idéalisées seront donc plus en phase avec celles de la fin
du stage qu’avec celles du début.

2. Cette description des postures est extraite du travail du groupe TREFL, dont la construction sera
décrite dans l’article a paraitre, op. cit.
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Echantillon

Notre échantillon se compose de douze enseignants-formateurs (EF), 8
hommes et 4 femmes, enseignant dans six établissements secondaires du
canton de Fribourg. Quatre EF se situent dans la tranche d’age 25-35 ans, six
dans la tranche des 35-45 ans et deux dans les 45-55 ans. Un seul est novice.

Récolte des données
La récolte des données a eu lieu en trois temps.

Lors de la premiére rencontre stagiaire-EF, les EF ont rapidement rempli
le questionnaire sur les postures d’EF. Leurs choix ont été reportés sur un
fichier Excel, afin de montrer comment ils se percevaient en tant qu’accom-
pagnants (Runtz-Christan, 2017).

Puis, le stagiaire a enseigné une partie de legon en début de la phase de col-
laboration et le feed-back qui a suivi a été enregistré. Cet entretien consiste
en un échange EF-stagiaire sur la legon dispensée, sans protocole imposé.
Les données enregistrées ont été retranscrites en verbatim en y intégrant,
en plus de I’échange verbal, des informations concernant la communication
non verbale. Les verbatim ont ensuite été retranscrits sur Excel et standardi-
sés sous la forme d’un tableau afin d’y inscrire des éléments concernant les
postures utilisées par I’EF.

L’ensemble de cette opération s’est répété en fin de phase de collaboration
quand le stagiaire assume alors la totalité de la legon.

Au terme de ce processus, nous avons analyseé les données a I’aide d’Excel
et SPSS.

Analyse et résultats

Comme nous l'avons décrit dans le cadre théorique, parler de postures
consiste a déterminer un comportement chez une personne en fonction
d’une situation donnée. Il importe de se souvenir que celle-ci peut varier
rapidement selon les circonstances environnementales ou en fonction de
I'interlocuteur.

L’analyse des verbatim est donc délicate, sujette a différents biais. Dans
le cas qui nous occupe, le fait que les EF n’aient pas été filmés et que les
analyses aient été faites a partir de verbatim doit nous rendre attentifs aux
possibles interprétations erronées qu’elles comportent. Afin d’en limiter la
portée, le stagiaire concerné par I’enregistrement a participé aux analyses
en apportant quelques précisions sur le ton utilisé ou la teneur de la dis-
cussion. Avant d’analyser les verbatim, objets d’études, le groupe de cher-
cheurs novices et aguerris s’est entrainé a classer des feed-back provenant
d’autres entretiens d’explicitation. Par la suite, tous les verbatim ont d’abord
été analysés individuellement, classés sur Excel, puis seuls les items ne ré-
pondant pas a I’accord inter-juge ont été rediscutés et soumis aux collegues
des autres universités.
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Rappelons que notre objectif était double: d’'une part nous voulions com-
parer les postures idéalisées et celles émergeant des entretiens et, d’autre
part, nous désirions observer I’évolution des postures adoptées par les EF
entre le début et la fin de la phase de collaboration. Nous souhaitions plus
particulierement voir si, avec ’avancée du stage, les postures évoluaient
vers plus d’autonomie accordée aux stagiaires, et si les EF se rapprochaient
ainsi de I'image qu'ils se font de leurs postures d’accompagnement.

Concernant I'image que les EF se font a priori de leur posture d’accompa-
gnateur (Figure 2), I’analyse est simple: il a suffi de faire ressortir la posture
dominante de chaque EF: la moitié d’entre eux se voyant comme des co-
constructeurs, 25% comme des émancipateurs, 18% comme des organisa-
teurs et 7% comme des facilitateurs.

Représentation postures EF

m Co-constructeur = Emancipateur3 Organisateur Facilitateur

Figure 2: Représentation postures EF

Nous souhaitons ici attirer I’attention du lecteur sur le fait que les EF se voient
principalement comme co-constructeurs, n’envisageant pas la fonction
d’accompagnement en imposant quoi que ce soit aux stagiaires. D’ailleurs,
si 'on regarde notre grille de répartition de postures comme un possible
100% d’utilisation de celles-ci et en les répartissant de maniére égale, nous
notons que: deux postures sont a l'initiative de I’'EF (40%), deux a l'initiative
des stagiaires (40%) et une a l'initiative des deux partenaires (20%). On peut
donc voir que dans I'image idéalisée, que les EF ont de la fonction, 17% des
interventions sont a l'initiative de I’EF, 33% a I'initiative du stagiaire et 50% a
I'initiative des deux acteurs.

Une fois ’analyse des verbatim terminée, les différentes postures ont été
mises en évidence. Pour pouvoir calculer I’évolution de celles-ci, nous
avons comparé le pourcentage relatif entre les deux interviews ainsi que
I’'augmentation ou la diminution de la fréquence relative. Par conséquent,
les résultats sont donnés en points de pourcentage.

Le nombre de postures observées entre les deux entretiens analysés étant
similaire, il a été aisé de les comparer (Tableau 1). Nous constatons peu de
changements entre les deux entretiens lorsque nous nous situons dans des
postures offrant de I’autonomie au stagiaire (émancipateur, facilitateur). Par
contre, lorsque I'EF adopte des postures plus dirigistes (imposeur, organi-
sateur), nous notons une augmentation de ces derniéres lors de I'avancée
dans le stage.
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Tableau 1: Tableau comparatif d’évolution des postures

Postures Postures Augmentation Augmentation
5 5 Total postures | ou diminution de la fréquence
entretien 1 entretien 2 q 5
relative relative
183 116 o o
Co-constructeur 61% 46,8% 269 -24% -14,2%
60 82 o o
Imposeur 23,9% 33,1% 142 +36% 9,2%
. 18 28 o o
Organisateur 7,1% 11,3% 46 +55% 4,1%
. 14 14
Emancipateur 5,6% 5,6% 28
Facilitateur 6 8 14 +33% 0,8%
2,4% 3,2% ’
Total 251 248 499

Nous pouvons donc dés maintenant noter que nos résultats ne corres-
pondent pas a ceux décrits par la littérature, a savoir que le but de la forma-
tion consiste a rendre le stagiaire autonome.

Pour ce qui est de la comparaison entre 'image idéalisée et les postures
issues des entretiens, nous allons, dans un premier temps, nous concentrer
sur chacune des postures en commencant par celle de co-constructeur, plé-
biscitée par les EF lors de leur représentation de la fonction et qui est le
plus souvent usitée lors des entretiens d’explicitation. Néanmoins, les résul-
tats obtenus lors de I’analyse des verbatim ne vont pas dans le sens d’une
augmentation de cette posture au fur et a mesure que le stage avance. Au
contraire, la diminution de la fréquence relative est significative. En outre,
I’évolution de la posture de co-constructeur chez les différents EF s’observe
de la maniére suivante: pour les 12 EF de notre étude, 'utilisation de la pos-
ture co-constructeur a diminué 8 fois, augmenté 3 fois et est restée stable 1
fois.

La posture d’imposeur, quant a elle, absente de la représentation que les
EF se font de I’accompagnement, augmente au fur et a mesure de ’avancée
du stage pour 6 EF, reste stable pour 2 et diminue pour 4 d’entre eux. Cette
augmentation relative entre I’entretien de début de stage et celui de fin est
suffisamment conséquente pour que nous la mentionnions ici, d’autant plus
qu’elle va dans le sens opposé aux représentations des EF et a celui préco-
nisé par la littérature.

Peu présentes dés le début des entretiens, les postures favorisant I’autono-
mie du stagiaire n’évoluent pas. Méme si, idéalement, les EF imaginent que
32% de leurs rétroactions vont dans le sens de plus d’autonomie pour les
stagiaires en réalité ces postures n’occupent que 8 % des verbatim et n’évo-
luent quasi pas (0,8%) entre le début et la fin du stage.
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Discussion et conclusion

Qu’en est-il du décalage entre les déclarations des EF quant a leur posture
et la réalité observée ? Les postures désirées ne sont-elles qu’impostures ?

Pour répondre a ces questions, nous allons considérer les hypothéses qui
ont fondé cette recherche et qui supposaient que les EF évoluaient vers un
plus d’autonomie accordée aux stagiaires, au fur et a mesure du temps qui
passe et qu’ainsi les EF se rapprochaient de 'image idéalisée de leurs pos-
tures d’accompagnement.

Dans un premier temps, nous remarquons que si, dans une représentation
idéalisée, les EF n’'imaginent pas utiliser la posture d’imposeur, en réalité son
usage va croissant. On peut donc supposer par la que la posture d’imposeur
jouit d’'une mauvaise réputation et donc qu’elle ne s’avére pas facilement
avouable. ’EF suppose alors que l'injonction qu'’il pourrait donner nuirait
a l'intériorisation possible d’un quelconque degré d’autonomie du stagiaire
(Buysse, 2009). Alors que si le stagiaire construit ses reperes grace aux dé-
marches imposées par I'EF et qu’il détermine ensuite ce qu’il va pouvoir inté-
grer ou non a ses propres conceptions de I’enseignement, il va pouvoir tirer
profit de cette forme d’intervention directive. Méme si certaines recherches
révelent que des postures favorisent un développement professionnel alors
que d’autres y sont néfastes, nous ne pouvons déterminer a priorilesquelles
le sont, car leurs effets fluctuent en fonction des besoins des stagiaires. C’est
pourquoi mal percue mais fort utilisée, la posture d’'imposeur pourrait ga-
gner en efficacité si les EF étaient sensibilisés aux diverses postures exis-
tantes et a leurs effets, et s’ils pouvaient avoir accés a un outil de mesure
de celles-ci pour 'utiliser a différents moments du stage. IIs verraient donc
qu’il importe de passer d'une posture al’autre en fonction de la structuration
des compétences professionnelles des stagiaires. Il n'y aurait alors pas de
nécessité pour les EF de se retrouver dans une forme d’imposture en don-
nant a voir une posture idéalisée de la fonction, ne leurrant qu’eux-mémes.
La recherche-développement (Harvey &Loiselle 2009) — dont 1'objectif est
la formalisation d’un modéle aussi bien théorique que pratique, visant dans
notre cas la formation des formateurs d’enseignants — pourrait se décliner en
une conception d’outils de «mesure de postures d’accompagnement» et de
«mesure de modalités d’accompagnement» pour les EF, outils qui viseraient
une conscientisation des postures et des modalités afin de les faire évoluer
en fonction des besoins des stagiaires.

Dans un deuxiéme temps, la forte idéalisation de la posture de co-constructeur
laisse a supposer, entre autres, que les EF imaginent recevoir des stagiaires
possédant des prérequis didactiques et pédagogiques. Ils supposent leur
stagiaire a ’aise devant une classe, capables de situer les connaissances
des éléves, transposant aisément le savoir, étant ainsi en capacité de colla-
borer. Ils font comme s’il suffisait d’avoir passé une vingtaine d’années sur
les bancs d’école pour savoir enseigner. En outre, ils considérent que la
formation pédagogique et didactique dispensée a I'université est immédia-
tement transférée dans les pratiques des stagiaires. En formant des jeunes
collegues, ils espérent recevoir en retour une sorte de formation continue,
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comme si les stagiaires étaient la pour les tenir informés des nouveaux outils
didactiques, des nouvelles méthodes d’enseignement-apprentissage. Mais
cette posture n’est pas seulement idéalisée, elle est également souvent do-
minante dans les feed-back de legcons. Ceci peut s’expliquer par I'idée, lar-
gement répandue aupres des EF, qu’accompagner consiste a construire des
lecons avec le stagiaire et également par cette envie qu’ont les EF de consi-
dérer le stagiaire comme un collégue et qui, plus est, comme un collegue
leur proposant de nouvelles stratégies. En outre, comme 1’a montré Cifali
(2018), a la co-construction de la relation pédagogique ou celle plus didac-
tique de la legon, s’ajoute une co-construction qui concerne le stagiaire lui-
méme. En effet, ce dernier serait la résultante d’une co-construction entre
désirs de I'un et apports de ’autre.

Dans un troisiéme temps, soulignons que si les postures visant a ’'autonomie
n’apparaissent guere, c’est sans doute que l'idée de laisser le stagiaire faire ce
qu’il veut sans le guider est vécue par les EF comme une forme d’indifférence,
de fumisterie ou encore de «respect inhibiteury (Cifali, 2018) quiles met mal a
l'aise face au stagiaire, aux €léves et aux responsables institutionnels.

Les EF ont une image pourtant idéalisée de leur fonction: ils pensent, a I'ins-
tar du poeéte suisse Philippe Jaccottet « que I'effacement soit ma maniere de
resplendir »®; ils désirent rendre leur stagiaire de plus en plus autonome en
se positionnant comme des facilitateurs. En réalité ces EF ne deviennent pas
de plus en plus co-constructeurs ou émancipateurs au fur et a mesure que le
stage avance. Ils restent plutét fideles a leur fagon de faire, sans grande va-
riation de leur posture initiale qui tendrait méme a devenir de plus en plus
dirigiste, oubliant que I’autre n’advient pas par injonction. Ils se positionnent
comme «modele», peut-&tre parce que le modeéle est un soi idéalisé. Tout
se passe comme si, en fin de stage il y avait urgence: dispenser les derniers
conseils, donner les stratégies a privilégier pour que les éléves apprennent,
transmettre leur expérience, bref tenter de transformer leur stagiaire en en-
seignant-expert.

Afin d’étre totalement vérifiés, ces constats devraient étre faits a plus grande
échelle pour diminuer encore les biais d’interprétation de verbatim, de per-
sonnalité des EF et de celles des stagiaires. En veillant a disposer d’entre-
tiens issus de toutes les disciplines enseignées, cette étude prendrait aussi
une dimension plus universelle.

Nous avions émis I’hypothése que la représentation de la fonction corres-
pondrait aux postures de début de stage. En effet, nous supposions que les
EF se décrivant comme adoptant I'une ou l'autre posture auraient a cceur,
directement apres cette réflexion, de correspondre a I'image qu'’ils ont de
la fonction: forme d’adéquation entre le I'image de soi en tant qu’EF et la
réalité de la fonction. Les résultats obtenus devaient donc étre proches de la
premiere prise d’informations, verbatim correspondant au début du stage.
Si cela est le cas pour la posture de co-constructeur, il n’en est rien pour

3. Jaccottet, Ph. (1971), Que la fin nous illumine. Poésie, 1946-1967, Paris: Gallimard: Poésie, coll,
poche, p.76.
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celle d'imposeur. Peut-étre ce constat est-il révélateur d’'une méprise im-
portante entre les représentations que les EF ont de la fonction et celles que
les instituts de formation se font de leurs collaborateurs sur le terrain. Ou
peut-étre que les EF ayant participé a notre recherche vivent ’'accompagne-
ment comme un simple compagnonnage ne permettant pas le développe-
ment de 'autonomie des stagiaires (Boudreau, 2001) alors que l'institut de
formation suppose qu’ils développent la réflexivité du stagiaire, qu'’ils favo-
risent des médiations structurantes pour amener le stagiaire a ’autonomie.
Si cette hypothése devait s’avérer exacte, il importerait de proposer des for-
mations continues pour les EF, formations continues qui veilleraient a éviter
cet écuelil en travaillant davantage la conscientisation et I'intérét de chaque
posture, en mettant en évidence les moments durant lesquels privilégier
I'une ou l'autre modalité d’accompagnement. Il importerait également de
comprendre quand, pourquoi et comment s’opérent les changements de
postures et voir ainsi si la formation joue un réle déterminant a ce sujet.
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