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Formation et pratiques d’enseignement en questions

La Didactique de I’allemand et de I’anglais:
la formation initiale des enseignants primaires
du canton de Genéve

Slavka POGRANOVA! (Université de Genéve, Suisse)

Comment former les futurs enseignants et par quels dispositifs influencer leurs
pratiques? Dans cette contribution, nous présentons les dispositifs de formation
initiale des enseignants du canton de Genéve en Didactique de I’allemand et de
I’anglais. Nous décrivons le contenu, abordons la base théorique et méthodolo-
gique ainsi que I’organisation générale, montrant le positionnement adopté dans
le domaine des langues étrangéres et des sciences de I’éducation.

Mots-clés:formation des enseignants, savoirs, enseignement, pratiques, langues
étrangeres

Introduction

Former les futurs enseignants est un enjeu important dans toutes les institu-
tions de formation. Malgré les efforts d’harmonisation au niveau suisse, induits
par le Concordat HarmoS? (2007), chaque institution est responsable de la for-
mation initiale (et continue) des enseignants primaires et secondaires de son
canton. L’accréditation des Hautes Ecoles Pédagogiques (ou d’autres instituts
ou facultés) a eu pour conséquence ’adaptation de la formation proposant un
nombre plus important de stages pratiques, des cours magistraux ou des sé-
minaires reliant théorie et pratique. Dans le contexte genevois, cela s’est tra-
duit par une meilleure articulation des cours avec les stages pratiques, ’ajout
d’un stage linguistique inter- ou post-semestriel et une meilleure collaboration
avec divers acteurs de I’éducation. Quels peuvent étre les tenants et les abou-
tissants des dispositifs de formation? A Genéve, la formation des enseignants
est dispensée par la Faculté de psychologie et des sciences de ’éducation
(FPSE) et par I'Institut universitaire de formation des enseignants (IUFE). La
formation en enseignement primaire vise le développement de douze com-
pétences dont celle de maitrise des disciplines et de leurs didactiques (IUFE
& FPSE, 2016). Une fois les enseignants primaires dipldomés, ils sont amenés
a enseigner toutes les disciplines, y compris I’allemand et I’anglais, les deux
langues étrangeres enseignées en Suisse romande. Dans cet article, nous pro-
posons de décrire les cours de Didactique de I’allemand et de ’anglais, orga-
nisés selon une alternance entre terrain scolaire et cours universitaires. Nous
décrivons leur contenu, abordons leur base théorique et méthodologique ain-
si que leur organisation générale, montrant le positionnement adopté dans le
domaine des langues étrangeres et des sciences de I’éducation.

1. Contact: Slavka.Pogranova@unige.ch
2. Accord intercantonal sur I’harmonisation de la scolarité obligatoire.
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La Didactique de l'allemand et de ’anglais:
la formation initiale des enseignants primaires du canton de Genéve

Organisation générale

Les enseignants en formation suivent des cours de Didactique de l’alle-
mand ou de I’anglais, selon leur inscription au Baccalauréat universitaire en
sciences de I'’éducation (BSEP 2/3), dont nous décrivons les dispositifs. Les
cours sont destinés a de futurs enseignants du degré primaire et préscolaire,
peu importe leur future orientation. La formation consiste en neuf cours,
organisés sous forme de séminaires hebdomadaires, des lieux d’échanges
aux sujets divers liés a I’enseignement-apprentissage de ’'allemand et de
'anglais. A cela s’ajoute(nt) une (ou deux) conférence(s) selon ce qui est
abordé dans le chronogramme. Celles-ci ont une fonction d’introduction ou
d’approfondissement des thématiques traitées en cours. Diverses théma-
tiques sont abordées comme ’enseignement-apprentissage du vocabulaire,
le cadre général de ’enseignement des langues en Suisse ou en Romandie
(politiques éducatives), Content and language integrated learning/Enseigne-
ment d’'une matiére par I'intégration d’une langue étrangeére (CLIL/EMILE)* ou
autres. Ici se pose la question de 'articulation de diverses thématiques dans
le but du développement professionnel des futurs enseignants.

L’alternance terrain-université intervient a deux moments: le premier, ap-
pelé «le temps de stage I» se situe apres trois ou quatre semaines de cours
(état 2020-2021). Les enseignants y font leurs premiéres observations et
reviennent ensuite a I'université pour y suivre des cours. Par la suite, ils re-
partent dans leur classe d’affectation pour réaliser «le temps de stage II».
Chaque stage dure deux semaines et les enseignants en formation y pra-
tiquent différentes taches d’approfondissement: observations, discussions,
enseignement. Les dispositifs d’allemand et d’anglais sont identiques au
niveau organisationnel (nombre de cours proposés, organisation de ’alter-
nance terrain-université, grilles de planification, critéres d’évaluation et in-
dicateurs) et similaires au niveau thématique. La Didactique de l’'allemand
vise a donner des bases en enseignement de 1’allemand, puis plus généra-
lement en langues étrangeéres; en Didactique de ’anglais, les thématiques
sont reprises et plus approfondies, s’inscrivant dans la Didactique intégrée
des langues (Plan d’études romand, 2012). Le dispositif de formation prend
fin aprés deux semaines de cours universitaires, permettant de revenir sur

3. Pendant la premiére année de formation, les enseignants suivent les cours de tronc commun
relatifs aux sciences de I’éducation, puis les cours du BSEP 2/3 en deuxiéme et troisiéme année, et
ceux du Certificat complémentaire en enseignement aux degrés préscolaire et primaire (CCEP).
La Didactique de l'allemand intervient en deuxiéme année de formation (conjointement avec les
arts plastiques et visuels, le frangais, les mathématiques, la musique et ’éducation physique) et la
Didactique de ’anglais en troisiéme année (avec 'histoire, la géographie, le francais, les mathé-
matiques et les sciences). La description des dispositifs est empruntée aux chronogrammes 2021,
publiés sur le site internet de 'Université de Genéve, dans les documents d’accompagnement
Didactique des disciplines I et Il destinés a de futurs enseignants et formateurs de terrain. Le dispo-
sitif d’allemand a été élaboré conjointement avec Béatrice Brauchli.

4. CLIL/EMILE désigne I’enseignement d’une matiére scolaire (par ex. géographie, histoire, mathé-
matiques) en langue étrangére. L'objectif est double: «[...] it seeks to develop proficiency in both
the non-language subject and the language in which this is taught, attaching the same importance
to each» (European Commission, 2006, p.7). Ce type d’enseignement est peu d’actualité dans les
écoles publiques genevoises en 2021, mais comme les manuels proposent des activités allant dans
ce sens (compter en L2, lire un texte sur I’histoire d’un pays anglophone, etc.), les enseignants sont
sensibilisés a cette approche, notamment en Didactique de ’anglais.
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le deuxieéme temps de stage. L’alternance fait partie intégrante du dispositif,
qui a son tour, a été congu en tenant compte des contraintes du terrain. Cette
alternance reste a exploiter davantage, notamment sur le plan du partage
d’expériences professionnelles et de projets communs.

Formation avant le temps de stage I

L’'introduction aux cours de Didactique de l'allemand commence par une
discussion sur les objectifs, I’évaluation, les besoins de formation et un
retour sur les représentations de futurs professionnels de la langue et de
I’enseignement. Une thématique est traitée lors du premier cours: I'évolu-
tion des méthodes d’enseignement des langues étrangeres (Neuner & Hu-
nfeld, 1993), en s’arrétant plus particulierement sur I’approche actionnelle
(CECR, 2001), sa concrétisation dans les manuels.’ Le cadre théorique de
I’approche actionnelle est celui de Willis et Willis (2007). Les notions im-
portantes représentent le focus on meaning, language and form. La premiere
se référe a la communication, la deuxiéme au fait que les éléves cherchent
les moyens langagiers pour dire ce qu’ils souhaitent dire (avec I’enseignant
jouant le réle de facilitateur, paraphrasant la langue) et la troisiéme décrit
le travail sur un item isolé du fonctionnement de la langue (lexique, gram-
maire, orthographe, prononciation). Ces notions sont expliquées en lien
avec la construction d'une séquence d’enseignement. Elles permettent
de comprendre (et de concevoir) I’enseignement des langues étrangeres
basé sur ’action, la communication (la transmission des messages) et la réa-
lisation de taches. Ces premiers apports (familiarisation avec le contexte,
I’'approche, les manuels) et la réflexion qui s’ensuit permettent d’une part,
I'observation plus ciblée des pratiques effectives des formateurs de terrain
dans les écoles, et d’autre part, la construction d’'une approche d’enseigne-
ment plus personnelle pour les enseignants en formation. L’'analyse de le-
cons (vidéos) basées sur les taches a accomplir est un élément souhaitable
a inclure dans les dispositifs de formation.

Le contenu de formation initiale est construit autour des documents de la
Conférence intercantonale de l'instruction publique de la Suisse romande et
du Tessin (CIIP), du PER (2012), des manuels, des directives cantonales re-
latives aux langues de la Direction générale de I’enseignement obligatoire
(DGEO) et des éléments qui en découlent: la compréhension orale, écrite et
la production orale (traitées aux cours 1-3). Les principes de la production
orale sont explicités: réle de la compréhension globale, ciblée et détaillée
(Pogranova, 2020), lexique passif versus lexique actif, exposition aux énon-
cés a reproduire, conception des activités communicatives, construction

5. Il s’agit des manuels Der griine Max Deutsch fiir die Romandie 5. Klasse (Endt et al., 2014), Der
griine Max fiir die Romandie 6. Klasse (Endt et al., 2015), Junior fiir die Romandie 7. Klasse (Endt,
Koenig, Ritz-Udry, & Pistorius, 2016) et Junior fiir die Romandie 8. Klasse (Endt, Koenig, Krulak-Kem-
pinsky, Pistorius, & Ritz-Udry, 2017). En anglais, deux manuels sont utilisés: MORE! 7¢ (Puchta et al.,
2013) et MORE! 8¢ (Puchta et al., 2014).

6. Deux aspects sont observés en particulier: les étapes d’une legon (ce que dit ou fait I’enseignant,
ce que disent ou font les éléves, quelles formes sociales de travail, quel matériel) et les dimensions
orales (prises de parole, temps d’exposition a la langue cible, prononciation, discours oral).
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d’une séquence d’enseignement de ’oral (Pogranova, 2021), entrainement
a la prononciation, supports a disposition, modeéles langagiers, activités
d’apprentissage (cf. Pendanx, 1998). Dans le cas de la prononciation, par
exemple, 'accent tonique est travaillé en surlignant les syllabes (Li-mo-na-
de), en procédant progressivement (segmenter la chaine parlée) lors de
I’entrainement a l'intonation des phrases: da — da kommt — da kommt das —
da kommt das grosse Krokodil. La prononciation des chunks est travaillée en
changeant le ton — en criant, chuchotant, sur un ton aigu, joyeux, triste, grave
— et au moyen de diverses activités: chants, rimes, répétitions imitatives
(Nachsprechen), jeu de langues (Zungenbrecher). Ces activités permettent
en partie de travailler les compétences langagiéres des enseignants, et en
méme temps de discuter des dimensions orales des lecons en vue de leur
future mise en pratique. Un des ajustements possibles de ce dispositif peut
étre la question de la coordination inter-cours et du transfert des connais-
sances des enseignants en formation, acquises dans d’autres modules uni-
versitaires abordant ’oral, comme la didactique du francgais. Pour la disci-
pline francgais, Gagnon et Martinet (2021) montrent, dans leur article, les
stratégies d’apprentissage de compréhension de textes a développer chez
les éléves, soit un savoir-faire des enseignants a faire circuler et consolider
dans le domaine des langues.

Dans le cas des deux langues étrangéres présentes a I’école, les éleves
s’attendent, des le début d’apprentissage, a pouvoir communiquer, intera-
gir entre eux et avec ’enseignant. Pour cette raison, offrir des occasions de
s’exprimer oralement encourage a prendre la parole. Une grande difficulté
peut étre le passage de I’écrit a l’'oral. Partir du lexique déja connu pour
attirer ’attention de I’éléve sur la prononciation (travail sur les graphémes
et les phonémes) fait prendre conscience de la spécificité des langues et
favorise la confiance dans la prise de parole. Dans ce but, il est bénéfique
de confronter les éléves a des situations présentant un défi réel a communi-
quer ou les informations doivent étre échangées, transmises, discutées. Pro-
gressivement, I’enseignant ameéne a une conscientisation de la grammaire,
plutét que de demander de faire des énoncés oraux complets en toutes cir-
constances. En partant d’activités contrdlées (répétition, mémorisation), en
passant par des activités semi-guidées (utilisation de modéles, schémas,
corpus de mots), on peut arriver a une prise de parole plus libre. Pour que
les éleves mobilisent les moyens langagiers dont ils disposent, ils ont besoin
de temps pour I’exercisation et ’acquisition de la fluidité. La correction de
la langue cible intervient a un autre moment dans des activités appropriées.
Dans la préparation des legons, les enseignants peuvent s’appuyer sur Euro-
pean Portfolio for Student Teachers of Languages (Council of Europe, 2007)
dont I’'usage est décrit par Schauber (2015).

Lors de I'enseignement de la production et la compréhension, des réflexions
sont menées sur plusieurs plans: du cété du prescrit (documents officiels),
des activités a mener en classe, de ’analyse de la pratique (partage d’expé-
riences, séquences, etc.), des spécificités des compétences, de leur évalua-
tion, des stratégies de communication. Le dernier cours avant le temps de
stage I est consacré a I'oralité et a I’évaluation des compétences langagiéres,

Slavka Pogranova
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a la préparation de l'observation du stage et aux petits degrés. Les activités
sont congues pour les cycles élémentaire et moyen; au cycle I (cycle élémen-
taire, éléves 4gés de 4-8 ans) I'accent est mis sur la suite d’activités de sen-
sibilisation a I’allemand’ ou d’éveil aux langues (dont l’allemand) qui visent
a prendre conscience de I'’environnement plurilingue des éléves, en utilisant
par exemple Education et ouverture aux langues a ’école (EOLE) (Perregaux,
de Goumoéns, Jeannot, & de Pietro, 2003). Ainsi, avant le terrain I, trois axes
thématiques du PER (2012) sont traités, ce qui permet aux futurs enseignants
d’avoir un premier regard plus averti sur le développement des compétences
des éléveslors de 'observation des pratiques dans les écoles, et de mener, par
la suite, des discussions plus approfondies. Les échanges avec leur formateur
de terrain confirment, infirment ou précisent le contenu des cours. Selon les
années, la préparation au temps de stage I est complétée par une conférence
sur le cadre de '’enseignement des deux langues (cadre européen, suisse et
genevois). Une piste d’ajustement possible nous semble étre I’enseignement
de l'allemand et de I’'anglais dans une perspective de la didactique intégrée
(PER, 2012) ou plus généralement dans une perspective plurilingue.

Quant aux compétences langagiéres des futurs professionnels, celles-ci sont
développées par la simulation des activités que les enseignants peuvent
proposer en classe. L’aisance en langue se combine avec des réflexions
didactiques spécifiques au contexte classe: rendre les savoirs accessibles,
les transposer, construire une séquence d’enseignement. Sur le plan de la
gestion de la classe, Kuster, Egli Cuenat, Klee et Roderer (2014) répertorient
les compétences spécifiques des enseignants et les situations auxquelles ils
peuvent étre confrontés. Ces derniers sont invités a s’y préparer, en plani-
fiant leur intervention ou en réagissant dans la spontanéité des interactions
avec les moyens existants. Il leur revient de participer au développement
professionnel, en s’inscrivant aux cours de langue qui leur sont destinés,
en apprenant Klassensprache, en cherchant des tandems ou en exploitant
les possibilités de formation qu’offre le stage linguistique en Suisse aléma-
nique. Ce référentiel mentionné leur sert ainsi de document de base pour
saisir le langage professionnel nécessaire a utiliser dans le contexte de la
classe.

Temps de stage I: observation, discussion, enseignement

Lorsque les futurs enseignants se rendent sur le terrain, leur tache consiste
en une observation et analyse des pratiques existantes (enseignement ou
sensibilisation), y compris des activités des éléves et de leurs effets sur

1. Sous le terme sensibilisation a I’allemand, nous comprenons les activités préparant I’entrée dans
I’'allemand et son apprentissage au cycle II. Les objectifs peuvent étre multiples: travailler la com-
préhension orale (surtout la compréhension globale au moyen de chansons, histoires, poésie, etc.);
faire apprendre quelques nouveaux mots et courtes phrases afin d’acquérir un premier bagage
lexical (salutations, couleurs, chiffres, animaux, etc.) ; jouer avec la langue (rimes, comptines) ; tra-
vailler la prononciation pour se familiariser avec les sonorités de la langue, le rythme, I'intonation;;
sensibiliser a ses spécificités (observation de I’alphabet, de I'orthographe de quelques mots, des
majuscules). L'entrée dans la langue se fait par des activités orales, avec des supports contenant
une structure répétitive et favorisant la participation active des éleves (les faire agir: mimer une
scéne, dessiner, répéter, chanter, relier les images, manipuler les objets).
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I’'apprentissage. Ce temps leur permet d’étre confrontés a la réalité du ter-
rain et de revisiter leurs représentations de I’enseignement de I’allemand
a I’école primaire. Au cycle II (cycle moyen, éléves 4gés de 8-12 ans), ils
observent une lecon de compréhension et de production orale, et plus pré-
cisément le temps de parole des éleves, les types d’activités proposées et le
dispositif didactique mis en place par le formateur. Au cycle I, ils observent
une lecon de sensibilisation a ’allemand (ou une activité EOLE), selon les
possibilités qu’offre le terrain.® Ces formes différentes d’accées aux langues
permettent de spécifier les objectifs d’apprentissage a viser dans les pe-
tits degrés. Le rdéle du formateur de terrain est considéré comme celui d’un
partenaire de formation de premier ordre: il donne aux futurs enseignants
la possibilité d’observer sa classe, de montrer ses propres pratiques et en
méme temps, il accompagne leur observation: il donne des informations sur
les activités menées, les objectifs d’apprentissage visé€s, la maniere de s’y
prendre. Du cété des futurs enseignants, ce temps leur permet de récolter
des informations de terrain (a l'aide de grilles d’observation qui visent la
prise de conscience de la communication et de l'interaction en classe de
langue). Le travail en dyade est complémentaire: les informations recueillies
par un enseignant sont précisées a ’aide des données relevées par l'autre.

Afin d’optimiser le stage dans une visée de formation, les enseignants com-
plétent leurs observations avec une discussion a trois (dyade et leur forma-
teur de terrain) au sujet de la legon observée et d’'une legon pergue comme
bonne de maniéere plus générale (ressources, objectifs...). Les formateurs ont
I'opportunité d’exposer leurs bonnes pratiques, qui varient selon leurs ex-
périences professionnelles dans leurs contextes particuliers. Ces échanges
se basent sur un canevas d’entretien semi-directif (cf. Blanchet, 2015; Pogra-
nova, Brauchli & Elmiger, 2017), mis a disposition des futurs enseignants
primaires. Un défi ici est de batir sur le discours des formateurs, de canaliser
les réponses et de susciter des réflexions aupres des enseignants en forma-
tion. En résumé, en Didactique de I’allemand, les enseignants observent les
formateurs de terrain, ménent une discussion avec eux, puis donnent leur
premiére lecon. Le temps de stage I en Didactique de I’anglais (BSEP 3) se
déroule de maniére similaire: une discussion a propos de 'apprentissage de
I’anglais y a lieu. Les cours visent a comprendre les principes de I’enseigne-
ment de cette langue, y compris les spécificités de son enseignement-ap-
prentissage apres 'allemand (cf. Tertidrsprachendidaktik). Ils différent en un
point: les futurs enseignants n'y observent pas des lecons d’anglais; au lieu
de cela, ils planifient et mettent en ceuvre directement une legon (en 7-8H,

8. L'apprentissage officiel de I'allemand commence au cycle II. Dans certaines classes du cycle I,
les formateurs de terrain n’ont pas prévu de faire des legons de sensibilisation lors de cette période
de I'année. Selon le Cadre pédagogique (2019-2020), ils ont la liberté d’organiser a leur conve-
nance la répartition des contenus traités, a condition que la répartition hebdomadaire prévue pour
chaque discipline soit respectée (en francais 6 h en 1-2H et 9 h en 3-4H). La sensibilisation aux lan-
gues et EOLE font partie de la discipline francais et il revient aux formateurs de terrain de décider
a quel moment ces activités sont menées (projets d’établissement, échange avec d’autres classes,
lecture d’histoires en langues d’origine des éléves, etc.). Dans le cas ol aucune observation d’une
legon n’est possible, les futurs enseignants observent une legon dans une classe paralléle ou inter-
viennent directement sur le terrain en proposant des activités.

Slavka Pogranova
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pour les éleves agés de 10-12 ans).? Celle-ci ne peut pas étre mise a part
des moyens d’enseignement existants; elle s’insére dans la planification du
formateur de terrain prévue pour cette période de ’année.’®

Formation entre les deux temps de stage

En Didactique de l'allemand, les cours sont consacrés a la présentation et
la discussion des faits relevés lors des observations du terrain, notamment
des situations didactiques. Cela se fait sous forme de travail en groupes
sur les ingrédients d’une legon observée et jugée comme réussie. En vue
de la préparation des enseignants au terrain II, les principes méthodolo-
giques, didactiques et deux axes thématiques du PER (2012) sont ensuite
traités: I’enseignement de la production écrite et le fonctionnement de la
langue (grammaire de la phrase, conjugaison, particularités phonétiques de
la langue allemande, liens entre les phonémes et les graphémes (Gorosha-
nina, 1995). Cela est complété avec des aspects liés a la construction d’une
lecon (idéale) de maniere plus générale: consignes et langage-classe (Klas-
sensprache), objectifs d’apprentissage, étapes et leur articulation (mise en
situation, réactivation des acquis des éléves, création d’'un horizon d’attente,
situations d’enseignement-apprentissage et moment d’institutionnalisation).
Les gestes didactiques fondamentaux y sont discutés. Les apports théoriques
se nourrissent des travaux en didactique des langues et des sciences de
I’éducation (a ce sujet cf. Schneuwly & Dolz, 2009). Il s’agit d’introduire la
lecon dans une mise en situation, par ’'annonce des objectifs portant sur la
production ou la compréhension, puis de créer la mémoire didactique par
un rappel de ce qui a été enseigné précédemment et d’anticiper la suite. La
création d’un horizon d’attente permet de créer des hypothéses (contenu,
situation de communication, lexique, intention de I’auteur) a partir d’un texte
oral ou écrit. Lors des situations d’enseignement-apprentissage, ’enseignant
reformule les réponses des éléves par un bon usage en langue enseignée,
laissant une place flexible aux erreurs. La legon se termine par un moment
d’institutionnalisation ou I’enseignant revient sur ce qui a été travaillé, et les
éleves donnent des exemples montrant ce qu'’ils ont appris. Les enseignants
en formation peuvent s’appuyer sur une recherche menée sur la construction
des savoirs, les gestes didactiques et ’alternance des langues, chez de futurs
enseignants d’allemand et d’anglais a 1’école primaire (Pogranova, 2020).

9. Les enseignants affectés dans d’autres classes, notamment celles de 1-6H, ne font pas de pro-
duction écrite, en raison d’éléves non-lecteurs dans les degrés préscolaires, et de I’enseignement
d’une seule langue étrangere en 5-6H: I’allemand. Dans ce cas, ils sont amenés a faire une legon de
sensibilisation a I’anglais, soit en s’inspirant de MORE! 7¢ (Puchta et al., 2013) (salutations, dire son
nom, les couleurs, les animaux domestiques, etc.), soit en prenant une histoire et en construisant
des activités autour d’elle. Les activités EOLE (Perregaux et al., 2003) sont aussi possibles. Ces
legons se déroulent sur les plages horaires du frangais ou de I’'allemand.

10. Les enseignants primaires du degré II ont a disposition, pour I’anglais comme pour ’allemand,
une proposition de planification annuelle. Tout en s’ajustant au contexte de la classe, celui de I'éta-
blissement, et aux préférences personnelles de ’enseignant, le programme scolaire devrait étre
respecté dans son ensemble (modules, unités). La planification annuelle sert, dans ce sens, a facili-
ter le travail de I’enseignant. Elle est disponible sur le site de Disciplines EP placé sous la responsa-
bilité de la DGEO, plateforme destinée aux enseignants primaires du canton de Genéve, contenant
diverses ressources pour chaque degré et discipline (en langues étrangeéres, il s’agit de chansons,
comptines, poésie, propositions d’évaluation, etc.).
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Cette étude montre que l'alternance des langues au niveau méso (niveau
activités) est liée a des moments particuliers des legons (incompréhension,
explications, gestion de la classe). Au niveau micro (niveau interactions),
les langues cibles remplissent des fonctions précises soutenant ’enseigne-
ment-apprentissage, telles que I’appui des gestes didactiques fondamentaux
(formulation des consignes, moments de régulation ou d’institutionnalisation
des savoirs acquis). Dans une legon de production dans la perspective de
I’'approche actionnelle (Willis & Willis, 2007) par exemple, ces étapes se tra-
duisent en activités préparatoires, principales et post.

Les futurs enseignants viennent au cours précédant le terrain II avec les pla-
nifications de leurs futures legons; ils sont invités a tenir compte des obser-
vations, discussions, lectures et apports théoriques vus jusque-la. Ces pla-
nifications sont présentées et rediscutées en cours. En Didactique de I'an-
glais, les cours entre les deux temps de terrain sont consacrés a l’analyse
des lecons des enseignants (deux moments remarquables). De plus, ’ensei-
gnement est approfondi en s’intéressant a d’autres aspects: verbaliser les
stratégies d’apprentissage du vocabulaire, construire les étapes d’une legon
basée sur plusieurs compétences, rendre les activités plus communicatives,
concevoir une activité différenciée (prolongements, aides fournies) ou créer
une évaluation basée sur la production et la compréhension des éléves.

Les cours se basent sur l'idée d’utiliser au maximum la langue cible a ap-
prendre comme se le représentent les enseignants (Pogranova, Brauchli, &
Elmiger, 2017) afin de permettre une exposition suffisante aux éleves (beau-
coup d’input), leur apprentissage se déroulant dans un temps limité (2-3 pé-
riodes hebdomadaires par langue). Il s’agit d’utiliser la langue pour donner
des consignes simples, pour servir de modéle langagier montrantl'usage de la
langue dans une situation, pour une communication quotidienne en classe. La
formation préconise d’éviter la traduction systématique afin de favoriser chezles
éleves le développement des stratégies de production et d’interaction (CECR,
2001). I’enseignant utilise d’autres moyens verbaux et non-verbaux pour trans-
mettre le message et se faire comprendre (gestes, dessins, bruits, synonymes,
contraires, exemples concrets dans un contexte, reformulations, éléve comme
traducteur...) comme le stipule la méthode directe (Neuner & Hunfeld, 1993).
Le cas échéant, le recours a la traduction est accompagné par une comparaison
interlinguistique. L'usage alterné des langues reléve d’un choix judicieux de
I’enseignant (cf. Hall & Cook, 2012) et ce, selon les objectifs poursuivis: expo-
sition a la langue cible a reproduire au cours de la lecon, compréhension des
consignes, communication quotidienne en classe (cf. par ex. classroom mana-
gement chez Hughes & Moate, 2007) ou enseignement des genres textuels (cf.
par ex. Jacquin, 2016; Jacquin, 2018; Jacquin & Centre scientifique de compé-
tence sur le plurilinguisme, 2014). Dans son article sur I’alternance impensable
ou profitable, Turnbull (2009) propose des stratégies pour maximiser 'usage
de la langue cible et pour utiliser la L1 de maniere judicieuse. I’étude de Loeli-
ger (2015), recensant les expressions pour mener les lecons d’allemand, peut
également étre utilisée dans ce sens. La question de la langue cible, du fran-
¢ais, voire d’autres langues en classe, est une préoccupation fréquente des en-
seignants en formation qui mériterait d’étre davantage approfondie.
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Temps de stage II: enseignement

Lors du terrain II, les futurs enseignants retournent dans leur classe d’affec-
tation et y donnent une ou deux legons de production ou de compréhen-
sion (45 minutes). Cela est valable pour l'allemand et ’anglais. Par dyade,
ils préparent les legons consécutives qui s’intégrent dans le programme de
leur classe. Ils ont 'opportunité d’échanger, d’apprendre I’'un de I’autre, voire
de présenter leurs lecons a une autre dyade et de recevoir un feedback. En
allemand, chacun en donne au moins une, sous la supervision du formateur
de terrain et de 'autre membre de la dyade. Le r6le du formateur est de
guider les enseignants en formation: leur donner les informations néces-
saires pour planifier les legons, gérer la classe, leur indiquer ou se trouve le
matériel disponible. Ils observent les lecons (a ’aide d’une grille d’obser-
vation) et écrivent un feed-back dans la colonne prévue a cet effet («dérou-
lement effectif»). Les enseignants préparent les legons de maniére détaillée
(colonne «déroulement prévuy) et les mettent en ceuvre. Ils sont également
encourageés a se filmer afin de pouvoir revenir sur la legcon de maniére ap-
profondie. Une analyse a posteriori des legons, menée a trois, permet de
cerner les facteurs qui en ont déterminé le déroulement effectif et d’en tirer
des conclusions (pistes, démarches...) pour la pratique future. I’outil métho-
dologique, le synopsis (Sales Cordeiro, Ronveaux, & équipe GRAFE, 2009),
peut étre utilisé pour saisir les pratiques en classe. Celui-ci contient le repé-
rage temporel, les indications sur le matériel utilisé, les objectifs poursui-
vis, les savoirs enseignés, ’action de I’enseignant. La formation initiale se
base sur I'idée que la mission de 1’école est de construire les savoirs des
éléves (Erard & Schneuwly, 2005). En classe, cela présuppose de dévelop-
per différents savoirs: savoir-faire (parler, lire, écrire...), savoirs métalin-
guistiques, savoir-étre, savoir-apprendre ou savoirs socio-culturels. Selon
Erard et Schneuwly (2005), les savoirs sont «filtrés, sélectionnés, transposeés,
manuelisés, séquentialisés a I’école» (p. 84) et deviennent enseignables (cf.
par ex. la transposition didactique chez Chevallard, 1985/1991). Comme les
auteurs le disent, ils sont transformés par l’acte d’enseignement en objets
enseignés. En classe, I’enseignant va développer les savoir-faire, les capa-
cités d’agir, soit «des maniéeres d’étre, de penser et de faire» (Schneuwly,
2008, p.51). C’est cette construction des savoirs chez les éleves qui est au
coeur des dispositifs de formation et le synopsis pourrait étre introduit pour
observer cette co-construction entre I’enseignant et les éléves en classe.

Formation aprés le temps de stage II

Les derniers cours apres le temps de terrain Il sont consacrés al’analyse des
lecons données. Les analyses se basent sur les lecons filmées, les obser-
vations faites et les discussions avec le formateur de terrain. Les critéres
spécifiques sont utilisés comme les apprentissages visés et les acquis des
éleves, 'approche didactique de la legon (étapes, activités, formes sociales
de travail, démarches de compréhension, production, y compris la gram-
maire et le vocabulaire) ou la comparaison entre le déroulement prévu et
effectif des moments remarquables, que cela soit une réussite ou un moment
posant probléme. Ces analyses sont faites pour les deux cycles (moments
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remarquables) et complétées en cours d’allemand par des apports théo-
riques portant sur des liens entre les langues: les approches interlinguis-
tiques du PER (2012).!! Plus concrétement, il est demandé aux enseignants
en formation de retourner dans les moyens d’enseignement et de réfléchir
a I’exploitation des activités en faisant des liens entre les langues L1-L2-L3,
y compris d’autres langues présentes dans la classe, et entre la langue et
la culture. Ils analysent des activités comme des language links en miroir
avec les prescriptions officielles. Les thématiques nécessitant un approfon-
dissement sont également proposées. Celles-ci concernent les échanges
linguistiques, 1’évaluation, les aménagements pour les éléves a besoins
particuliers (Felber & Michel, 2012; Bosse, 2004), la transition vers le cycle
d’orientation, ’allemand au cycle I ou I’dge et I’apprentissage des langues
(cf. par ex. Heinzmann, Paul, Hilbe, & Schallhart, 2019; Lambelet & Berthele,
2014; Lenz et al., 2019). Ici, un défi est de faire le choix des thématiques a
travailler en cours et de proposer les autres a titre de lectures. Le dernier
cours se termine avec un bilan de formation et la présentation de ressources
supplémentaires a disposition des futurs enseignants. En Didactique de I’an-
glais, le cours est consacré a I'approfondissement des démarches favorisant
la communication entre les éléves (cf. conférence d’Elizabeth Alssen, Uni-
versité de Lapland, Finlande, état 2020). L’'évaluation certificative des étu-
diants se fait sous forme d’un examen oral durant la session d’examens, et
se déroule en francais ou langue cible. Les étudiants présentent I’analyse
des legons données sur le temps de stage II et défendent leurs points de
vue (démarches didactiques, choix des objectifs, étapes et leur articulation,
différenciation...). L’accent n’est pas mis sur la réussite ou non de leurs le-
cons, mais sur I’analyse critique et les réflexions formulées a posteriori, soit
a I'image de reflective practitioner (cf. Schén, 2016).

Conclusion

En résumé, cet article a été consacré aux dispositifs de formation en Didac-
tique de I’'allemand et de I’anglais dans le canton de Genéve, en présentant
leur organisation et quelques aspects théoriques, méthodologiques et scien-
tifiques. Les deux dispositifs étant similaires, nous nous sommes concentrée
sur les points communs, en relevant quelques particularités. Le regard sur
ces dispositifs nous ameéne a rappeler brievement les défis a relever et a
proposer des pistes d’ajustements. Un des défis majeurs est la conciliation
des contraintes universitaires et celles du terrain, ce qui peut s’avérer plus
difficile dans certains contextes scolaires. Notre souhait est de maximiser le
potentiel de collaboration avec les formateurs de terrain, dans le but de la
professionalisation des futurs enseignants; ceci dépend de leur disponibi-
lité, pratiques, ou compréhension de la formation. Plusieurs pistes d’amélio-
ration des dispositifs présentés s’ouvrent a nous: développer davantage de

11. Les axes thématiques L17 (degré I) et L27 (degré II) sont consacrés a ce sujet; ils sont communs
pour toutes les langues enseignées a I’école. Les éléves observent et manipulent d’autres langues
dans le but de découvrir et faire des liens entre diverses pratiques langagiéres et de mieux com-
prendre, entre autres, le fonctionnement de la langue de scolarisation, voire de sa langue d’ori-
gine. Le recours a EOLE (2003) ou a d’autres outils est possible.
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bonnes pratiques a montrer et discuter avec les enseignants en formation
dans le domaine de la didactique intégrée des langues, en travaillant sur la
posture de I’enseignant visant a développer des attitudes positives chez les
éleves a travers des activités ludiques; faire réflechir en formation sur ce qui
signifie étre un modele langagier pour la classe; inclure davantage l’ensei-
gnement d’aspects culturels ou s’intéresser aux nouvelles technologies au
service de 'apprentissage des langues.

De maniére plus générale, la formation initiale est un lieu ou les pratiques
des futurs enseignants sont prises en compte et les savoirs de référence co-
élaborés avec eux. En reprenant I’expression de Dolz, Gagnon, Laurens,
Marmy et Surian (2018), elle fait partie des «systémes de détermination mul-
tiples» (p.91), c’est-a-dire qu’elle est composite, originale et singuliére a
la fois, dépendant des disciplines scolaires et du contexte socio-historique
dans lequel elle s’inscrit. Il s’agit d’une sorte de «feuilleté» ou les objets de
formation sont construits par les acteurs de la formation et modifiés «sous
I'effet de I'activité du formateur, ses gestes et ses outils donnant un sens
particulier aux objets proposés» (ibid., p.92). Dans le cas des dispositifs
pour les langues étrangéres, la formation initiale contient autant d’ aspects
didactiques que langagiers. Il nous reste a espérer que les pratiques des
futurs enseignants soient influencées par les cours de formation initiale: ses
apports théoriques, discussions, réflexions et les langues dans lesquelles
elle se déroule.

En Didactique de I’allemand (et de I’anglais), les deux langues —langue cible
et frangais — sont plus ou moins alternées, selon les thématiques traitées et
les objectifs des activités poursuivis. Cela permet d’avoir des discussions
sur les aspects didactiques et de travailler sur les compétences langagiéres.
A propos de l'usage de deux, voire plusieurs langues au niveau tertiaire,
Schauber (2012) souligne I'importance de principes régissant les cours de
formation initiale, a savoir le concept de la « pluripédagogie », conférant une
plus-value au développement professionnel des enseignants. Ces principes
sont basés sur 'idée que les futurs enseignants n’ont peut-étre pas toujours
les compétences nécessaires pour faire une transition entre deux langues et
sur I'idée que le «double usage langagier peut donner I’acces a un champ
plus élargi de notions théoriques et pratiques dans la formation des ensei-
gnants contrairement au cadre monolingue » (ibid, p. 152, notre traduction).!?
Nous nous inscrivons dans cette perspective dans la formation initiale, ou
les langues sont vues comme ressources langagiéres utilisées dans le but
de formation. Comme le dit Schauber (2012), I'utilisation simultanée des lan-
gues, tant du c6té du formateur que des enseignants en formation, et 'ex-
ploitation des ressources (de la littérature proposée) qu’offrent ces langues,
apportent des perspectives de formation amplifiées car I’enseignant peut
puiser dans une variété de savoirs et mieux s’orienter ensuite sur le terrain.

12. «[...] dual language use can confer access to an enlarged field of theoretical and practical
notions in teacher education in ways that monolingual settings may not».
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L’évolution des croyances et pratiques
d’enseignement durant la formation a
I’enseignement : une étude par la réalisation
de cartes heuristiques

Florinda SAULI' (Institut fédéral des hautes études en formation
professionnelle, Suisse), Jean-Louis BERGER? (Institut fédéral
des hautes études en formation professionnelle, Suisse) et
Chantale BEAUCHER? (Université de Sherbrooke, Québec,
Canada)

Devenir un-e enseignant-e implique un changement de ses propres croyances et
pratiques liées a ’enseignement. Cette étude s’intéresse a la maniere dont des
enseignant-e-s de la formation professionnelle initiale en Suisse romande per-
coivent le changement de leurs pratiques suite a une formation a I’enseignement.
Deux types de pratiques d’enseignement sont considérées: la planification des
cours et la gestion de classe. Les données de I'étude sont constituées par des
cartes heuristiques réalisées par les enseignant-e-s a la fin de leur formation a
I'enseignement. Ces cartes heuristiques développent plusieurs aspects (facilita-
teurs, obstacles, causes et effets) liés aux changements de pratiques pergus par
les enseignant-e-s. Une analyse de leur contenu montre que trois facteurs influen-
ceraient, positivement ou négativement, le changement: la formation a I’ensei-
gnement, le contexte scolaire et I'attitude personnelle de I’enseignant-e. Ces ré-
sultats montrent I'importance de considérer la question sous différents angles et
soulignent le r6le joué par la formation a I’enseignement.

Mots-clés: évolution des croyances et des pratiques d’enseignement, planifica-
tion des cours, gestion de la classe, formation professionnelle.

Introduction

L’évolution des croyances et des pratiques d’enseignement

L’évolution des croyances et des pratiques des enseignant-e-s représente
I'un des défis de la formation a I’enseignement. Cette évolution s’insere
dans un cadre plus général de développement de la qualité de ’enseigne-
ment a travers la professionnalisation du corps enseignant. En ce sens, les
croyances constituent «[des] opinions, de[s] convictions, associées a des
émotions et des valeurs morales, ayant un caractére personnel, et définis-
sant 'attitude de l’acteur a I’égard des contenus et de lui-méme» (Durand,

1. Contact: florinda.sauli@iffp.swiss
2. Contact: jean-louis.berger@unifr.ch
3. Contact: chantale.beaucher@usherbrooke.ca
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2002, p.187). L’'évolution ou le changement de I’enseignant-e est défini par
Richardson et Placier (2001) comme suit: « Teacher change is described in
terms of learning, development, socialization, growth, improvement, imple-
mentation of something new or different, cognitive and affective change, and
self-study»? (p.905). Dans leur revue de la littérature sur les changements
de croyances des futurs enseignant-e-s, Boraita et Crahay (2013) distinguent
trois types d’évolutions: 1) une évolution personnelle, consistant en ’acqui-
sition de nouvelles connaissances sur soi-méme en tant qu’enseignant-e, 2)
une évolution managériale qui refleéte ’acquisition de nouvelles connais-
sances sur le processus d’enseignement-apprentissage et, 3) une évolution
dans les croyances (avant on pensait A, maintenant on pense B).

Les croyances sont étroitement liées aux pratiques en classe, par exemple
entre croyances sur la fagon de motiver les éleves et les pratiques de gestion
de la classe (Girardet & Berger, 2018). Toutefois, I'influence des croyances
sur les pratiques d’enseignement (et réciproquement) reste encore a étre
établie de maniére précise (Crahay et al., 2010). Malgré cela, comme l’ex-
pliquent Crahay et collegues (2010), «ces images, idées ou propositions
sont supposées avoir, du point de vue de ’enseignant qui en est porteur,
assez de validité ou de crédibilité pour orienter ses actions, de méme que
certains de ses jugements et décisions» (pp-87-88).

De facon plus large, Fullan (1992) a souligné les liens entre changement,
développement du corps enseignant et développement de 1’école en gé-
néral. Les enseignant-e-s sont considéré-e-s comme les premiéres et pre-
miers responsables de la qualité de la formation dispensée (Darling-Ham-
mond, 2010), raison pour laquelle les interventions en milieu éducatif les
concernent prioritairement. D’aprés Crahay et collegues (2010) un pré-
supposé fondamental de bon nombre de dispositifs de formation est qu’en
transformant les croyances (par exemple sur le réle de I’enseignant-e ou sur
les contenus) et les connaissances (par exemple, au niveau pédagogique)
des enseignant-e-s, on pourrait améliorer leurs pratiques. Cependant, les
recherches concernant les effets de la formation a ’enseignement sur les
croyances et les pratiques des enseignant-e-s produisent des résultats miti-
gés (Boraita & Crahay, 2013; Crahay et al., 2010): pour certaines elles reste-
raient relativement stables (Fullan, 2016; Richardson & Placier, 2001) ; pour
d’autres, une évolution des croyances et des pratiques encouragées par la
formation a ’enseignement aurait lieu (Girardet & Berger, 2018; Lanier &
Little, 1986).

Parmi d’autres facteurs susceptibles d’affecter les croyances et pratiques
des enseignant-e-s, figure le contexte scolaire. De leur revue de la littéra-
ture, Richardson et Placier (2001) concluent que la relation entre contexte
scolaire et évolution des croyances et des pratiques des enseignant-e-s est
complexe et ambigué: «In some cases, individual teachers change despite
their unsupportive social context, and, in other cases, they do not change,

2. Traduction « Le changement de ’enseignant-e est décrit en termes d’apprentissage, de déve-
loppement, de socialisation, de croissance, d’amélioration, de mise en ceuvre de quelque chose de
nouveau ou de différent, de changement cognitif et affectif et d’autoformation ».
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despite changes in the organization that would support it»® (Richardson &
Placier, 2001, p.923). Notamment, I’étude de Pelletier et Sharp (2009) met
en lumiére que plus les enseignant-e-s pergoivent des pressions de la part
de ’administration scolaire, plus elles et ils ont tendance a exercer des pra-
tiques de gestion de la classe autoritaires afin de répondre aux standards
imposés depuis le «hauty.

Ainsi, plusieurs facteurs s’articulent entre eux et sont censés jouer un réle dans
les changements de croyances et pratiques des enseignant-e-s. Le contexte
de cette étude est la formation professionnelle suisse, ou la formation péda-
gogique se déroule en alternance avec ’enseignement dans une école pro-
fessionnelle. Une majorité d’enseignant-e-s, et notamment celles et ceux des
branches professionnelles (soit les cours spécifiques au métier), sont des en-
seignant-e-s de seconde carriere (ESC), c’est-a-dire qu’elles et ils étaient pré-
cédemment actives ou actifs dans un ou plusieurs emploi(s) ne relevant pas
de I'enseignement. Ces personnes ont la possibilité de construire des com-
pétences pédagogiques sur la base de leurs compétences et de leurs expé-
riences professionnelles préalables. Les enseignant-e-s de culture générale,
quant a elles et eux, exercent généralement cette profession en tant que pre-
miere carriere (Berger et al., 2018). Certain-e-s ESC «rapportent un a priori
en début de formation, suivant lequel les compétences principales seraient
développées par I’expérience dont elles et ils sont déja en possession et que
la formation serait dés lors superflue. [...] Toutefois, cette idée pourrait évo-
luer en cours de formation pédagogique, les ESC percevant progressivement
sa pertinence par des liens avec leurs pratiques» (Berger et al., 2018, p.332).

Dans ce cadre théorique, il nous parait pertinent d’approfondir comment
les enseignants-e-s elles et eux-mémes percoivent ce changement: quel
changement se produit-il? Le cas échéant, selon quelles modalités et avec
quels effets? Spécifiquement, la présente étude se focalise sur les change-
ments de croyances et de pratiques déclarées relatives a la planification de
cours et a la gestion de classe a la suite d’'une formation a I’enseignement en
Suisse romande.

Les taches enseignantes

Dans leur travail, les enseignant-e-s accomplissent différentes taches, qui
sont partiellement définies par des prescriptions. Cependant, la fagon dont
ces taches sont accomplies «(...) doit ses contours réels aux expériences anté-
rieures des enseignants, a leurs options pédagogiques, a leur histoire person-
nelle autant qu’aux textes ou instructions officielles» (Barrere, 2003, pp.97-98).

Les sections suivantes présentent deux des taches enseignantes fondamen-
tales au métier d’enseignant-e en ce qu’elles s’appliquent a I’ensemble des
matiéres enseignées (Barrere, 2003). Spécifiquement, la présente étude se
focalise sur la planification des cours et la gestion de classe.

3. Traduction « Dans certains cas, les enseignant-e-s changent malgré le contexte peu favorable
alors que dans d’autres cas, elles et ils ne changent pas, malgré des orientations prises par I’orga-
nisation qui soutiendraient le changement ».
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La planification des cours

La planification des cours désigne «1’activité d’anticipation de I’enseignant
pendant la phase pré-active, c’est-a-dire une série de processus grace
auxquels un individu se représente le futur, fait I'inventaire des fins et des
moyens et construit un cadre anticipé susceptible de guider ses actions a
veniry (Riff & Durand, 1993, p.84). Cette planification s’aveére nécessaire au
bon déroulement de I’enseignement. Les enseignant-e-s planifient pour dif-
férentes raisons que Wanlin (2009) résume en trois groupes: 1) les raisons
organisationnelles et administratives telles qu’instaurer des régles ou struc-
turer I’année scolaire; 2) les raisons personnelles et psychologiques telles
que simplifier I’acte d’enseignement ou satisfaire des besoins personnels;
3) les raisons pédagogiques telles qu’atteindre les objectifs ou organiser
I’environnement éducatif. En termes de réalisation de la planification, di-
vers modeles ont été proposés pour modéliser cette tache (Clark & Yinger,
1979; Mutton et al., 2011 ; Sardo-Brown, 1990; Zahorik, 1975). Le modéle de
Zahorik (1975) prend en considération le processus de planification dans sa
globalité en se focalisant sur les différentes décisions que les enseignant-
e-s doivent prendre. Développé a partir des modéles de Tyler (1949) et de
Popham et Baker (1970), ce modele classifie les décisions prises lors de la
planification d’un cours en huit catégories: objectifs, contenus, activités, ma-
tériel, diagnostique, évaluation, instruction et organisation (Zahorik, 1975).

Par rapport a I’évolution des pratiques de planification des cours, la majorité
des enseignant-e-s estime que la formation initiale n’influence pas leur ma-
niere de planifier (Sardo-Brown, 1990; Wanlin & Bodeux, 2006), mais que la
formation continue en alternance a ’enseignement influence ces pratiques
(Sardo-Brown, 1990). D’autres études (Lé Van & Berger, 2018) concluent que
les changements de pratiques de planification des enseignant-e-s relévent
de sources multiples qui vont au-dela de la formation, ainsi que d’apprentis-
sages de types tant formels, non formels qu’informels.

La gestion de la classe

La gestion de la classe recouvre « une multitude de comportements de I’ensei-
gnant qui ne concernent pas I’enseignement des connaissances elles-mémes
mais des éléments tels que la facon dont I’enseignement est organisé ou le
style d’interaction de I’enseignant avec ses éleves» (Berger & Girardet, 2016,
p- 130). Le défi étant celui de conjuguer participation des éléves et maintien
del’ordre scolaire, il revient a ’enseignant-e de trouver le juste équilibre entre
cours magistral (plus de contréle, moins de participation) et cours participatif
(plus de participation, moins de contrdle; Barrére, 2003). Ce défi, conjugué a
la difficulté de gérer dans le méme temps la participation des éléves et 'en-
seignement des contenus, implique qu'’il s’agit d’'une tache souvent abordée
avec inquiétude, en particulier par les enseignant-e-s novices.

Les pratiques de gestion de la classe ont été conceptualisées dans divers
modeéles théoriques, dont celui proposé par Reeve et collegues (2004). Ce
modeéle distingue quatre types de pratiques ou styles motivationnels: le sou-
tien @ I’autonomie est opposé au contrdle, et la structuration au laisser-faire.
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Le soutien a I’autonomie désigne les pratiques dans lesquelles I’enseignant-
e prend en considération les sentiments et les comportements des éleves
afin de soutenir leur motivation et leur capacité d’autorégulation (Reeve et
al., 2004). A I'opposé, le contréle est présent lorsque I’enseignant-e adopte
des approches qui restreignent ou imposent aux €leves une fagcon de penser
et de se comporter (Deci et al., 1981 ; Reeve, 2009).

La structuration concerne la quantité et la clarté de I'information donnée par
I’enseignant-e par rapport aux objectifs attendus lors de la legon (Skinner
& Belmont, 1993). Le laisser-faire, au contraire, est présent lorsque ’ensei-
gnant-e donne des informations confuses ou contradictoires, ne permettant
pas aux éléves de comprendre ce qui est attendu d’elles et eux (Skinner et
al., 2008).

D’apres les recherches, le soutien a I’autonomie et la structuration sont des
pratiques qui répondent aux besoins psychologiques fondamentaux des
éleves, facilitant ’'engagement des éléves en classe par leur combinaison;
au contraire, le contréle et le laisser-faire frustrent ces besoins et tendent a
limiter cet engagement (Aelterman et al., 2019; Jang et al., 2010). L'un des
objectifs de la formation a I’enseignement proposée a I'Institut fédéral des
hautes études en formation professionnelle IFFP* est de développer aupres
des enseignant-e-s l'utilisation de pratiques qui soutiennent ’autonomie et
la structuration et de dissuader celles liées au contrdle et au laisser-faire.

Girardet & Berger (2018) ont étudié les changements de croyances et de
pratiques d’un groupe d’enseignant-e-s lors de leur formation pédagogique
initiale. Les résultats mettent en évidence qu’au fur et a mesure de leur for-
mation les enseignant-e-s se détachent de I'idée qu'il est utile de promouvoir
la motivation extrinséque de leurs éleves et que des pratiques de contrdle
sont utiles pour gérer la classe. Cette recherche (Girardet & Berger, 2018) a
montré comment la formation a I’enseignement est susceptible d’influencer
les pratiques liées a la planification des cours et a la gestion de la classe. Elle
pourrait également avoir une influence positive sur les croyances des ensei-
gnant-e-s en formation. Malgré ces constats, il reste a mieux comprendre
comment se déroulent ces changements de pratiques et de croyances chez
les enseignant-e-s en formation.

Objectif et questions de recherche

Cette étude a pour but d’investiguer a ’aide de cartes heuristiques les élé-
ments qui interagissent et faconnent le changement des pratiques d’ensei-
gnement. Ceci devrait permettre d’approfondir notre compréhension du
processus de développement professionnel des enseignant-e-s et de rendre
attentifs tant les enseignant-e-s que les autres acteurs scolaires a la com-
plexité de ce processus.

4. Cet institut est I’'un des prestataires de la formation pédagogique initiale et continue des ensei-
gnant-e-s des écoles professionnelles suisses.
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Les questions de recherche qui guident cette étude sont les suivantes:

1. Quels sont, selon les enseignant-e-s en formation, les principaux facili-
tateurs et obstacles aux changements de leurs pratiques? Est-ce que ces
facilitateurs et obstacles different selon I’objet du changement (planifica-
tion des cours ou gestion de classe) ?

2. Quelles causes et effets du changement de pratiques les enseignant-e-
s identifient-elles et ils? Est-ce que ces causes et effets different selon
I’objet du changement (planification des cours ou gestion de classe) ?

Meéthode

Afin de répondre aux questions de recherche, nous adoptons une métho-
dologie combinant analyse de contenu et description quantitative (Saldafia,
2003).

Echantillon

L’échantillon comprend 21 enseignant-e-s (7 femmes et 14 hommes, age
moyen = 39.05 ans, min = 24, max = 56) exercant dans des écoles profession-
nelles de Suisse romande, paralléelement au suivi d’une formation a I’ensei-
gnement au sein de 'Institut fédéral des hautes études en formation profes-
sionnelle IFFP. Ces enseignant-e-s ont participé a une étude longitudinale
concernant le changement de leurs croyances et pratiques au cours de la
formation a I’enseignement (Berger et al., 2013-2016). A la fin de I’étude lon-
gitudinale, 21 enseignants se sont porté volontaires pour répondre a une
interview et réaliser une carte heuristique. Seules les données issues de ces
cartes heuristiques sont analysées dans la présente étude.

Les 21 enseignant-e-s ont produit un total de 31 cartes heuristiques sur les
changements survenus dans la planification de cours et dans la gestion de la
classe: onze enseignant-e-s ont réalisé une seule carte alors que dix en ont
réalisé deux, soit une sur chaque pratique. Quinze de ces cartes portent sur
des changements survenus au niveau de la planification de cours, alors que
seize concernent des changements dans la gestion de la classe.

Le premier métier appris par les participant-e-s se réfere a des domaines
divers, les plus représentés relevant du domaine «industrie, arts et métiers»
(8 personnes) et «management, administration, banque et assurancesy (4
personnes)s. Dans une moindre mesure, des participant-e-s provenaient des
domaines suivants: «technique et informatique» (2 personnes), «santéy (2
personnes), «sciences sociales, humaines, naturelles, physiques et exactes»
(1 personne), «agriculture, économie forestiere, élevage» (1 personne),
«médias» (1 personne) et «construction et exploitation miniere» (1 per-
sonne)®. En moyenne, les participant-e-s a I’étude disposaient d’'une année
et deux mois d’expérience dans I’enseignement (min = 0 ans, max = 5 ans).

5. La catégorisation de ces domaines est issue du Relevé structurel, Office fédéral de la statistique,
https://www.bfs.admin.ch/bfs/fr/home/statistiques/population/enquetes/se.html

6. Une personne n’a pas répondu a cette question.
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L’'occupation moyenne dans ’enseignement est de 16.88 périodes de 45 mi-
nutes par semaine (min = 10 périodes, max = 30 périodes). Les disciplines
enseignées par les participant-e-s? ont été catégorisées selon la classifica-
tion de Biglan (1973) en disciplines des sciences dites dures (14 personnes)
ou en disciplines des sciences humaines et sociales (6 personnes).

Instruments et procédure

Les cartes heuristiques comme outil d’analyse des croyances
et du changement

L'utilisation de cartes heuristiques s’avére une technique utile pour analy-
ser les croyances ainsi que leur changement au fil du temps. Nommée mind
mapping en anglais, la technique a été développée par Buzan et Buzan (1993,
2012) en tant que forme de représentation graphique de la pensée. Elle peut
étre définie comme «technique of representing knowledge by organizing
it as a network or other non-linear diagram incorporating verbal and sym-
bolic elements»® (Dhindsa et al., 2011, p.187). Cette technique permet de
représenter de fagcon globale le concept ou l'idée développée et les liens
entre ses éléments constitutifs. D’aprés Tochon (1990), le langage — et par
conséquent la pensée sous-jacente — n’est pas un phénomeéne séquentiel et
linéaire; il découlerait de réseaux de schémas cognitifs articulés entre eux
par des procédures complexes non-linéaires. Cette complexité, parfois ex-
primée de maniére contradictoire, serait donc mieux représentée a travers
une schématisation non-linéaire, telle celle des cartes heuristiques. Pour
cette raison, 'utilisation de cette méthode permet de récolter des données
non-biaisées par l'intervention d’un-e intervieweuse ou intervieweur.

Dans la recherche en éducation, les cartes heuristiques ont notamment été
utilisées pour identifier les croyances ou I’état des connaissances de futurs
enseignant-e-s (Lay-Dopyera & Beyerbach, 1983; Leumann, 2017 ; Roehrig
et al., 2008) ou pour examiner les changements de croyances (Beaucher,
2016; Beyerbach, 1988; Morine-Dershimer, 1993; Tochon, 1990). Elles sont
utilisées comme instruments de collecte des données (Morine-Dershimer,
1993)° ou comme méthode pour analyser des données récoltées par d’autres
techniques (Beaucher, 2009; Tochon, 1990). Dans la présente étude, elles
sont utilisées comme instrument de collecte de données. Plus généralement,
depuis plusieurs années le sujet des cartes heuristiques dans le domaine de

7. Une personne n’a pas indiqué quelle discipline elle enseignait.

8. Traduction « technique de représentation des connaissances organisées sous la forme d’un ré-
seau ou d’un diagramme non linéaire incorporant des éléments verbaux et symboliques ».

9. En guise d’exemple, Morine-Dershimer (1993) a examiné les changements de croyances par
rapport a la planification des cours d’enseignant-e-s en formation. Ces changements ont été mesu-
rés avec un plan de recherche pré-test post-test. Les enseignant-e-s ont réalisé deux cartes heuris-
tiques: la premiere juste avant de débuter la formation et la deuxiéme aprés une année de cours
théoriques et d’expérience pratique en alternance. Apres avoir complété la deuxiéme carte, les
enseignant-e-s ont regu la premiére carte afin de décrire, dans un bref résumé, quels ont été les
changements et quelles en étaient les raisons. Ensuite, les deux cartes heuristiques ont été compa-
rées sur la base de plusieurs indices tels que la fréquence ou la centralité d’un concept sur la carte.
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la formation connait un intérét renouvelé de la part de la communauté scien-
tifique entre autres grace a des initiatives telles que I'International concept
mapping conference’®.

Instruments

Une carte pré formatée était fournie aux enseignant-e-s. Elle comportait deux
bulles, permettant d’y indiquer deux changements dans leurs pratiques ou
leurs croyances qu’elles ou ils jugeaient importants, desquelles partaient
quatre branches, chacune représentant différents aspects du changement:
événements marquants, facilitateurs, obstacles et impacts (cf. Figure 1). Les
participant-e-s étaient invité-e-s a ajouter des sous-branches pour étoffer
leur description des deux changements choisis.

Figure 1: Carte pré-formatée fournie aux participant-e-s comme base pour la réali-
sation d’une carte heuristique.

Procédure de réalisation des cartes heuristiques

La procédure, menée dans les locaux de I'IFFP par les mémes chercheuses
et chercheurs qui avaient accompagné les enseignant-e-s dans l’étude
longitudinale, durait a peu prés 20 minutes. Tout d’abord, I’équipe de re-
cherche s’assurait que la ou le participant-e savait ce qu’est une carte heu-
ristique; dans le cas contraire, elle leur montrait un exemple sur un sujet qui
ne concernait pas I’enseignement.

Ensuite, les enseignant-e-s étaient invité-e-s a noter sur la carte pré formatée
un changement (deux changements si le temps le permettait) qui avait influen-
cé leur maniere de planifier ou de gérer la classe. Puis, il leur était demandé de
détailler, en notant des mots clés sur la carte, les événements marquants qu’ils
percevaient comme étant a I’origine du changement, les facilitateurs et les obs-
tacles a ce changement et, enfin, les conséquences ou impacts du changement
(par exemple, sur leurs croyances pédagogiques ou sur le comportement des
éleves). Chaque élément était noté au bout d’'une branche, de laquelle pou-
vaient partir d’autres sous-branches pour inscrire des éléments plus détaillés.

10. Davantage d’informations sont disponibles au lien: https://cmc.ihmc.us/cmc-proceedings/
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Le résultat final consiste en une carte présentant plusieurs branches reliées
entre elles et étalées sur plusieurs niveaux hiérarchiques. La Figure 2 montre
I’exemple de structure d’une carte ainsi que des divers types d’information
analysés. Il est a noter qu'une branche peut présenter plusieurs «unités de
sensy, soit une idée ou un concept qui possede une signification propre.
C’est le cas lorsque les répondant-e-s ont inscrit deux idées sur une méme
branche (par exemple, «Aval de la direction/collegues soutieny). Si cette
facon de faire s’éloigne du format classique des cartes ou devrait se retrou-
ver une seule idée par branche, cela est peu problématique dans ce cas,
I'objectif visé étant davantage que les participant-e-s aient réalisé le tour de
leurs idées.

Niveau 1 TN
Unité de sens 1

Niveau 2

Unité de sens 2

Branche

Te 2408
Figure 2: Exemple de carte heuristique réalisée par un-e enseignant-e.

Une fois tous les éléments inscrits, la carte était commentée par la ou le
participant-e a I'aide de certaines questions guide posées par ’équipe de
recherche (p. ex, «Pouvez-vous m’expliquer briévement votre carte?»),
commentaires qui ont été enregistrés et retranscrits. Etant donné la forte va-
riabilité dans ’ampleur et la profondeur de ces commentaires, ceux-ci ont
été utilisés uniquement a des fins de clarification des mots inscrits dans les
cas ou cela s’avérait nécessaire.

Meéthode de codage des cartes heuristiques

Les données brutes ont été inscrites dans le logiciel Microsoft Excel® pour y
réaliser un codage thématique de type inductif et déductif (Miles & Huber-
man, 2003). Lors de I’analyse nous avons avant tout pris connaissance des
données et, par la suite, remarquant des ressemblances fortes a des modéles
et a des études préalables, nous les avons interprétées a la lumiéere de cer-
taines théories ou de certains modéles. Ainsi, pour chaque théme, soit les
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changements, les événements marquants, les facilitateurs, les obstacles et les
impacts, les énoncés se sont vus attribuer une catégorie puis un code plus pré-
cis, voire un sous-code, selon la terminologie de Miles et Huberman (2003).
Les différents niveaux de codage ainsi qu'un exemple sont fournis dans le
tableau 1. Lorsqu'un énoncé n’était pas clair, un retour aux retranscriptions
des commentaires des participant-e-s a permis d’en comprendre la significa-
tion. Si, malgré cela, un énonceé restait ambigu ou insuffisamment clair, il était
classé comme «Non catégorisabley». Comme suggéré par Morgan (1993),
notre approche combinait I’analyse de contenu et le décompte quantitatif des
unités de sens. Ce dernier représentant un premier pas pour résumer des
patterns a l'intérieur du corpus de données pour ensuite en réaliser une ana-
lyse plus profonde au niveau qualitatif (Morgan, 1993; Saldafia, 2003).

Tableau 1: Niveaux de codage.

Niveau de codage

Exemple

Objet du changement

Gestion de classe

Théme

Facilitateurs

Catégorie

Contexte scolaire

Code

Relationnel

Sous-code

Collegues

Résultats et discussion

Nous présentons d’abord une description générale du contenu des cartes
heuristiques puis les résultats des analyses spécifiques aux questions de
recherche. Précisons que les analyses ont été effectuées sur ’ensemble des
cartes et non pas sur les cartes séparément. C’est pourquoi dans cette sec-
tion ne figure pas ’analyse détaillée des cartes.

Catégories émergentes dans les cartes

Objets du changement

Les consignes données aux participant-e-s demandaient de traiter un chan-
gement de pratiques lié a la planification des cours ou a la gestion de classe.
Toutefois, au cours de la lecture des cartes, des éléments qui n’appartenaient
ni a des changements liés a la planification des cours ni a la gestion de classe
ont été identifiés. Ainsi, une nouvelle et troisieme catégorie de changement
a été proposée: les changements au niveau personnel. Un lien peut étre éta-
bli avec les types d’évolution de Boraita et Crahay (2013) mentionnés plus
haut: les changements de pratiques au niveau de la planification des cours
et de la gestion de la classe peuvent étre qualifiés d’évolution managériale
en ce qu'ils concernent ’acquisition de nouvelles connaissances sur le pro-
cessus d’enseignement-apprentissage. Quant aux changements au niveau
personnel, ils correspondent a ce que Boraita et Crahay (2013) qualifient
d’évolution personnelle, soit I’acquisition de nouvelles connaissances sur
soi-méme en tant qu’enseignant-e.
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Apres une premiere lecture du corpus de données sur les changements liés
a la planification, nous avons décidé d’adopter le modéle de Zahorik (1975)
pour les catégoriser. En effet, ce modele résume la multitude d’éléments qui
sont en jeu lors de la planification tout en n’en réduisant pas la variété. Le mo-
dele considére en outre les taches de planification du point de vue de ’en-
seignant-e. Ainsi, les changements liés a la planification se retrouvent dans
sept des huit catégories proposées par Zahorik (1975), soit objectifs, conte-
nus, activités, matériel, évaluation, instruction et organisation!!. Il est a noter
que la plus grande partie des changements fait référence aux activités (les
décisions concernant le type d’activité didactique a utiliser), a l'instruction
(Ies comportements verbaux et non verbaux de I’enseignant et ses stratégies
d’enseignement) et a I’organisation (les décisions sur la maniere d’aménager
et d’organiser ’environnement d’enseignement-apprentissage).

Parmi I’ensemble des changements répertoriés, ceux qui sont relatifs a la
gestion de la classe sont les moins nombreux et sont décrits de maniére moins
détaillée que ceux qui concernent la planification des cours. Ainsi, une caté-
gorisation plus fine de ces changements n’a pas été réalisable. En général,
ces changements font référence a de nouveaux comportements adoptés par
I’enseignant-e tels que l'utilisation d’une amorce, la communication des at-
tentes et du cadre ou la mise en place de routines de classe.

Au niveau personnel, les enseignant-e-s indiquent pour la plupart des chan-
gements dans leurs attitudes en classe, par exemple plus de confiance en soi
ou d’humour, moins de rigidité et d’«explosivité». Elles et ils évoquent éga-
lement des changements liés a leur vision de ’apprentissage, par exemple
une plus grande objectivité et une moindre idéalisation de ce qui devrait se
passer en classe. Dans la littérature, parmi les facteurs influengant les pra-
tiques d’enseignement nous trouvons aussi ’expérience personnelle en tant
qu’éleve, qui peut donner lieu a des croyances par rapport a ce qui serait
idéal ou pas en classe (Grossman, 1989). I'émergence des changements au
niveau personnel, qui ne correspondent pas au type de changements de-
mandé par I'équipe de recherche, suggere qu’il s’agit d’'un sujet important
pour les participant-e-s et I'un des apports majeurs de la formation qu’elles
et ils ont suivi. De plus, il est probable que les participant-e-s ne distinguent
pas, comme I’équipe de recherche le fait, les pratiques d’enseignement des
attitudes personnelles vis-a-vis de I’enseignement.

Thémes du changement

Concernant les quatre thémes du changement considérés dans cette étude
(événements marquants, facilitateurs, obstacles et impacts), trois grandes
catégories ont émergé des données: le contexte scolaire, 1’attitude person-
nelle et la formation & I’enseignement.

11. Seule la catégorie « diagnostique », c’est-a-dire la prise en compte des caractéristiques de
I’éleve telles que ses préconnaissances, ses habilités ou ses intéréts, n'a pas pu étre identifiée dans
les données.
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Nous interprétons ces trois catégories au regard du Ecological Model of Tea-
cher’s Knowledge and Beliefs'? en forme de poupée russe sur les croyances
des enseignant-e-s de Woolfolk Hoy et collegues (2006). Ce modéle distingue
quatre niveaux: au niveau macro, se trouvent les croyances liées aux normes
et aux valeurs culturelles. Au niveau méso, se situe le contexte politique de
I’éducation qui inclut entre autres les réglements, les standards et les réformes.
Au niveau micro, figurent les croyances en lien avec le contexte immédiat de la
classe, notamment les croyances sur les caractéristiques des éléves ou les pra-
tiques d’enseignement. Enfin, au centre du modele, se trouvent les croyances
sur soi de I’enseignant-e. Les trois derniers niveaux de ce modele peuvent étre
appariés aux catégories que nous avons nommees respectivement contexte
scolaire, formation a I'enseignement et attitude personnelle. Cela nous amene
aux réflexions suivantes. Sous la catégorie du contexte scolaire figurent les
croyances par rapport aux relations entretenues avec les éléves et le role de
I'enseignant-e (par exemple «Remise en question sur mon réle face aux éleves
et au savoiry). Si cette derniére ou ce dernier peut étre pergu-e en tant qu’
«instructrice ou instructeur», soit comme figure de transmission de la connais-
sance, elle ou il peut aussi étre considéré-e comme «agente socialisatrice ou
agent socialisateury, autrement dit une figure qui établit des relations avec les
éleves afin d’encourager leur développement personnel. Sous la catégorie
de T'attitude personnelle figure a nouveau le rdle de ’enseignant-e, mais selon
une perspective individuelle: pourquoi suis-je devenu-e un-e enseignant-e?
Qu’est-ce que cela signifie d’étre enseignant-e? Ces questions émergent régu-
lierement lors de la formation a I’enseignement. De plus, plusieurs énoncés font
référence au sentiment d’efficacité personnelle, c’est-a-dire les croyances sur
sa propre capacité a réaliser les actions nécessaires a I’accomplissement d’'une
certaine tiche (Bandura, 1997). Des énoncés tels que «Sentiment d’évolution»
ou «Je suis plus performant dans mon enseignement» sont des exemples d’'une
perception d’évolution du sentiment d’efficacité personnelle.

Au total, 46 changements ont été mentionnés sur les 31 cartes. Les partici-
pant-e-s ont indiqué des changements au niveau des pratiques de planifica-
tion de cours (n=30, 65%), au niveau personnel (n=12, 26%) et au niveau de
la gestion de la classe (n=4, 9%). Pour fournir une idée générale du degré de
détail des cartes, un dénombrement des mots ainsi que des unités de sens
selon le niveau a été réalisé (Tableau 2). En guise d’exemple, la bulle repor-
tant «Insatisfaction et prise de conscience d’élaborer mes propres coursy
(figure 2) compte dix mots et deux unités de sens («insatisfaction» et « prise
de conscience d’élaborer mes propres coursy).

12. Traduction : « Modéle écologique des connaissances et des croyances des enseignant-e-s ».
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Tableau 2: Fréquences des mots et des unités de sens selon l'aspect et le niveau
(N = 46 changements).

Niveau 1 Niveau 2 Total
Aspect Unités Unités Unités
e de sens alelts de sens Lo de sens

Changements 268 46 N/A N/A 268 46
Evénements 336 89 22 8 358 96
marquants

Facilitateurs 374 123 31 16 403 139
Obstacles 276 70 6 2 282 12
Impacts 490 116 18 9 508 128
Total 1744 442 171 35 1821 477

Note: les énoncés situés au niveau 3 sont ignorés car leur fréquence est faible.

Un plus grand nombre de mots et d’unités de sens ont été utilisés pour dé-
crire les facilitateurs par rapport aux obstacles. Les impacts ont été détail-
lés de maniére importante relativement aux événements marquants. Ainsi,
I’ampleur des informations varie sensiblement selon les aspects concernés,
les facilitateurs et impacts du changement étant plus amplement décrits. En
général, moins de mots et d'unités de sens sont référencés au niveau 2.

Résultats relatifs aux questions de recherche

Les facilitateurs et les obstacles principaux au changement

La premiére question de recherche était formulée comme suit: « Quels sont,
selon les enseignant-e-s en formation, les principaux facilitateurs et obs-
tacles qui facilitent ou freinent leurs changements de pratiques? Ces facili-
tateurs et obstacles différent-ils selon I’objet du changement?». Le tableau 3
indique les fréquences des facilitateurs et obstacles selon les trois grandes
catégories extraites des données.

Tableau 3: Fréquences des unités de sens par rapport aux facilitateurs et aux obs-
tacles (N = 46 changements).

Objet du changement peAr;t:::::leelle (s:::lt:i):-? Formation cat(l’:g(-)c:::isé Total
Facilitateurs du changement

Planification cours 16 38 30 2 86

Gestion classe 1 1 4 0 12

Personnel 11 18 12 0 41

Totaux 28 (20%) 63 (45%) 48 (34%) 2 (1%) 139
Obstacles au changement

Planification cours 7 40 2 1 50

Gestion classe 2 5 0 0 7

Personnel 8 6 1 1 16

Totaux 17 (23%) 51 (70%) 3 (4%) 2 (3%) 73

Note: Formation = formation a ’enseignement.
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Pour répondre a la premiére partie de la question de recherche, les prin-
cipaux facilitateurs identifiés sont relatifs au contexte scolaire, en particu-
lier aux personnes, soit les éléves, les collegues et les responsables hié-
rarchiques («Comparaison avec les collegues», «Feedback avec les sta-
giaires, élevesy, «Soutien de mon doyen et collegues») et a la formation a
I'enseignement («Formateurs IFFP», « Module 9 sur la didactique générale,
«Visites mentor/accompagnateur»). La catégorie de 'attitude personnelle
(«Humour », «Remise en question sur mon réle face aux éléves et au savoir»,
«Expérience: deux ans de pratique et connaissance du contenuy) est éga-
lement présente, mais dans une moindre mesure. Pour plus de détails, des
exemples d’énonceés se trouvent en annexe.

Les principaux obstacles se rencontrent également en plus grand nombre au
niveau du contexte scolaire: le temps, les collegues et le systéme en place
sont en particulier invoqués. Dans une moindre mesure, ’attitude personnelle
est mentionnée («Rigidité», «Ma vision de I’erreur comme un échecy). La for-
mation a I’enseignement est plus rarement considérée comme un obstacle au
changement («La fatigue du trop avec 'IFFP», «IFFP»).

Ainsi, en regle générale, le contexte scolaire est I’élément auquel est attri-
bué I'impact le plus conséquent en tant que facilitateur, mais aussi en tant
qu’obstacle. Celui-ci se présente surtout sous forme de soutien des colle-
gues, de rétroaction de la part des éléves ou de réglements scolaires fa-
vorables ou défavorables au changement en question. Comme mis en évi-
dence par Richardson et Placier (2001), les résultats de notre étude semblent
refléter le fait que le contexte scolaire peut tant jouer un roéle positif qu'un
role négatif dans le changement. Cependant, la catégorie étant trés vaste,
elle comprend plusieurs éléments qui font référence a I’aspect relationnel,
c’est-a-dire l'influence d’autres personnes, tant en classe (les éléves) qu’en
dehors de la classe (les responsables d’établissements scolaires, les colle-
gues). Barrere (2003) évalue que le temps passé par les enseignant-e-s dans
les établissements scolaires en dehors des taches d’enseignement repré-
sente environ 10% du temps de travail global et que celui-ci participe a la
construction d’une culture de travail. D’autre part, Rainer et Guyton (2001)
ont mis en évidence qu'un environnement de travail collaboratif est béné-
fique pour le changement. Cela se refléte dans les résultats de la présente
étude: l'intensité des contacts avec les collegues ou les supérieurs hiérar-
chiques apparait comme un élément important de soutien ou, au contraire,
de frein aux changements.

Outre le contexte scolaire, la formation a I’enseignement présente une cer-
taine importance. Comme mentionné en introduction, certaines recherches
montrent que, sous certaines conditions, la formation a I’enseignement peut
contribuer a I’évolution des croyances et des pratiques. En particulier, les
formations en cours d’emploi alternant théorie et pratique, au méme titre
que les formations continues qui tirent parti des expériences d’enseigne-
ment pour donner sens aux contenus de formation, pourraient avoir un im-
pact plus conséquent sur les pratiques et croyances en comparaison aux
formations préalables a I’emploi qui n’incluent qu’'une part restreinte de
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pratique en classe (Berger & Girardet, 2016 ; Crahay et al., 2010; Richardson
& Placier, 2001). Le cas de l'alternance correspond au type de formation
suivi par les participant-e-s de la présente étude. En effet, parmi les élé-
ments facilitant le changement mentionné par les enseignant-e-s, un grand
nombre d’entre elles et eux fait référence a I’alternance entre théorie (forma-
tion a I'institut) et pratique, au partage d’expériences entre collegues prove-
nant de diverses écoles et disciplines, ou encore aux visites effectuées par
les personnes formatrices dans leurs classes. Ces visites sont I’occasion de
fournir aux enseignant-e-s en formation des rétroactions qui portent sur des
situations concretes et porteuses de sens pour elles et eux-mémes. Ainsi,
les caractéristiques du dispositif de formation en alternance semblent favo-
riser I’évolution des croyances et pratiques des enseignant-e-s durant leur
formation.

La deuxieéme partie de la question de recherche s’interroge sur I'existence
d’'une différence entre facilitateurs et obstacles selon 1’objet du change-
ment (planification des cours, gestion de classe, personnel). La formation a
I'enseignement et le contexte scolaire émergent comme principaux facilita-
teurs dans les trois types de changement (Tableau 3). L’attitude personnelle
émerge en tant que facilitateur dans les changements au niveau de la pla-
nification (« Changement regard fonction/savoir», «Etre authentique / spon-
tanée») et au niveau personnel («Confiance en moiy, «Remise en question
sur mon rble face aux éleves et savoiry). Le contexte scolaire («Pas de temps
pour planifier», «Programme d’enseignement») et l'attitude personnelle
(«Idées recues», «Crainte de sanctionnery») émergent comme principaux
obstacles dans les changements liés a la planification des cours (cf. Tableau
3). Pour les changements au niveau de la gestion de la classe, c’est avant
tout le contexte scolaire («Le temps disponible pour I’enseignement») qui
est indiqué comme principal obstacle, alors que pour les changements au
niveau personnel, les aspects liés a sa propre attitude («Perfectionnistey,
«Croyance que ’enseignant doit ‘savoir’») sont principalement mentionnés.
A nouveau, un effet généralisé du contexte scolaire pour tous les objets de
changement montre I’'omniprésence de cet aspect.

Les causes et effets principaux du changement

Nous nous référons au tableau 4, ou les fréquences des unités de sens des
événements marquants et des impacts sont reportées, pour répondre a la
question suivante: « Quelles causes et effets du changement de pratique les
enseignant-e-s identifient-elles ou ils? Ces causes et effets différent-ils se-
lon I’objet du changement (planification des cours ou gestion de classe) ?».
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Tableau 4: Fréquences des unités de sens relatives aux événements marquants et

aux impacts (N = 31 cartes).

Objet du changement

Attitude
personnelle

Contexte
scolaire

Formation

Non
catégorisé

Total

Evénements marquants
Planification cours
Gestion classe
Personnel
Totaux

Impacts
Planification cours
Gestion classe

Personnel

Totaux

10
24 (25%)

28
4
14

46 (37%)

3l
7
8

46 (47%)

89
7
12

78 (62%)

17
2
7

26 (27%)

n/a
n/a
n/a

n/a

1(1%)

1

0

0
1(1%)

63
9
25

97 (100%)

88
11
26

125 (100%)

Note: Formation = formation a I’enseignement; n/a = pas applicable.

Les principaux événements marquants auxquels les participant-e-s attri-
buent les changements sont liés au contexte scolaire, en particulier a I'in-
fluence des éleves («L’enthousiasme des apprentis», « Sieste des élevesy).
Dans une moindre mesure, la formation a I’enseignement («Cours de méta-
cognition a I'IFFP», « Visite pédagogique») et I'attitude personnelle (« Savoir-
étre», «Epuisement, angoisse») sont également mentionnées.

Les effets, ou impacts, des changements ont eu lieu principalement sur
les enseignant-e-s elles ou eux-mémes («Je suis plus performant dans mon
enseignement», «Moins d’anxiété») et sur leurs éléves («Motivation des
eléevesy, «Participation des éléves»). A remarquer qu’'a quelques excep-
tions («Stress», « Fatigue»), les impacts sont tous considérés comme positifs.

Les réflexions précédentes par rapport au contexte scolaire ainsi qu’a la
formation a I’enseignement peuvent étre appliquées aussi aux événements
marquants et aux impacts. L'élément de l'attitude personnelle apparait en
tant qu’élément transversal, bien que de maniére plus atténuée. Dans leur
revue de la littérature, Richardson et Placier (2001), recensent plusieurs
études qui se focalisent sur les changements liés a la biographie, la person-
nalité et I’expérience. Il s’agit de processus de changement «naturels», qui
se produisent a partir des réponses que l'individu donne a des événements
et a des expériences vécues au niveau personnel et professionnel, ainsi qu’a
des réajustements continus a des conditions qui évoluent. Dans notre étude,
Iattitude personnelle se manifeste sous diverses formes: certaines fois elle
se réfere a des caractéristiques personnelles telles la confiance en soi ou
I’humour, d’autres fois il s’agit d’une réflexion par rapport au role d’ensei-
gnant-e, ou encore elle fait référence a des expériences sans lien avec ’en-
seignement.

Les changements au niveau des pratiques d’enseignement, tant concernant
la planification des cours que la gestion de la classe, sont attribués surtout a
des facteurs en liens avec le contexte scolaire. Les participant-e-s évoquent
la difficulté de mener a terme les programmes de formation dans le temps
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imparti ou l'influence sur leurs réflexions des discussions conduites avec
une doyenne ou un doyen a chaque rentrée scolaire. Les changements per-
sonnels sont par contre expliqués par des éléments que nous avons dési-
gnés comme relevant de l'attitude personnelle. Les enseignant-e-s attribuent
ce type de changements a une certaine maturation, voire a des événements
négatifs tels que la prise de conscience que leurs croyances sur ’enseigne-
ment ne correspondent que dans une mesure modeste a ce qu’elles ou ils
vivent en classe, ce qui est source de déception.

Dans les cas ou le changement concerne la planification des cours ou la ges-
tion de la classe, les impacts sur les éléves, qui sont de I'ordre d’un climat de
classe plus détendu, d’éléves montrant davantage de signes de satisfaction
ou encore d'une plus forte diversité dans les pratiques d’enseignement, sont
majoritaires par rapport aux impacts sur soi-méme. Ces derniers tiennent no-
tamment d'un accroissement du sentiment d’étre crédible aupres des éleves
ou d’étre plus perfomant-e dans ces taches. Enfin, les changements au ni-
veau personnel engendrent des impacts tant sur soi-méme, notamment le
sentiment d’évoluer dans I’exercice de la profession enseignante, autrement
dit une évolution du sentiment d’efficacité personnelle, que sur les éléves,
par exemple par une participation plus prononcée de leur part.

Conclusion

Cette étude a permis d’examiner la maniere dont les enseignant-e-s de la
formation professionnelle congoivent les changements survenus pendant
leur formation a I’enseignement. Pour y parvenir, I'utilisation des cartes heu-
ristiques s’est révélée particulierement utile afin de faire émerger spontane-
ment les éléments qui y sont associés (Beaucher, 2016). Plusieurs éléments
concourent a ces changements. D’aprés nos analyses, le contexte scolaire est
celui qui aurait I’effet le plus systématique, ce qui pourrait étre di au fait que
les enseignant-e-s sont déja actives et actifs dans I’enseignement lors de
leur formation. L’attitude personnelle et le contexte scolaire sont mentionnés
comme éléments tant encourageants que freinant le changement, alors que
la formation a I’enseignement n’est presque jamais indiquée comme ayant
une influence négative. Ce résultat est intéressant car il remet en question
les croyances de certain-e-s enseignant-e-s, surtout ESC et en début de for-
mation, quant a une faible utilité de la formation a I’enseignement (Berger et
al., 2018). Il est également intéressant d’observer que les impacts des chan-
gements sont pour la plupart positifs vis-a-vis des enseignant-e-s et de leurs
éleves. Ces résultats plaident en faveur de ’encouragement, au sein d’éta-
blissements de formation a I’enseignement, de dispositifs qui encouragent
le changement de croyances et pratiques des enseignant-e-s. En effet, non
seulement les principales retombées positives ont lieu tant pour les ensei-
gnant-e-s-mémes que pour leurs éléves, mais elles participent également
au développement de la qualité du systéme scolaire dans son ensemble.

Bien que des résultats intéressants aient été mis en évidence, cette étude
présente certaines limites. En particulier, les changements, leurs facilita-
teurs, leurs obstacles ou encore leurs impacts sont fondés sur un matériel
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rapporté par les participant-e-s elles et eux-mémes; il s’agit ainsi d’inter-
prétations de ces éléments et de reconstructions. Par ailleurs, le matériel
des cartes heuristiques est par définition bref, c’est-a-dire que les énoncés
inscrits sur les cartes sont peu explicités. Ainsi, au niveau de l'interprétation
des données, il peut s’avérer difficile de situer ou contextualiser certains
énoncés. En outre, pour les participant-e-s se posait le double défi de se
concentrer autant sur la forme (la réalisation de la carte heuristique) que
sur le contenu (la réflexion concernant leurs changements de pratiques).
Dans une prochaine étude, il serait pertinent d’inciter les participant-e-s a
produire des cartes heuristiques plus approfondies et davantage explicitées
lors de la discussion qui les accompagne. Par exemple, les participant-e-s
pourraient étre mieux préparé-e-s dans la réalisation de cartes heuristiques
en commencant par des sujets simples, pour lesquels moins de réflexion
est requise. Une autre piste d’analyse serait d’investiguer 1’évolution des
pratiques selon le profil des enseignant-e-s (ESC, enseignant-e-s novices
ou chevronné-e-s etc.). En dépit de ces limites, I’étude recourt a une deé-
marche originale qui permet aux participant-e-s de mener une réflexion
quant a leur évolution dans la profession. Ce faisant 1’étude apporte des élé-
ments de compréhension des facteurs en jeu dans 1I’évolution des pratiques
d’enseignement dans un contexte de formation pédagogique concomitante
a I’exercice de la profession enseignante.
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Annexe 1. Principaux facilitateurs et obstacles selon
le type de changement.

I’enseignement

Type de R 0z A
changement Catégorie Exemple d’énoncé
Facilitateurs | Planification cours | Formation a « Visites (mentor/accompagnateur) »

I’enseignement «Module 9 Didactique générale»
«Collégues IFFP: partage d’expériencesy
«Formateurs IFFP»

Contexte scolaire «Comparaison avec les collegues»
«Discussion avec les collégues»
«Partage d’expériences avec les collegues»
«Feedback avec les stagiaires, éléves»

Attitude personnelle «Confiance en moi»
«Etre authentique /spontanée »
«Expérience: deux ans de pratique et connaissance
du contenu»

Gestion classe Formation a «M6 communication»

I’enseignement «Les feedbacks de I’'accompagnant»
« Conseils > Apports IFFP»

Contexte scolaire «Aval de la direction/collégues soutien»
« Voir comment enseigne un collégue »

Attitude personnelle «Humoury

Personnel Formation a «Modéles pédagogiques (IFFP)»

I’enseignement « Visites: Isabelle, pairs»
«Formation IFFP»

Contexte scolaire «Echanges»
«Soutien de mon doyen et collégues»
«Les outils qu’on trouve aupreés des collégues et
des lectures»

Attitude personnelle «Remise en question sur mon réle face aux éléves
et au savoiry
«Réflexion»
«Expérience externes»

Obstacles Planification cours | Formation a «IFFPy»

« Commentaire de certain étudiant de I'IFFP»

Contexte scolaire

« Temps disponible »

«Pas de temps pour planifier»

«Plan de formation stricte qui ne permet pas
toujours d’apporter ce qu’on souhaiterait apporter
en coursy

«Programme d’enseignement»

«Réglement interne lacunaire »

Attitude personnelle

«Ma vision de I’erreur comme un échec»
«Rigidité»

«Idées reguesy

«Crainte de sanctionnery

Gestion classe

Formation a
I’enseignement

Contexte scolaire

«Le temps disponible pour I’enseignement
«Le temps»

Attitude personnelle

«Ma conscience»
«Appréhension»

Personnel

Formation a
I’enseignement

«La fatigue due au trop avec I'IFFP»

Contexte scolaire

«Calendrier a respecter»
« Contraintes professionnelles cadre de travail»
«Manque de partage avec pairs de mon institution»

Attitude personnelle

«Perfectionniste »
«Croyance que I’enseignant doit «savoir»»
« Trop de rigidité»

Note: IFFP = Institut fédéral des hautes études en formation professionnelle
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Annexe 2. Principaux événements marquants
et impacts selon le type de changement.

Type de R
changement Catégorie Exemple
Evénements | Planification cours | Contexte scolaire «Sieste des éléves»
marquants «L’enthousiasme des apprentis»
«Fatigue des étudiants et de moi-méme»
Formation a « Cours de métacognition a I'I[FFP»
I’enseignement « Visite pédagogique »
«Activités avec mon mentor»
Attitude personnelle «Savoir-étre»
«Epuisement, angoisse»
«L’insatisfaction et prise de conscience d’élaborer
mes propre coursy
Gestion classe Contexte scolaire «Eléves rdleurs, insatisfaits »
«Discussion avec le directeury
Formation a «Début de I'IFFP»
I’enseignement «Premiére visite de ’accompagnant »
Attitude personnelle «Manque d’entrain»
Personnel Contexte scolaire «Discussion avec les collégues»
«Discussion avec doyen chaque rentrée >
réflexion»
Formation a « Visite pédagogique »
I’enseignement «M3 IFFP Accompagnement»
Attitude personnelle «Réaliser que je dois étre la pour les éléves et
moins pour moi»
«Période de vie «maturité»»
Impacts Planification cours | Sur soi-méme «Je suis plus performant dans mon enseignement»

«Moins d’anxiété »

Sur les éleves

«Motivation des éléves»
«Participation des élévesy

Gestion classe

Sur soi-méme

«Plus de plaisir pour moi > plus de préparation»
«Moins de stress > sur I’enseignement

Sur les éleves

«Plus de variation pour les éléves»
«Mise en trainy

Personnel

Sur soi-méme

«Sentiment d’évolution»
«Qualité de I’enseignement
«Plus a I’'aise »

«Stress»

«Fatigue»

Sur les éléves

«Eléves moins renfermés»
«Sérénité auprés des élévesy
«Participation des élévesy

Note: IFFP = Institut fédéral des hautes études en formation professionnelle
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Verbalisation écrite et orale en formation
d’enseignant.e.s: quelles contributions aux
pratiques réflexives des étudiante.e.s?

Caroline LECHOT' (Haute école pédagogique de Fribourg,
Unité de recherche EVIDENS, Suisse), Sheila PELLEGRINI?
(Haute école pédagogique de Fribourg, Unité de recherche
EVIDENS, Suisse) et Pierre-Francois COEN? (Haute école
pédagogique de Fribourg, Unité de recherche EVIDENS, Suisse)

Le développement de la réflexivité occupe aujourd’hui une place centrale dans
la formation des enseignants et en constitue toujours un défi. La verbalisation et
ses modalités (écrite et orale) étant I'outil principal de développement de la ré-
flexivité, elle constitue un enjeu pour la recherche en formation. L’'étude présenté
ici investigue cette question au travers d’entretiens menés avec sept étudiantes
en formation initiale d’enseignant.e.s a propos de leur rapport a la réflexivité et
aux modalités de verbalisation mobilisées. Les résultats indiquent une distinction
marquée entre les modalités écrites et orales de la verbalisation. Ils permettent en
outre de mener une analyse en termes de rapports au savoir et a la formation qui
témoigne de relations complexes et parfois contrariées entre les processus d’ob-
jectivation et de subjectivation des savoirs. Plus globalement, ces observations
traduisent des difficultés dans I’articulation théorie-pratique qui se montrent sen-
sibles a I’alternance des lieux de formation et de leurs agents de formation (insti-
tution et professeurs, terrain et formateurs de terrain) ainsi que des identités qu’ils
convoquent (étudiant et stagiaire). Dans ce sens, les lieux, en tant que contextes
socioculturels, semblent étre des déterminants importants dans ’exercice de la
réflexivité, notamment par les enjeux et buts de formation qu'’ils représentent aux

yeux des étudiant.e.s.

Mots-clés:réflexivité, verbalisation, alternance, formation des enseignant.e.s,

rapport aux savoirs professionnels.

Introduction

En raison de sa complexité, la profession d’enseignant ne se prescrit pas
(Perrenoud, 1994). Le métier ne peut donc se satisfaire de simples exécu-
tants, mais requiert l'activité de professionnels capables d’autonomie de
jugement, autrement dit de praticiens réflexifs (Nonnon, 2017; Paquay &
Sirota, 2001 ; Perrenoud, 2001). Les modéles de formation permettant d’at-
teindre ce type de profil impliquent une articulation forte entre la théorie

1. Contact: caroline.lechot@edufr.ch
2. Contact: sheila.pellegrini@edufr.ch
3. Contact: pierre-francois.coen@unifr.ch
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et la pratique et accordent une importance particuliére a I’alternance entre
institution d’étude et terrain (Merhan, Ronveaux et Vanhulle, 2007). Le déve-
loppement de la réflexivité occupe ainsi une place centrale dans la forma-
tion des enseignants et représente un défi important pour ces institutions
(Pallascio, Daniel & Lafortune, 2004; Paquay & Sirota, 2001; Perrenoud,
2001). La verbalisation et ses modalités (écrite et orale) étant I’outil princi-
pal de la réflexivité, elles constituent un enjeu pour la recherche en forma-
tion (Balslev, 2017 ; Bucheton, 2011 ; Runtz-Christan, E. et Coen, P.-F., 2017).
Cependant, les modalités de la verbalisation, leurs articulations aux lieux
de sa production (institution et terrain), leurs interactions (complémentaires
ou antagonistes) et leurs contributions a ’exercice et au développement de
la réflexivité sont assez peu étudiées (Clerc-Georgy, 2017 ; Nonnon, 2017).

Notre recherche se déroule a la Haute école pédagogique de Fribourg en
Suisse (HEPFR) qui propose une formation en alternance de type Bachelor
(trois ans) pour les degrés primaires (enfants de 4-5 ans a 11-12 ans). Elle
articule différents dispositifs de formation (cours, séminaires, ateliers pro-
fessionnels) avec des stages sur le terrain encadrés par des enseignants
formateurs et par des mentors. Ces derniers sont des professeurs de l'insti-
tution qui accompagnent individuellement un sous-groupe d’étudiants par
des visites de stage, des entretiens et la par lecture de leur dossier d’appren-
tissage professionnel (DAP). A de nombreuses reprises, les étudiants sont
amenés a analyser leur activité: par oral (par exemple a la fin d’une journée
de classe) ou par écrit (dans des écrits réflexifs récoltés dans leur DAP).
Nous inscrivant dans une approche socioculturelle du développement, du
langage et de la pensée (Bruner, 2002; Vygotski, 1934/2003), nous accor-
dons une grande importance a ces types de verbalisation et adoptons dans
cette étude une analyse de contenu sensible aux dimensions dialogiques,
contextuelles et pragmatiques du discours des étudiantes interviewées.

L’objectif de la recherche que nous présentons ici est de décrire et analyser
les discours de sept étudiantes qui évoquent leurs pratiques réflexives et de
voir en quoi ils révélent leur rapport aux savoirs professionnels et comment
ils sont porteurs de traces de réflexivité. Pour aborder ces aspects, nous
définirons d’abord un cadrage théorique autour de quatre concepts-clés.
Ensuite, aprés avoir exposé notre méthode, nous présenterons nos résultats
ainsi qu'une discussion qui nous conduira enfin a interroger la nature du
rapport au savoir entretenue par les étudiants en fonction des formes de
verbalisation qu’elles mobilisent.

Cadre théorique

Les concepts que nous nous proposons d’exposer ici sont la réflexivité, la
verbalisation, les processus d’objectivation et subjectivation et enfin le rap-
port aux savoirs professionnels.
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Réflexivité et positionnement du sujet

Le concept de réflexivité supporte de nombreuses définitions. Pour notre
part, nous retenons celles qui I’associent a une réflexion sur soi, ses actions
et ses représentations. Perrenoud (2001) explique que 'on peut parler de
réflexivité a trois niveaux: le premier renvoie a «une aptitude a réfléchir
dans l’action de maniére a la réguler <en voly», le deuxiéme a «une aptitude
a réfléchir sur I’'action lorsque celle-ci est terminée » et le troisiéme «a déve-
lopper une réflexion sur les systémes qui pilotent nos actions» (p.150). Dans
le cadre de la formation des enseignants, cette réflexion vise une prise de
distance, critique et outillée conceptuellement, par rapport a ses actions et
représentations. Elle reléve d’une forme de prise de conscience, par rapport
a des éléments qui pourraient rester a I’état semi-conscients (Lahire, 2008),
et d’'une analyse qui s’accompagne d’'une démarche de structuration de ses
expériences et de son savoir pour servir les apprentissages et le dévelop-
pement des apprenants (Henslet, Garant & Dumoulin, 2001).

L’exercice de la réflexivité n’est donc pas un exercice facile. Outre celui du
travail de verbalisation (écrite ou orale) qu’elle suppose et dont nous par-
lons ci-dessous, il faut noter que la réflexivité porte essentiellement sur ce
qui pose question, perturbe, révele des écarts, confronte a I'incertitude et,
de ce fait, renvoie a une certaine solitude (Nonnon, 2017). Dés lors, et en
nous inspirant notamment des réflexions de Lahire (2008 et 1998) sur ’écri-
ture de soi, on peut avancer que la réflexivité est déstabilisante, spéciale-
ment pour des individus qui se pergoivent comme stables et cohérents et qui
sont peu habitués a l'introspection. Ainsi, si la réflexivité vise a soutenir une
forme d’autoanalyse favorable a ’autonomie du sujet, elle se heurte aussi
a ce qu’on peut appeler l'illusion de 'autonomie et de la liberté du sujet
que les disciplines des sciences humaines et sociales analysent et critiquent
largement (Kaufmann, 1992; Lahire, 1998; Le Coadic, 2006). Bien entendu,
ce type de critique est antérieur a ’émergence des sciences humaines et
sociales, ce que rappelle aussi la psychanalyse en s’appuyant, par exemple,
sur la philosophie et Spinoza pour affirmer un déterminisme psychique:
«nous nous croyons libres parce que nous ignorons les causes qui nous font
agir» (Anzieu, 1975, p.66).

L’'approche dialogique du langage et du sujet (Bakhtine, 1981) ainsi que
la psychologie socioculturelle (Vygotski, 1934/2003; voir aussi Grossen &
Salazar Orvig, 2011; Léchot, 2015) corroborent cette analyse. De ce point
de vue, I'’étre humain accéde a la conscience de lui-méme et du monde au
travers de l'interaction avec autrui. Ainsi, en termes identitaire et réflexif, le
sujet n’est pas dans un solipsisme qui traduirait un autocontréle et une mai-
trise autonome de lui-méme et de ses pensées, mais dans un mouvement
constant d’intériorisation du regard d’autrui et de (re)positionnement par
rapport a l’altérité, notamment celle des discours véhiculés dans le monde
social. I’altérité qui traverse la pensée peut étre de divers ordres (Markova,
Linell, Grossen & Salazar Orvig, 2007), notamment celui du sens commun et
des représentations sociales qui circulent dans la société, mais aussi, dans
le contexte qui nous occupe, celui des discours scientifiques du champ de
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la formation. Dans ce cadre, la réflexivité vise l'identification et la prise de
recul critique par rapport aux différents ordres d’altérités dont se composent
I'identité et la pensée.

Verbalisation écrite et orale

La réflexivité s’appuie sur la verbalisation dont les modalités d’exercice sont
nombreuses en contexte de formation des enseignants (écriture, discussions,
conversations intérieures). On pourrait aussi parler de discours, mais la no-
tion de verbalisation permet peut-étre davantage de renvoyer au «mouve-
ment de va et vient entre la pensée et la parole» (Frieden, 2017, p.113). Dans
une perspective vygotskienne du langage (Vygotski, 1934/2003), la verba-
lisation, comme tout discours, ne peut étre considérée comme le simple co-
dage d’une réalité. Ainsi que I’explique, par exemple, Nonnon (2017), elle
est un travail de mise en mots de son vécu ou de ses représentations, «une
élaboration parfois difficile et taitonnante [...] a travers les ressources et les
contraintes du langage» (p.17). Ce travail de verbalisation mis au service
de la réflexivité comporte donc des difficultés de différents ordres.

Outre ces spécificités générales du langage, il faut aussi distinguer les
formes écrite et orale de la verbalisation. Sur ce point, les sociologues rap-
pellent le rapport historique de domination de 1’écrit sur 1’oral (Lahire, 1993;
de Queiroz, 2010). Lahire (2008, p.167) explique ainsi qu’il n’est pas évident
pour tous de «s’autoriser a écrire» dans une société ou littérature et écriture
revétent encore une «importance sociale» marquée dans les hiérarchies
scolaires et culturelles. D’ailleurs, d’une certaine maniére, les institutions de
formation reproduisent cet ordre symbolique. Par exemple, a la HEPFR, la
forme écrite de la réflexivité (dans le DAP notamment ou les taches com-
plexes) n’est attendue que dans le cadre de linstitution, et plutét rappro-
chée de la théorie, et les formateurs de terrains n'y sont pas associés.

L’écrit et ’oral sont aussi souvent rattachés a des qualités d’inauthenticité ou
d’authenticité. Lahire (2008) rappelle ainsi que I’écriture est vécue comme
une parole « organisée et contrélée» (p.169). Elle est alors souvent entachée
d’'un «soupgon d’inauthenticité» (p.167), par opposition a l’oralité vécue
comme une parole plus «spontanée» et directe. Ainsi, dans ’échange face
a face, les contraintes formelles et la censure morale sont plus faibles («les
écrits restent alors que les paroles s’envolent» dit le proverbe).

L'écriture réflexive releve aussi d'un rapport a soi particulier, de I’ordre du
contrdle, de la maitrise, 'inspection, ’examen, la gestion. Elle est une «tech-
nique de soi» qui place l'individu en position d’«inspecteur de soi-méme»
(Foucault, 1994 cité par Lahire, 2008, p. 169). Autrement dit, elle implique une
forme d’autocontrdle et d’autoévaluation qui, dans la formation et au travers
du DAP, se trouve redoublée du contrdle et de I’évaluation par l'institution.

Du point de vue de la psychologie socioculturelle, qu’il soit écrit ou oral, le
langage peut étre considéré non seulement comme une «technique de soi»
(Foucault, 1994 cité par Lahire, 2008, p. 169) mais, plus globalement, comme
un outil symbolique de communication et d’action sur soi, autrui et le monde
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(Vygotski, 1934/2003; Linell, 2009). Autrement dit, il contient une dimension
pragmatique (Austin, 1962 ; Searle, 1969; Linell, 2009) de transformation ou
de (ré)élaboration de ses schémas d’expériences intrapsychologiques, rela-
tionnels et du monde. Dans ce sens, il s’agit de s’intéresser non seulement
a ce qu'une parole cherche a dire, mais a ce qu’elle cherche a faire (sur
I’énonciateur, autrui et le monde). Pour ce faire, il faut comprendre les évé-
nements déclencheurs de la verbalisation et de la réflexivité, c’est-a-dire les
contextes de production du discours et leurs destinataires (explicites ou im-
plicites) car, ainsi que le rappelle notamment Lahire (2008), eux aussi struc-
turent le contenu et la forme du discours. Ce postulat en implique un autre,
a savoir que c’est le contexte de la verbalisation qui donne un éclairage
particulier a I’'objet de réflexion (qui oriente sa formulation et donc sa réor-
ganisation dans le discours), pas la verbalisation en soi (Clot, 2005 ; Nonnon,
2017). Autrement dit, ainsi que ’analyse Clot (2005), il s’agit de penser les
contextes en tant qu’outil de développement.

Objectivation — subjectivation en contexte d’alternance

L’'exercice de la réflexivité dans le cadre d’une formation professionnali-
sante en alternance repose sur une articulation complexe de la théorie et
de la pratique et implique des processus d’objectivation et de subjectivation
particuliers que Vanhulle (2009) a particulierement bien étudiés (Vanhulle,
Dobrowolska & Mosquera Roa, 2015; Barbier, 2004, Grize, 2004, Mialaret,
2004 ; Pellegrini, 2010).

L'objectivation renvoie aux savoirs d’action objectivés, c’est-a-dire a des savoirs
issus de la pratique et de référence commune et contextualisée, qu'il s’agit
de décrire et de formaliser. La subjectivation se référe aux savoirs théoriques
socialement valorisés qu'’il s’agit de connaitre et d’identifier (connaissances
disciplinaires, didactiques, pédagogiques) et elle exige un pas supplémen-
taire vers soi. Elle ne releve pas d’'une simple appropriation des savoirs a la
maniere d’un bachotage, mais repose sur une «traduction des significations of-
fertes [par la formation] dans un discours singulier» (Vanhulle, 2016, p.3), qui
fait sens pour soi et pour son activité en situation. Autrement dit, le développe-
ment professionnel que la réflexivité vise a soutenir nécessite de dépasser une
posture « purement» subjective et de passer par des mouvements d’objectiva-
tion, qui introduisent les outils d’'une distance réflexive, pour construire une
subjectivité qui s’est approprié des savoirs professionnels et qui s’en trouve
ainsi transformée (Nonnon, 2017 ; Clerc-Georgy & Martin, 2014).

Dans une perspective psychoculturelle, on ne peut estimer que le langage
seul soit porteur d’une subjectivation des savoirs et de réflexivité. Selon les
conditions de son exercice, la verbalisation peut en effet en rester au statut
de simple témoignage spontané sans prise de conscience ni élaboration de
I’'expérience. Il semble qu’un encadrement soit indispensable pour réaliser
cet exercice. Ainsi, il faut des contextes de formation pour guider et médiati-
ser la réflexivité, principalement par le biais de I’écriture qui, par le contrdle
et le retour sur la pensée ainsi que la mise a distance et en mémoire, favorise
le développement de cette capacité (Clerc-Georgy, 2017).
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Cependant, dans cet exercice, et outre la difficulté de mettre en mots son
expérience, I’étudiant est confronté a celle de s’inscrire dans la polyphonie
des discours qui traversent les différents lieux de la formation (polyphonie
des contenus, des valeurs et des normes) et qui sont autant de contextes que
I’on aurait tort de croire transparents et simplement facilitateurs de verbali-
sation et de réflexivité (Nonnon, 2017). I’étudiant doit en effet y construire sa
propre voix, en subjectivant des savoirs de différents ordres, issus de diffé-
rents contextes et construits avec ou pour des interlocuteurs différents (Non-
non, 2017 ; Vanhulle, 2005 et 2016).

Rapports au savoir

Pour Charlot, Bautier et Rochex (1992), le rapport au savoir renvoie a la rela-
tion de sens et de valeur que les acteurs construisent avec le(s) savoir(s)
et, par implication, avec I’école ou la formation. Plus précisément, Charlot
(1997) explique que cette relation de sens et de valeur se construit en réfé-
rence aux rapports que ce savoir « produit avec le monde, avec soi-méme et
avec les autres» (p.74). Autrement dit, et tel que le résument Therriault, Bail-
let, Carnus et Vincent (2017), le rapport au savoir reléve de «trois dimen-
sions interreliées: épistémique (rapport au monde et a la connaissance),
identitaire (rapport a soi) et sociale (rapport aux autres) » (p. 10). Ainsi, dans
le cadre d’une formation en alternance des enseignants, le rapport au savoir
participe a l'orientation des processus d’objectivation et subjectivation du
savoir de I'apprenant, de sa définition de soi en tant qu’apprenant et futur
enseignant ainsi que de ses représentations de la formation et de la profes-
sion.

Comme le rappelle notamment Perrenoud (1995), le sens n’est pas donné,
il se construit dans un contexte culturel et a partir de situations d’apprentis-
sage et d’interactions particulieres (Maulini, 2005). De ce point de vue, la
construction d’un rapport au savoir est un produit de la rencontre entre le
sujet apprenant, son histoire et les contextes de sa formation. De méme que
la réflexivité n’est pas un gage en soi d’apprentissage et de développement,
mais nécessite d’étre guidée par les différents dispositifs de formation, la
construction d’un certain type de rapport au savoir n’est pas indépendante
des significations offertes par les contextes de formation proposés et les in-
terlocuteurs y participant.

Dans la lignée des travaux de Charlot, Bautier et Rochex (1992), Altet (2008,
2000) dégage trois types de rapports aux savoirs chez des stagiaires futurs
enseignants en formation professionnelle a 'IUFM. Le rapport instrumental
(le plus fréquent, 42%) tend a rejeter la théorie vécue comme trop abstraite
et déconnectée de I'action et privilégie les aspects du savoir pouvant servir
de regles d’action ou de techniques a appliquer. Le métier d’enseignant est
ainsi essentiellement envisagé comme un métier d’action. Le rapport profes-
sionnel (33%) promeut une articulation forte entre la théorie et la pratique et
accorde une place centrale aux savoirs pour prendre de la distance, adopter
d’autres perspectives, analyser, comprendre et recadrer 1’action. Le rapport
intellectuel (21%) reléve d’un intérét et d’'une curiosité pour le savoir en soi
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ainsi que du goiit et du plaisir d’apprendre pour son propre enrichissement.
Il est porté par un intérét plus personnel que professionnel a apprendre.

Le rapport instrumental et professionnel aux savoirs représentent ainsi deux
poles du rapport a la formation (Altet, 2008 et Fabre, 1994, cité par Altet,
2008). Du cété instrumental, la formation tend a étre vécue passivement
(comme une accumulation de contenus et une attente de réponses défini-
tives) et de maniére instrumentalisée pour 'application pratique directe.
Du c6té professionnel, la formation engage plus activement le sujet dans un
processus de changement, d’objectivation et subjectivation des savoirs et
de réflexivité. On est ainsi face a deux postures de formation qui modifient
les modalités de I’apprentissage du métier.

Problématique et questions de recherches

Au vu des difficultés et de la complexité du travail de mise en mots de son
expérience et de ses réflexions ainsi que du fait que, vu ces difficultés, 'exer-
cice de laréflexivité n’est pas nécessairement vecteur, en soi, de développe-
ment professionnel, nous avons cherché a savoir ce que disent les étudiants
des réflexions qu’ils menent dans le cadre de leur formation ou, autrement
dit, cherché a saisir comment ils évoquent la réflexivité comme composante
de la formation. Sur ce point, leur discours marque généralement une diffé-
rence entre les réflexions menées par écrit ou oralement. Nous avons alors
orienté notre analyse a partir des deux questions de recherche suivantes:

Quel rapport les étudiants disent-ils avoir envers les deux modalités de
verbalisation écrite et orale?

Qu’est-ce que ce rapport a la verbalisation écrite et orale signifie et in-
dique pour leur développement professionnel et identitaire ?

Meéthode

Cette section présente la nature des données collectées pour la recherche,
décrit brievement les sujets concernés par 1’étude ainsi que de la procédure
d’analyse du matériau recueilli.

Recueil des données et présentation des sujets

Le présent travail repose sur I’analyse d’un sous-corpus de données récolté
dans le cadre d’une recherche qualitative et longitudinale débutée en 2015
a la HEPFR. L’objectif général de cette recherche est d’étudier le dévelop-
pement de la réflexivité et de I'identité professionnelle en formation initiale.
Pour ce faire, nous menons des entretiens semi-dirigés avec des étudiants
a trois moments de leur formation (début de premiere année, milieu de la
deuxiéme année et fin de troisiéme année).
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Les données retenues pour la présente étude relévent de sept entretiens
semi-dirigés menés en 2018, a mi-parcours (fin du troisiéme semestre) de
la formation de sept étudiantes. Ces entretiens s’articulent autour de deux
grands themes. D’une part, celui de la réflexivité : quelles sont les représen-
tations et les pratiques des étudiants? Que disent-ils des différentes moda-
lités de son exercice (notamment écrite, en particulier dans le DAP, et orale
dans l'institution et sur le terrain)? D’autre part, celui de I'identité profes-
sionnelle: quelles conceptions les étudiants ont-ils du métier d’enseignant,
qu’est-ce qui motive leur choix de profession et que pensent-ils de leur so-
cialisation professionnelle au travers de la formation ? De maniére plus trans-
versale, ces entretiens abordent donc aussil’expérience qu’ont les étudiants
des différents dispositifs de formation (cours, ateliers, mentorat, stages, etc.)
et leur utilité pour se former.

Méthode d’analyse des données

Nos a priori théoriques (approche socioculturelle du développement, du
langage et de la pensée) nous conduisent a mobiliser une méthode d’ana-
lyse de contenu qui s’inscrit dans une approche compréhensive et interpré-
tative (Bardin, 1977; Lessard-Hébert, Goyette, & Boutin, 1997). Elle s’inspire
partiellement de la théorisation ancrée (Paillé, 1994 et 1996 ; Méliani, 2013),
autrement dit, dans un mouvement d’aller-retour réitéré aux données. Nous
les avons progressivement catégorisées aussi en fonction de notre cadre
conceptuel, notamment, en fonction de notre sensibilité aux dimensions
contextuelles, dialogiques et pragmatiques du discours.

Résultats

Nous avons dégagé six catégories d’analyse principales permettant de dis-
tinguer les spécificités de la verbalisation écrite et orale: le contexte de pro-
duction, les destinataires, le type de discours, les buts et enjeux, le rapport a
la prescription et les avantages et inconvénients (voir tableau n° 1).

Un rapport différencié a I’écrit et a I’oral

Le tableau n° 1 présente la synthése des caractéristiques évoquées par les
étudiantes au sujet de la réflexivité et de ses modalités de verbalisation
écrite et orale. S’agissant d’'une syntheése, il décrit les tendances générales
vers lesquelles s’orientent les discours analysés. Chacun des entretiens ne
comporte donc pas nécessairement I’ensemble de ces éléments, mais une
majorité et certains discours ont une polarité plus nuancée que les tendances
qui se dégagent de notre syntheése.

Caroline Léchot, Sheila Pellegrini et Pierre-Frangois Coen



Formation et pratiques d’enseignement en questions

Tableaun® 1: Quelles spécificités de la verbalisation écrite et orale pour les étudiants ?

Réflexivité écrite Réflexivité orale
Contexte de pro- | e Pratique institutionnelle (HEP) e Pratique professionnelle (stage)
duction e (A partir d’un objet non directement e A partir d'un objet partagé entre
partagé par les interlocuteurs) interlocuteurs
Destinataire(s) e Représentant institutionnel (mentor, e Représentant du métier (formateur
professeur) de terrain, «pairy)
e Soi-méme «contrdléy e Soi-méme «spontanéy»
Type de discours | ¢ Langage formel e Langage informel
e (Dialogue «asymétrique» a distance) e Dialogue «symétrique» en présence
e (Monologue intérieur) e Monologue intérieur
e (Orienté vers la réflexion) e Orienté vers ’action
e Communication impersonnelle e Communication personnelle
(«controléey) («spontanée»)
Buts et enjeux e (Transformer ses représentations) e Transformer sa pratique
e Utilité modérée, sens indirect et plus e Régulation de I’action immédiate
abstrait e Grande utilité et sens pour la pratique
Rapportala e Rapport explicite a la prescription e (Rapport «diffus» a la prescription)
prescription e (Participation directe a la validation) e (Participation indirecte & la validation)
Avantages et e Réflexion en profondeur et structurée e Réflexion rapide et efficacité immédiate
inconvénients (impersonnelle, utilité indirecte) (personnelle, utilité directe)
e Pensée stabilisée e Pensée instable et incompleéte
e Lent et laborieux e Manque de profondeur et de structure

e Ne prolonge pas toujours la réflexion
déja menée a l'oral

* (Italique): les éléments indiqués en italique entre parenthéses n’ont pas été directement évoqués par les étudiantes,
ce sont des inférences de notre part a partir des éléments plus explicites évoqués pour 'autre modalité (écrite ou orale).

Le contexte de production

En ce qui concerne le contexte de production, les sept étudiantes associent
I’écrit aux analyses produites dans le cadre de l'institution de formation,
qu’elles assimilent aussi fortement au pdle théorique de la formation, et si-
tuent la réflexion orale essentiellement dans le cadre de la pratique profes-
sionnelle (en stage) comme représentante du podle pratique de la formation.
Elles soulignent aussi le fait que I'objet des réflexions menées oralement
sur le terrain reléve d'un vécu directement partagé avec le formateur de
terrain: MX explique qu’elle accorde beaucoup d’importance aux retours
de ses formatrices de terrains «parce qu’elles voient comment j’enseigne »
[MX]. Nos répondantes n’en parlent pas explicitement, cependant on peut
avancer que l'objet de leur réflexion étant souvent une situation de la pra-
tique, il n’est généralement pas un vécu commun entre le mentor ou les
professeurs et I’étudiant. Dans ce sens, I’objet principal des réflexions n’est
vraisemblablement que rarement un aspect théorique.

Les destinataires

Pour ce qui est des destinataires, I’écrit s’inscrit dans une relation asymé-
trique avec des représentants de 'institution (mentors, professeurs) dont le
rdle est certes d’accompagner les étudiants, mais dont le statut est aussi lié
au jugement de la réflexion et a sa validation (méme si a valeur formative).
En revanche, la réflexion orale s’adresse en premier lieu aux formateurs de
terrain et renvoie a I'idée d’une relation plus symétrique avec une sorte de
«pair» dont le réle, bien qu’il soit aussi lié a la validation du stage, est avant
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tout décrit comme celui d’un conseiller voire d’'un modele a imiter: «les for-
matrices de terrain, je pense que c’est trés important parce que c’est aussi
elles qui nous font un feedback, puis c’est elles qui ont vraiment I’expé-
rience du terrain, frais je pourrais dire» [MX]. En outre, les étudiants réfle-
chissent bien siir aussi pour eux-mémes. Les contraintes formelles de ’écrit
et de I'oral n’étant toutefois pas ressenties de la méme fagon par nos répon-
dantes, nous distinguons l'idée d’un soi-méme « contrdélé» (pour I’écrit) d’un
soi-méme «spontanéy (pour 'oral).

Les types de discours

En termes de types de discours, les étudiantes associent fortement 1’écrit
a des contraintes formelles (rédaction et attentes institutionnelles) impli-
quant une construction lente et donc une production épisodique. Bien que
les étudiantes ne le disent pas explicitement, par rapport a ce qu’elles en
disent pour l’oral, on peut avancer aussi que 1’écrit s’inscrit dans un dia-
logue formel, asymétrique et a distance (du destinataire et de ’action) qui
vise I’élaboration d’une réflexion avant de se préoccuper de ses retombées
immédiates pour I'action. L'oral est en revanche renvoyé a un langage plus
informel permettant une réflexion rapide et fréquente (voire quasi conti-
nue lorsqu’elle est produite dans un monologue intérieur). Il est ainsi décrit
comme un dialogue symétrique et en présence du destinataire et de l'ac-
tion qui vise la rapidité et I'efficacité de ’action a produire dans un avenir
proche. Cette distinction entre communication formelle et informelle asso-
cie en outre 'analyse écrite a I'idée d’une pensée qui serait impersonnelle
et «inauthentique» (un soi “contrélé”) et celle de la réflexion orale a une
pensée personnelle parce que plus spontanée et donc honnéte, véritable
ou «authentique». Les propos de KC résument ces éléments: «j’ai 'impres-
sion que dans les mots par écrit je ne suis pas honnéte avec moi-méme, (...)
j’écris pour que c¢a fasse joli. Alors que dans ma téte ou quand je parle a
I’oral, je suis plus spontanée, je dis plus ce que je pense, méme si je me dis:
«j’aurais pas dii dire ¢a», ben au moins, je I’ai dit ... Enfin pour moi c’est plus
honnéte et plus spontané de faire ¢a par oral que par écrit». [KC]

Ainsi, I’écrit, contrairement a 1’oral qui en serait libéré, semble subir des
freins, des filtres voire des censures et se présente alors comme le produit
d’'une pensée altérée par des contraintes formelles ainsi que par des biais
de désirabilité par rapport aux normes institutionnelles et au mentor ou aux
professeurs. Dans ce sens, KC explique aussi qu’elle choisit ce qu’elle pour-
rait analyser a I’écrit quand elle se dit: «Ah voila ¢a ¢a pourrait faire bien
dansle DAP». De ce point de vue, c’est comme si la réflexion écrite était pro-
duite pour autrui (en réponse aux attentes institutionnelles) et la réflexion
orale pour soi (sa pratique immédiate ou son futur professionnel).

Les buts et les enjeux

A propos des buts et des enjeux de la réflexivité, les étudiantes ne sont pas
explicites a propos des objectifs de la modalité écrite. D’aprés les intentions
de formation de I'institution, on peut dire que I’écrit vise plutét a transformer
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et a développer ses représentations par ’analyse de son rapport au métier et
par la construction d’'une pensée propre qui s’appuie sur la théorie. En tout
les cas, les étudiantes luil trouvent généralement une utilité plus modérée et
un sens plus abstrait que la réflexion a I’oral menée dans une plus grande
proximité a ’action. A propos du DAP, la position de BP indique un rejet plus
radical encore de I’écrit: « pendant mes stages je fais de la réflexivité, je le
fais mais je I’écris pas. Ou je fais quelques petites annotations, mais j’en fais
pas toute une page». [BP]

En revanche, les étudiantes parlent plus explicitement des objectifs et de
I'utilité de leurs réflexions menées oralement. Elles visent a transformer la
pratique (s’améliorer) et a réguler ’action immédiate par la recherche de
pistes et d’astuces pratiques a essayer. Elles ont ainsi pour eux une grande
utilité et beaucoup de sens pour la pratique.

Le rapport a la prescription

En ce qui concerne le rapport a la prescription, pour les étudiantes, la réflexi-
vité a I’écrit répond aux exigences institutionnelles. Elle est donc trés claire-
ment rapportée a la prescription et, de ce point de vue, participe directement
a I’évaluation, méme si formative: «Ben moi je le fais purement parce que je
suis obligée» [BP] ou «ce que je vais mettre dans le DAP, c’est quelque chose
qui m’a marqué (..) je me suis dit «ah voila ¢a ¢a pourrait faire bien dans le
DAP”». (KC) En d’autres termes, hormis la réflexion propre a laquelle I’écrit
est censé contribuer et que les étudiantes admettent a des degrés divers,
on peut dire ici qu’il sert d’outil pour attester de sa réflexivité et obtenir des
crédits de formation. En revanche, les étudiantes ne parlent pas des analyses
qu’elles ménent oralement en termes de prescription ou de validation. Autre-
ment dit, alors que la réflexivité (écrite ou orale) fait partie des compétences
évaluées dans l'institution et sur le terrain, sa modalité orale sur le terrain
semble entretenir un rapport diffus a la prescription et participer de maniéere
indirecte a la validation. La réflexivité apparait alors essentiellement comme
un outil pour ameéliorer sa pratique immédiate mais rien n’est dit de ses effets
potentiels sur ses conceptions plus théoriques du métier.

Les avantages et inconvénients

Par rapport aux avantages et inconvénients des deux modalités de réflexi-
vité, de maniere générale, les étudiantes attribuent plus de qualités a ’oral
qu’a I'écrit. Elles admettent toutefois généralement que I’écrit permet de
mener une réflexion plus en profondeur, plus structurée (étayage, déve-
loppement) et plus stable (trace écrite) que l'oral. Cependant, I’écriture
est lente et laborieuse (respect des formes, mobilisation de la théorie). De
ce fait, nous I’avons dit, elle est souvent associée a une pensée imperson-
nelle et dotée d’une utilité modérée c’est-a-dire qui pourrait I’étre plus,
notamment en termes de coflts et bénéfices et de retombées immédiates
pour l'action. Par ailleurs, pour certaines étudiantes, 1’écrit ne prolonge pas
nécessairement la réflexion déja menée a l’oral ou intérieurement. Pour la
réflexion orale, ses qualités sont d’étre rapide et efficace, de correspondre
a une penseée plus personnelle, notamment a des questions de la pratique
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immeédiate, et d’avoir une utilité directe pour l’action. En revanche, les étu-
diantes estiment qu’elle tend a manquer de profondeur et de structure: «Ca
part dans tous les sens», [KS] ainsi qu’a étre instable et incompléte: «On ne
peut pas tout faire dans sa téte» [MX].

Bien qu’elles lui trouvent aussi quelques limites, les étudiantes sont moins
critiques a I’égard de la réflexivité menée oralement. A 1'écrit, la réflexion
parait difficile et traduit visiblement certains besoins des étudiants pour al-
ler plus loin, notamment probablement des outils et un accompagnement
plus proximal.

Discussion

De manieére générale, nos données permettent d’observer que les étu-
diantes parlent plus spontanément de la réflexivité orale que de la réflexi-
vité écrite et lui attribuent de nombreuses qualités. Une certaine préférence
pour la réflexivité menée oralement se dégage ainsi de nos données, ceci
notamment parce qu’elle semble plus facile a mener et plus directement
utile a la pratique. Plus précisément, nos résultats indiquent que 1’écrit ren-
voie a l'institution et a la théorie alors que ’oral est rapporté au terrain et a
la pratique. Ils tendent ainsi a montrer que I’écrit est inscrit dans un dialogue
formel, asymétrique et a distance (du destinataire et de I’action) et associé a
une pensée impersonnelle. I'oral est quant a lui associé a un dialogue infor-
mel, symétrique et en présence (du destinataire et de I’action) et rapproché
d’une pensée personnelle.

La préférence marquée pour ’oral et sa proximité a la pratique laisse penser
que la pratique est placée au centre de la formation et en constitue I’enjeu
majeur. Le concours de la théorie au développement de la pratique n’est
certes pas absent des discours analysés, mais son intérét ou son importance
propre n’est que rarement mis en avant par nos répondantes. L'orientation
professionnalisante de la formation concourt certes a octroyer une place pri-
vilégiée a la pratique, mais cherche aussi a trouver un équilibre en impor-
tance entre la théorie et a la pratique dans la construction des compétences
professionnelles. Cette ambivalence illustre bien le statut de la réflexivité
qui est en quelque sorte érigée en paradigme de formation (Tardif, Borges
et Malo, 2012) a travers les vertus de I’écrit alors qu’elle s’incarne en levier
pragmatique dans ses modalités orales.

Les différences observées entre réflexivité orale et écrite peuvent aussi étre
interprétées en termes de distance - proximité par rapport a trois dimensions
au moins de la formation: la dimension de I'objet de la réflexion (I’action,
I’'expérience ou des concepts théoriques) et les dimensions relationnelles
(au mentor ou formateur de terrain) et identitaires (soi-méme «controlé»
ou «spontanéy). Autrement dit, on peut dire que ’écriture réflexive releve
d’'une logique de mise a distance (de l’action, du destinataire et de soi-
méme) qui vise I’élaboration d’une réflexion avant de se préoccuper de ses
retombées immeédiates pour ’action. L’oral quant a lui releéve d’une logique
de proximité (de I’action, du destinataire et de soi-méme) qui vise la rapidité
et I'efficacité de I’action a produire dans un avenir proche.
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Ces différences entre réflexivité orale et écrite ainsi que leurs caracteres
de distance-proximité nourrissent notre analyse en termes de rapport au
savoir et a la formation (Altet, 2008; Charlot, Bautier et Rochex, 1992). Sur
ce point, il nous semble que les données traduisent la présence des deux
formes de rapport instrumental et professionnel au savoir et a la formation
(voir fig. n° 1). En revanche, elles n’indiquent pas la présence d’un rapport
plus proprement intellectuel au savoir, c’est-a-dire d’un attrait pour I'intérét
que peut revétir une théorie en soi, pour soi-méme, comme élargissement
de ses perspectives et sans mesure immeédiate de ses potentielles retom-
bées pratiques.

Savoirs, compétences, identité professionnels

m ‘ Objectfvatlon

Oral

Integratlon
Théorie-Pratique

«Savoirs d’action»

Pratique — actions
«sanblioayy 5110/\93»
suonejuasaidal — aloayL

\

REFLEXIVITE
Rapport Rapport Rapport
instrumental professionnel intellectuel

Dispositif d'alternance intégrative / Processus de formation / Rapport a la formation / Verbalisations

Figure 1: le schéma illustre les processus sous-jacents au développement des sa-
voirs, des compétences et de 'identité professionnels dans un contexte de forma-
tion en alternance intégrative (entre des savoirs d’action et des savoirs théoriques):
I'objectivation et la subjectivation s’appuient sur la réflexivité, qui se verbalise avec
une prédominance orale ou écrite selon son lieu de production (pratique-théo-
rique). Les trois rapports aux savoirs de la formation se situent dans ce continuum
en correspondance avec l'articulation théorie-pratique qui les caractérise.

Pour certaines étudiantes, la réflexivité écrite semble relever d’un rapport
instrumental au savoir et a la formation du point de vue des attentes insti-
tutionnelles. Tel est le cas lorsqu’elle leur parait peu utile, associée a un
sol «inauthentique» et produite pour autrui et l'institution. Autrement dit,
ici, I’écrit semble en premier lieu servir de réponse aux attentes institution-
nelles et moins directement servir sa réflexion propre et son développe-
ment professionnel. Cette posture fait écho aux aspects historiques et socio-
logiques qui marquent le rapport a I’écrit, a savoir son statut d’autorité et de
pouvoir auquel il renvoie symboliquement et dans les faits (Lahire, 1993).
L’écrit étant essentiellement attendu dans le cadre de 1’institution de forma-
tion, mais pas sur le terrain, et trés réguliérement associé a la validation,
c’est ainsi que, d'une certaine maniére, des institutions de formation comme
la nétre reproduisent cet ordre symbolique. D’autres étudiantes accordent
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une certaine utilité a I’écrit et lui attribuent donc plus d’intérét en terme de
formation. C’est cependant la réflexivité orale qui peut étre le plus claire-
ment rapprochée d’un rapport instrumental de transformation de la pratique
et d’un rapport professionnel a la formation. Les étudiantes la jugent non
seulement utile mais semblent aussi se ’'approprier plus personnellement
quand elles I’'associent au sentiment d’étre issue d'un soi «authentique» et
produite pour les besoins de leur pratique immédiate sans mention de la
validation.

On peut encore noter ici 'effet de distance-proximité que semblent jouer
I’écrit et I’oral au niveau identitaire. Apparenté a I'idée d’une pensée contro-
lée et impersonnelle, ce que la sociologie de I’écrit a aussi observé (Lahire,
1993 et 2008), I'écrit semble introduire un sentiment de distance par rap-
port a soi, par opposition a l'oral qui est associé a une pensée qui serait
plus spontanée et personnelle et donc plus proche d’un soi «authentique»
et « véritable ». Dans une perspective dialogique (Bakhtine, 1981) et du point
de vue de la psychologie socio-culturelle (Vygotski, 1934/2003 ), nous es-
timons que cette représentation reléve de ce qu’on peut appeler l'illusion
de I'individu autonome (Kaufmann, 1992; Lahire, 1998; Le Coadic, 2006) et
nourrit vraisemblablement un malentendu sur les propriétés distinctives de
I’écrit et de 'oral.

Une autre distinction est encore possible. Elle a trait a ’effet de distance-
proximité au niveau relationnel qui renvoie au type de responsabilité incom-
bant a I’étudiant selon la modalité écrite ou orale des réflexions produites.
S’adressant a un destinataire distant, on peut en effet avancer que I’écrit, da-
vantage que l'oral, confronte I’étudiant a lui-méme et a la responsabilité du
développement de sa réflexion. Dans un dialogue en présence du formateur
de terrain, la réflexion se fait plus directement a deux, voire méme, parfois,
plutét par le formateur de terrain lui-méme. Dans ce sens, on peut dire que
le produit de la réflexion reléve d'une responsabilité «partagée». Ce par-
tage différencié de la responsabilité accorde probablement a I’échange oral
I’avantage de se sentir moins isolé face a certaines difficultés ou incertitudes
par opposition a I’écrit qui renvoie le locuteur a lui-méme. Cependant, a un
autre niveau d’analyse, cette interprétation renforce la critique de l'illusion
de I'individu autonome. Elle met en effet en lumiere le caractére co-construit
de la réflexion produite a deux, dans I’échange oral, et contredit ainsil'idée
d’'une production qui serait plus proche d’un sujet autonome et «authen-
tique». Autrement dit, cette analyse met a mal la distinction qui semble se
dégager des impressions des étudiantes entre I'idée d’un soi contrdlé et
«inauthentique», donc non autonome, lié a I’écrit et d’un soi spontané et
«authentique», donc autonome, lié a I’oral.

Cette dichotomie entre pensée impersonnelle a I’écrit et personnelle a I’oral
peut aussi étre analysée en termes de processus de subjectivation du savoir,
si tant est qu’il y en a. On peut en effet penser qu'une pensée dite «sponta-
néey et donc personnelle s’appuie sur un processus d’objectivation-subjec-
tivation «inconscienty», qui s’ignore, alors que celle d’'une pensée «contro-
lée» et vécue comme impersonnelle reléeve d'un processus plus conscient
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de lui-méme et des outils qu’elle cherche a mobiliser Cette analyse renvoie
aussi aux difficultés généralement associées a I’écrit, a savoir les résistances
formelles de structuration de la pensée et de mise en mots, mais aussi a
un sentiment de déstabilisation et de solitude (Nonnon, 2017 ; Lahire, 2008,
1998). Les difficultés de la réflexivité a I’écrit traduisent visiblement certains
besoins des étudiants, notamment en termes d’outils pour questionner, ana-
lyser et finalement intervenir sur le développement de la pensée (qui, pour
certaines étudiantes, semble en rester a la transcription de réflexions déja
menées a I’oral ou intérieurement). Tout comme le besoin d’une altérité qui
puisse offrir un accompagnement plus proximal non seulement pour guider
la réflexion mais aussi pour atténuer le sentiment de solitude et d’incerti-
tude du sujet par rapport a I'intérét de son travail réflexif.

Conclusion

En conclusion, nos résultats indiquent I’existence de deux malentendus pos-
sibles et a nos yeux regrettables. Le premier concerne la définition et les
objectifs de la réflexivité, le second renvoie a la définition du sujet auto-
nome. En effet, si I’oral consiste a s’appuyer sur une pensée «spontanéey
qui reléeve du sens commun et qui est donc insuffisamment élaborée alors
cette forme de réflexivité (si elle en est une ?) n’est pas celle escomptée par
la formation. Et sil’oral charrie en réalité une pensée nourrie de théories qui
s’ignorent alors il y a illusion sur le sentiment d’authenticité et d’autonomie
du sujet — illusion problématique puisqu’elle entrave la reconnaissance de
I'intérét du recours a la pensée scientifique plus globalement. Dans ce sens,
il y a nécessité d’une altérité critique qui, d’une part, puisse aider a intro-
duire de la réflexion la ou il y a risque de cristallisation de conceptions spon-
tanées, de sens commun, ou encore d’en rester a un simple témoignage sans
problématisation et élaboration de connaissance et qui, d’autre part, puisse
intervenir sur la représentation dichotomique et aliénante en terme de for-
mation et d’identité entre I'idée d’une pensée formelle et nourrie théorique-
ment qui éloignerait de soi et celle d’une pensée informelle et ignorante qui
serait plus authentique.

Ces constats nous conduisent a interroger, les dispositifs de formation
(institution d’études et de terrain), I’'accompagnement des étudiants et les
moyens mis en oeuvre pour formaliser la réflexivité, comme le DAP, de
maniére a trouver une véritable articulation entre 1'oralité et I’écrit comme
leviers complémentaires de formation.
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Alors que la recherche révéle l'importance de la socialisation organisation-
nelle dans le métier d’enseignant, la présente contribution, s’inscrivant dans le
contexte de réforme de la formation initiale des enseignants en Belgique franco-
phone, vise a analyser comment les différents acteurs du stage contribuent a le
concevoir comme un premier environnement de socialisation organisationnelle
pour le stagiaire. Cette recherche collaborative, au travers de huit études de cas,
issues de 4 contextes de stages et alimentées par 28 entretiens semi-dirigés, met
en évidence le peu de place formelle donnée aux aspects de socialisation, tout en
identifiant des pratiques porteuses a optimaliser.

Mots-clés:insertion professionnelle, stages, formation des enseignants,
socialisation organisationnelle, accompagnement.

Problématique

Les stages sont devenus, au fil des années, un élément incontournable de la for-
mation initiale des enseignants dans de nombreux pays (Maubant et al., 2011).
En effet, les curricula de formation des futurs enseignants s’articulent dans une
logique d’alternance, joignant des temps de formation a la haute école péda-
gogique (HEP) et des temps de formation pratique sur leur futur terrain pro-
fessionnel (Maes et al., 2019). Ces moments de découverte, d’apprentissage,
d’appropriation et de mise en pratique en situation d’exercice du métier sont
largement décrits dans la littérature comme importants pour la formation pro-
fessionnelle des futurs enseignants (Deprit & Van Nieuwenhoven, 2018).
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Dans le contexte actuel de la Belgique francophone, les réflexions du Pacte
pour un enseignement d’excellence et de la réforme de la formation initiale
des enseignants constituent un environnement propice pour repenser le
meétier d’enseignant et articuler la formation a celui-ci (Avis n°3 du Groupe
Central, 7 mars 2017; FWB, 2019). Cet enseignant est plus que jamais consi-
déré comme un praticien réflexif inscrit dans un collectif et dans une organi-
sation particuliére: I’école. Afin de préparer au mieux les futurs enseignants
au métier et a I’évolution de celui-ci, la réforme (FWB, 2019) prévoit, entre
autres, un allongement des études qui vise, d’une part, a renforcer I’articu-
lation entre la théorie et la pratique, dans une perspective intégrative (Pen-
tecouteau, 2012) et, d’autre part, a permettre au futur enseignant de se posi-
tionner comme un acteur organisationnel a part entiere. Cela se concrétise
notamment par I’augmentation de la durée des stages auxquels sont asso-
ciés des séminaires d’analyse de pratique.

Les stages des futurs instituteurs seront répartis sur les quatre années de la
formation, avec un accroissement progressif des heures a prester et des ob-
jectifs a couvrir au fur et a mesure de I’avancée dans le programme d’études.
Le décret (FWB, 2021) envisage également, dans 1’axe pratique de la forma-
tion, en plus des stages, des ateliers de formation professionnelle et des
activités interdisciplinaires qui contribuent a I’acquisition de savoir-faire et
a la construction d’une identité professionnelle.

Parallélement, alors que la recherche s’est longtemps focalisée sur le travail
que l’enseignant réalise en classe (Tang et al., 2016), un glissement semble
s’effectuer vers le «travail hors classe». En effet, le travail enseignant com-
prend également des dimensions relatives a ’exercice du métier au sein
de I’établissement scolaire qu’il a intégré (Mukamurera et al., 2019; Tang
et al., 2016). Celles-ci sont notamment liées aux enjeux sociaux inhérents a
I’'exercice d’une fonction dans une école, ainsi qu’a la compréhension de la
culture et du fonctionnement de 1’établissement scolaire (Rots et al., 2012).
La perspective classique de I’enseignant considéré comme «celui qui en-
seigne» se voit évoluer vers une perspective de I’enseignant comme «celui
qui fonctionne dans une organisation scolaire» (Coppe et al., 2020). Et bien
que certaines recherches mettaient déja cela en évidence il y a une ving-
taines d’année (Kelchtermans.& Ballet, 2002), ces volets équipe et écoles
deviennent de plus en plus prégnants tant dans la littérature qu’au sein des
politiques éducatives. De plus en plus, I’enseignant est en effet amené a
interagir avec ses collégues, a s’investir en tant qu’acteur organisationnel
dans son école et a contribuer a créer une communauté éducative dyna-
mique dans son organisation scolaire.

Concernant la formation a ces différents aspects relationnels et organisation-
nels, la recherche montre que le stage semble étre un lieu privilégié, méme
si ces apprentissages semblent souvent restés implicites. A cet égard, Marz
et ses collaborateurs ont pointé le mérite d’'une formalisation de la prépara-
tion des futurs enseignants «a naviguer dans le paysage social, culturel et po-
litique de leur école» (2019, p.77). Mais dans les faits, comment les appren-
tissages des dimensions du métier situés hors de la classe se réalisent-ils?
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Par qui sont-ils pris en charge et selon quelles modalités? Ces questionne-
ments invitent a explorer davantage la place du stage dans la découverte de
ces dimensions du métier d’enseignant, particuliérement dans un contexte
de réforme.

Partant de ces constats tout en poursuivant 1’objectif d’alimenter les ré-
flexions sur la formation initiale en cours de transformation, une recherche
collaborative, ancrée dans les travaux du GREFFE (Groupe de recherche sur
I’enseignement et la formation des formateurs d’enseignants®) a été initiée.
Elle examine en quoi les stages actuels des futurs instituteurs primaire pré-
parent a ces enjeux particuliers du métier. Pour ce faire, le stage de derniere
année de huit étudiantes a été analysé au travers de 28 entretiens menés
aupres des différents acteurs du stage: le stagiaire, le maitre de stage, le
superviseur qui est formateur de la HEP et le directeur de I’établissement
scolaire d’accueil du stage.

Dans les sections suivantes, nous développons successivement les fonde-
ments théoriques soutenant notre questionnement, la méthodologie ayant
permis d’opérationnaliser nos objectifs de recherche et les principaux résul-
tats. Nous concluons par les implications pratiques qui émergent de cette
étude ainsi que ses limites.

Cadre théorique

A la suite de travaux récents en sciences de I’éducation, nous prenons appui
sur les cadres conceptuels liés a la socialisation au travail (Marz et al., 2019;
Mukamurera et al., 2013; Coppe et al., 2022). Ce concept, emprunté a la
sociologie du travail et a la psychologie organisationnelle, permet de porter
un regard exhaustif sur tous les aspects inhérents a I’exercice d’une fonction
(Chao, 2012). En ce sens, il offre un prisme théorique riche pour notre ques-
tionnement puisqu’il permet de mettre en lumiére des enjeux de la profes-
sion enseignante encore trop peu examinés.

La socialisation au travail est un processus d’apprentissage et d’adaptation
qui permet a un (futur) travailleur d’acquérir I’ensemble des connaissances,
compeétences, habilités et comportements le rendant apte a prendre en main
le r6le professionnel qui lui est dévolu (Chao, 2012). C’est un apprentissage
des «ficelles du métier» (Chao et al., 1994, p. 730). Ce processus de transfor-
mation du sujet fait écho au modele de I'identité en actes décrit par Donnay
et Charlier (2008) qui montre que la construction de l'identité profession-
nelle se situe a /a croisée de I'individu et de I'organisation.

Trois stades peuvent étre consensuellement mis en évidence dans le pro-
cessus de socialisation au travail: la socialisation anticipée, la confronta-
tion a la réalité et I’adaptation (Martineau et al., 2009). La formation initiale
est considérée comme le premier stade, a savoir la socialisation anticipée
(Dailey, 2016). La confrontation a la réalité correspond a ce qui est appelé
plus communément en sciences de I’éducation, l'insertion professionnelle

6. Nous remercions Elise Barbier, Agneés Deprit, Anne-Julie Salamon, Marie Watteyne et Eveline
Zuanon pour la participation a I’analyse des données.
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(Uwamaryia & Mukamurera, 2005). Le troisiéme stade, ici dénommé adap-
tation, correspond a la gestion quotidienne du rdle professionnel avec la
résolution des difficultés liées a I’exercice d’'un métier (Lacaze, 2007).

Il existe deux grandes traditions de recherche dans le champ de la sociali-
sation au travail. La premiere s’est attardée a répondre a la question «a quoi
I’apprenant ou le novice se socialise-t-il ?» ou en d’autres termes «quels sont
les éléments a apprendre et a maitriser pour I’exercice d’une profession spé-
cifique ?». Cette premiére tradition est connue comme un pan de recherche
a propos des domaines de socialisation. La deuxiéme tradition s’est plutot
focalisée sur la question «comment le novice ou 'apprenant se socialise-
t-i1?». Cette deuxiéme tradition porte sur les antécédents du processus de
socialisation et se penche sur ses facilitateurs.

Dans cette contribution, nous faisons le choix de porter un regard particulier
sur le stage, considéré comme environnement de socialisation anticipée.
D’abord, nous explicitons (2.1.) les domaines de socialisation et les transfé-
rons au contexte du métier d’enseignant. Ensuite, nous décrivons (2.2.) les
éléments facilitateurs du processus de socialisation.

Les domaines de la socialisation au travail: vers une perspective méso

En ce qui concerne les domaines de socialisation, il existe peu de consensus
sur les différentes facettes d’'un métier qu’il est nécessaire d’apprendre et de
maitriser pour assumer pleinement son role professionnel. Chao et al. (1994)
font parties des premiers auteurs a formaliser ces domaines. Ils présentent
six domaines de socialisation au travail qui renvoient a six dimensions du
meétier qu’il est nécessaire d’apprendre et de maitriser. Pour ces auteurs
pionniers du champ, cela concerne (1) la maitrise des taches profession-
nelles, (2) I'intégration au groupe de travail, (3) la compréhension du climat
micropolitique de ’organisation, (4) la maitrise du jargon de la fonction, (5)
la compréhension des regles, valeurs et objectifs de ’organisation ainsi que
(6) la connaissance de I'histoire de celle-ci. Dans un effort d’homogénéisa-
tion des différents modeles inspirés par les travaux de Chao et al. (1994),
Perrot et Campoy (2009) ont montré que trois domaines de socialisation
étaient présents dans la majorité des écrits scientifiques: la socialisation aux
taches professionnelles, la socialisation au groupe de travail et la socialisa-
tion a ’'organisation.

Pour le contexte précis du métier d’enseignant, ces trois domaines font
échos a de nombreux écrits scientifiques du champ de I’éducation’ (Coppe
et al., 2020).

Ainsi, la socialisation aux taches professionnelles est décrite comme les as-
pects dits techniques de la profession (Mukamurera et al., 2013) et se référe a
la composante pédagogique et didactique du métier (De Stercke et al., 2010).

1. D’autres travaux, dans la lignée des écrits de Kelchtermans, mettent en avant les aspects micro-
politiques du travail enseignant (Kelchtermans & Vanassche, 2017). Nous n’avons pas repris ici ces
éléments comme une dimension distincte mais I’avons considérée a l'interface des domaines du
groupe de travail et de I’organisation.
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Elle correspond aux aspects relatifs au «faire la classe» (Fernet et al., 2008).
La socialisation au groupe de travail correspond a la composante relation-
nelle du métier (Girinshuti, 2019). Elle fait référence a la nécessité d’intégrer
I’équipe éducative de I’école (Mukamurera et al., 2019) puisqu’il est ques-
tion ici d’'une profession de plus en plus collaborative, s’appuyant sur une
cohésion interne entre les collégues. Le dernier domaine, la socialisation a
I'organisation, fait référence pour I’enseignant, a la compréhension du fonc-
tionnement, des valeurs, des objectifs et de la culture de I’établissement qu'’il
integre (Mukamurera et al., 2013). Ce troisieme domaine est relatif a ce que
De Stercke et al. (2010) qualifient de composante organisationnelle du métier.

Puisque dans cette contribution, il est question de porter un regard parti-
culier sur la préparation au métier de ’enseignant visant a le considérer
comme «celui qui fonctionne dans une organisation scolaire», nous nous
concentrerons particulierement sur deux domaines de socialisation, a sa-
voir, la socialisation au groupe de travail et la socialisation a I’organisation
que Mukamurera et al. (2013) regroupent sous ’appellation socialisation or-
ganisationnelle®. En ce sens, nous adoptons une perspective meso qui laisse
de cbété le niveau micro de la classe (Marz et al., 2019) déja trés réguliere-
ment documenté.

Les antécédents de la socialisation au travail

La littérature scientifique met majoritairement en évidence trois antéce-
dents, ou facilitateurs, du processus de socialisation au travail (Klein & Heu-
ser, 2008). Nous décrivons succinctement chacun de ceux-ci et les articu-
lons avec les écrits du champ de I’éducation traitant du métier d’enseignant.

Le premier a trait aux tactiques et stratégies que I’organisation met en place
pour aider au processus de prise en main et d’apprentissage du rdle pro-
fessionnel et regroupe les pratiques de socialisation dites formelles (Chao,
2012). Dans le champ de ’enseignement, bon nombre de travaux décrivent
les programmes d’insertion professionnelle et leur efficacité sur la prise en
charge du métier (Leroux & Mukamurera, 2013). Le plus référencé est trés
certainement le mentorat (Devos & Van Nieuwenhoven, 2016). D’autres acti-
vités comme des entretiens de régulation ou d’évaluation formatives avec la
direction sont identifiées (Leroux & Mukamurera, 2013).

Le deuxiéme antécédent fait référence aux agents de socialisation, qui sont
davantage de l'ordre des pratiques informelles de socialisation (Klein &
Heuser, 2008). Ils sont définis comme des individus ou des groupes qui faci-
litent la socialisation au travers d’interactions informelles sur le lieu de tra-
vail (Cooper-Thomas & Anderson, 2006). Dans le cas de ’enseignement, de
plus en plus de recherches mettent en évidence I'importance des interac-
tions professionnelles avec les colléegues dans le processus de socialisation
au travail des (futurs) enseignants (Colognesi et al., 2019; Lecat et al., 2020;
Marz & Kelchtermans, 2020).

8. A ne pas confondre avec socialisation a I’organisation. La socialisation organisationnelle com-
prend la socialisation au groupe de travail et la socialisation a I’organisation (Mukamurera et al.,
2013)
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Enfin, le troisiéme antécédent correspond a la proactivité individuelle du fu-
tur enseignant (Klein & Heuser, 2008). L'idée sous-jacente est que l'individu
lui-méme a un réle a jouer dans sa socialisation et que son comportement
d’acteur s’apparente a une dynamique proactive de prise en main de son rdle
professionnel (Cooper-Thomas & Burke, 2012). Dans le champ de I’éducation,
la littérature récente s’accorde de plus en plus sur le postulat que les (futurs)
enseignants doivent étre encouragés a adopter un comportement proactif
dans leur processus de développement professionnel (Huang & Lai, 2020). Ne
pas les restreindre dans cette dynamique est un gain pour leur processus de
socialisation (Marz & Kelchtermans, 2020). Or, parfois les enseignants novices
peuvent se heurter a la résistance de I’environnement face a leurs initiatives,
ce que Marz et al. qualifient de «choc de la réalité inversée» (2019, p.77).

Focale de la contribution

Ces fondements théoriques ont permis de comprendre en quoi consiste le
processus de socialisation pour les futurs enseignants en mettant en évi-
dence les antécédents et les domaines de socialisation au travail. Notre ob-
jectif de recherche étant d’analyser en quoi le stage prépare aux différents
enjeux de la profession enseignante; il a conduit a formuler deux questions
de recherche:

— QRI1: Comment les différents acteurs du stage prennent-ils place dans la
socialisation organisationnelle du stagiaire ?

— QR2: En quoi le stage fait office de premier environnement de socialisa-
tion organisationnelle ?

Démarches méthodologiques

Approche méthodologique

Afin de répondre a ces questions, nous avons fait le choix d’une étude multi-
cas (Merriam, 1988) qui s’inscrit dans une approche qualitative a visée inter-
prétative (Savoie-Zajc, 2011). Nous interrogeons le point de vue des partici-
pants et, plus particuliérement, la maniére dontils pergoivent le stage comme
environnement de socialisation organisationnelle (Savoie-Zajc, 2011).

Cette recherche, menée au sein du GREFFE et, plus spécifiquement, dans
le sous-groupe s’intéressant a la préparation a l'insertion professionnelle,
s’inscrit dans une dynamique collaborative visant a impliquer les acteurs
(Desgagné et al., 2001) en les reconnaissant comme des acteurs compétents
(Giddens, 1987). Ainsi les investigations ayant conduit a cet article ont été
portées par des enseignants, des formateurs d’enseignants, des formateurs
de formateurs d’enseignants et des chercheurs.

Eléments de contexte et participants

Dans le cadre de cette recherche, notre choix s’est porté sur huit cas, le stage
d’un étudiant et le processus de socialisation qui s’y adosse constituant un
cas. Ainsi, pour chacun, nous avons interrogé les différents acteurs gravi-
tant autour du stage dans une logique de triangulation des informations:
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I’étudiant, le maitre de stage, le superviseur (formateur de la HEP) et le direc-
teur de I’école de stage. Les huit étudiants, issus de deux HEP et inscrits dans
leur derniére année de formation (Bloc 3), réalisent chacun un stage de trois
semaines. Durant cette troisiéme année de formation, dix semaines de stage
sont au programme; ’organisation de celles-ci est laissée aux HEP. Les stages
au centre de cette recherche ont été réalisés dans quatre établissements sco-
laires de la Fédération Wallonie-Bruxelles répartis dans deux provinces et
bénéficiant tous les quatre d’un indice socio-économique (ISE) élevé. Nous
détaillons, dans le tableau ci-dessous, les contextes et les sujets qui com-
posent les huit cas. Cet échantillon représente un total de 28 entretiens.

Tableau 1. Détail des cas et des participants aux entretiens

A 3¢ année de formation . . Didacticienne
Al . . . 10 ans d’ancienneté .
Ecole centre-ville Stage de 3 semaines 7 ans dans la fonction
Structure de grande 10 ans dans la fonction
taille 3¢ année de formation . Didacticienne
A2 ISE ¢élevé Stage de 3 semaines 27 ans dancienneté 27 ans dans la fonction
o 5 . Psychopédagogue
Bl ) B 35 annze d; formation 31 ans d’ancienneté Moins de 5 ans dans la
Ecole de village tage de 3 semaines fonction
Structure de moyenne 17 année dans la fonction -
B2 taille ) 3¢ année de formation Moins de 5 ans M:isny::g‘;c::sgfﬁ:: a
ISE élevé Stage de 3 semaines d’ancienneté .
fonction
C 3¢ année de formation Moins de 5 ans P_s ychopédagogue
Cl1 ) X X . , Moins de 5 ans dans la
Ecole de village . Stage de 3 semaines d’ancienneté .
. Moins de 5 ans dans la fonction
Structure de petite .
ille fonction ] . ] .
2 taille 3¢ année de formation Moins de 5 ans Didacticien
ISE élevé Stage de 3 semaines d’ancienneté 5 ans dans la fonction
D 3¢ année de formation Plus de 5 ans Psychopédagogue
D1 . . A ; :
Ecole de village Stage de 3 semaines d’ancienneté 5 ans dans la fonction
Structure de petite 5 ans dans la fonction Didacticl
D2 taille 3¢ année de formation Moins de 5 ans Plus d; ;::Z'Z:ns la
ISE élevé Stage de 3 semaines d’ancienneté

fonction

Outils de recueil et d’analyse des données

Les données ont été récoltées au moyen d’entretiens semi-directifs réalisés
a la fin du stage. Le choix de I'entretien se justifie par le souci de déga-
ger, a travers une interaction verbale, une compréhension du phénomeéene
construite a partir du savoir d’expertise de chaque acteur interrogé (Savoie-
Zajc, 2009). Les entretiens ont duré entre 40 et 90 minutes. Les questions
posées variaient selon I’acteur interrogé mais suivaient une trame commune
basée sur notre cadre théorique et composée de quatre thématiques: le dé-
roulement de I’accueil de stagiaire, le soutien regu par le stagiaire (et I’objet
du soutien), et les différentes formes qu’il pouvait prendre, le climat d’inte-
ractions entre le stagiaire et les autres acteurs de I’école et les apports du
stagiaire a I’école ou a ses collégues.

Nous avons réalisé sur la base des entretiens transcrits, dans un premier temps,
une analyse des cas dite verticale, par cas. Celle-ci a permis, dans un second
temps, de réaliser une analyse dite horizontale faisant émerger les similarités,
les tendances et les différences entre nos huit cas (Miles & Huberman, 1994).
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Pour ce faire, nous avons réparti les cas et les groupes d’acteurs entre les
membres du groupe collaboratif. Chacun était invité a lire les transcriptions
et a identifier des caractéristiques communes et/ou des spécificités. Nous
avons ainsi procédé, individuellement, a un travail de codage ouvert qui
nous a permis de nous immerger dans les données et de découvrir les carac-
téristiques du phénomeéne étudié (Lejeune, 2014). Les différents codes ayant
émerges individuellement, ils ont été discutés jusqu’a arriver a un consen-
sus quant a leur pertinence et leur interprétation. Ensuite, sur la base d’une
grille de codage commune, nous avons réalisé un codage axial afin d’orga-
niser et d’articuler les codes pour les agréger en catégories (Lejeune, 2014).
Les analyses des entretiens réalisés avec cette grille ont soutenu un dialogue
entre chercheurs et formateurs qui a largement participé a la co-construction
d’'une analyse communes des entretiens. C’est ainsi que des tendances et
des différences entre les cas ont pu étre mises en évidence. Cette analyse
horizontale fait ’objet de la partie résultat de cette contribution.

Présentation des résultats

La place des différents acteurs dans la socialisation du stagiaire

Au travers des entretiens, nous avons dégagé les propos de différents ac-
teurs du stage quant a leur role dans la préparation du stagiaire aux aspects
du métier d’enseignant dits «méso». Ainsi, dans cette section, nous dérou-
lons successivement les perceptions des directeurs, des maitres de stage et
des formateurs de la HEP. Parallélement, nous explicitons les perceptions du
stagiaire a propos de la maniére dont il s’est senti entouré par ces différents
acteurs par rapport a la découverte de ces aspects du métier.

En préambule de la description des perceptions de ces différents acteurs du
stage, il est important de mettre en évidence que dans les entretiens de la
grande majorité des participants, il est fait mention que le stage est bien un
lieu propice a la découverte de ’ensemble des dimensions du métier, dont
la socialisation au groupe et a I’organisation. Pourtant, au regard des propos
des directeurs, maitres de stage et superviseurs, il semble qu’aucun de ces
acteurs n’accompagne les stagiaires dans la découverte de ces dernieres.

Les directeurs des écoles de stage semblent partager une posture mélant
conscience de la problématique et inaction quant a celle-ci. Ainsi, ils sont
sensibilisés a la nécessité que le stage dépasse la découverte du métier en
classe et prenne bien en compte tous les aspects inhérents de la profession.
Néanmoins, ils ne considérent pas que c’est directement de leur ressort de
prendre en charge cette découverte comme le montrent les propos des di-
recteurs A et C.

C’est plus le réle de ... en tout cas je délégue peut-étre un peu plus aux titu-
laires [MDS] de ce cé6té-la, de pouvoir leur donner toutes les informations
qui permettent a I’école de fonctionner. (Directeur A)

Moi, ce n’est pas mon cas [rencontrer le stagiaire] parce que je n’en ressens
pas le besoin (...) je fais confiance aux institutrices pour accompagner le
stagiaire. (Directeur C)
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Le directeur B est le seul a avoir un discours quelque peu différent, s’identi-
fiant comme une personne relais pour les étudiants pour ce qui touche a la
compréhension de la structure de I’école.

Je suis une personne relais évidemment pour eux, je les vois tous les matins
pour expliquer un peu la structure de I’école. (Directeur B)

Les maitres de stages quant a eux, sont présentés comme étant aux pre-
mieres loges du suivi et de 'accompagnement de stagiaire dans tous les
entretiens menés. Mais la perception que les maitres de stages ont de cet
accompagnement se cantonne bien souvent au travail a réaliser en classe
soit parce qu’ils considérent que le stage n’est pas le moment propice pour
aborder les éléments au-dela du travail en classe, soit parce qu’ils n’ont pas
directement conscience que ces éléments pourraient étre découverts du-
rant le stage. Les maitres de stage expliquent que le stagiaire ne doit étre sur
le lieu de stage que pour les heures de cours qu'’il preste et qu’en ce sens, le
reste de la vie de I’école ne le concerne pas directement.

C’est vral que (...) de considérer le stage par rapport a tous ces moments
hors des cours, c’est assez intéressant et interpellant. Parce qu’en fait, finale-
ment, la vie d’une école ¢a dépasse fortement les heures de classe en elles-
mémes. Mais je remarque qu’il n’y a pas d’attentes particuliéres pour ¢a
dans le stage. (Maitre de stage D2)

Elle n’est pas aux réunions, car comme c’était en dehors des heures de
classe, je ne I’avais pas mise au courant. (Maitre de stage Al)

Les superviseurs, quant a eux, semblent trés peu conscients de ce qui se
passe dans le quotidien des stagiaires. Dans leur discours, ils semblent ré-
pondre a I’entretien en tant que spectateur externe. Ils postulent et décrivent
certains éléments mais sans jamais de certitude.

C’est important oui parce que (...) il y a tout un a-cété, les réunions, les
concertations (...) donc la c’est une immersion dans le métier. Maintenant,
je ne crois pas que ce soit le cas pour les stagiaires ici. » (Superviseur A2)

«Je n’al pas discuté avec elle de de cet outil 1a [le projet d’établissement]
donc je ne sais pas si, si elle I’a consulté. (Superviseur Bl)

En ce qui concerne la perception des stagiaires, par rapport a leur accompa-
gnement a la découverte du métier, deux tendances semblent émerger de
nos huit cas. Ces deux tendances semblent étre dépendantes du contexte
de I’école de stage, les propos des stagiaires accueillies dans une méme
école se confirmant. Ainsi, les stagiaires Al, A2, D1 et D2 rapportent étre
en étroite collaboration avec leur maitre de stage et trés peu avec d’autres
acteurs. Pour les stagiaires Bl, B2, Cl et C2, la situation est quelque peu
différente. Ils expliquent que I’environnement social du stage les positionne
davantage comme faisant partie de I’équipe et qu’en conséquence, ils ont
des contacts réguliers avec d’autres instituteurs que leur maitre de stage,
parfois méme avec la direction. Ces contacts s’averent formateurs quant au
fonctionnement de I’école et de I’équipe méme s’ils ne sont pas vraiment
organisés ou planifiés a I’avance. Ce qu'’illustrent les extraits ci-dessous.
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Et I’équipe rend I’école familiére en fait. Y’a pas de différence et directe-
ment, ils nous prennent, ils nous disent de venir avec eux. Bon aprés, moi je
trouve vraiment que c’est le réve parce qu’on n’a pas la chance de connaitre
¢a dans toutes les écoles, loin de 1a (Stagiaire Bl).

On n’est pas mises sur le c6té comme dans certaines écoles ou on sent vrai-
ment que I’on est stagiaire, qu’on ne fait pas partie de I’équipe.(...) Quand il
y a des discussions a la salle des profs, on nous y intégre sans faire de diffé-
rence (Stagiaire C1).

Ces différentes analyses permettent de schématiser I’environnement des
stages et la position qu’y occupent les acteurs interrogés. Puisque le stage
est un environnement de formation en situation réelle de travail, il est repré-
senté a la jonction de la HEP et de I’école. Les vécus des lieux de stage
observés dans les entretiens nous amenent a construire deux modélisations
différentes. Dans celles-ci, I'implication des différents acteurs entourant le
stagiaire est représentée par leur distance avec celui-ci. Ainsi, un acteur
représenté a proximité du stagiaire est un soutien, est disponible et fournit
de l'aide au stagiaire.

Al1-A2-DI1-D2 B1-B2-Cl1-C2
HEP Ecole HEP X Ecole
| . |
o * @ o o * @
AN |
K Stagiaire © Direction

R . A Instituteurs
@® Maitrede stage O  Superviseur

Figure 1: Positionnement des différents acteurs autour du stage

Note. Dans la schématisation de droite, des instituteurs et la direction sont représentés sur une méme ligne, non pas
pour mettre en évidence une implication équivalente, mais pour montrer leur présence ponctuelle dans I’environne-
ment de soutien du stagiaire.

Ainsi, pour les stagiaires Al, A2, D1 et D2, I’environnement du stage se ca-
ractérise uniquement par une étroite collaboration entre le maitre de stage
et les stagiaires avec trés peu de contacts au-dela de ce microcosme autour
de la classe. Pour les stagiaires Bl, B2, Cl et C2, le microcosme maitre de
stage — stagiaire est entouré de contacts ponctuels avec la direction et avec
d’autres instituteurs, ce que les stagiaires vivent trés positivement et qu’ils
interprétent comme étant lié a un climat de bienveillance au sein de I’équipe
pédagogique. Dans les huit cas étudiés, le superviseur de la HEP est posi-
tionné en «témoin externey, peu conscient du quotidien du stagiaire.
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Le stage comme environnement de socialisation anticipée

Trois antécédents ou facilitateurs du processus de socialisation ont été mis
en évidence dans la partie théorique de cette contribution: les pratiques
formelles de socialisation, les pratiques informelles et la proactivité indivi-
duelle. Cette section se structure selon ces trois éléments.

En ce qui concerne les pratiques formelles de socialisation organisation-
nelle, et ce pour les huit cas analysés, trés peu d’éléments sont réellement
mis en place. Par exemple, la HEP demande aux stagiaires d’obtenir le projet
d’établissement de 1’école dans laquelle ils réalisent le stage. Celui-ci n’est
discuté ni avec le superviseur, ni avec le maitre de stage, ni avec la direction
et n’est que trés peu, voire pas du tout, consulté par les stagiaires. Ainsi, la
simple détention du document, ne leur permet pas de prendre connaissance
des lignes directrices de ’organisation qu’ils inteégrent .

Souvent dans les écoles on doit le [le projet d’établissement] demander vu
qu’il doit étre dans notre farde [dossier reprenant les documents de stage],
(---) On a plus I'impression que c’est juste un papier qui est obligatoire et
que voila... mais que, sans plus quoi. (Stagiaire Al)

Cette observation reste valable méme si la direction est attentive a la de-
marche de fournir aux stagiaires les documents contenant les lignes conduc-
trices de ’organisation.

En fait on a ici un package complet avec le projet établissement, le projet
éducatif et le projet pédagogique. Tout est dans le petit dossier que je leur
fournis (Directeur B).

Malgreé que pour les huit cas, peu d’éléments soient mis en place, nous poin-
tons quand méme quelques traces d’antécédents formels pour les cas des
écoles B et D, comme l'invitation a participer a certaines réunions relatives
au fonctionnement de 1’établissement scolaire.

[a@ propos des réunions et des journées pédagogiques] évidemment qu’on
les integre, sinon ils ne voient jamais ce que c’est. Et quelque part, ne pas les
intégrer c’est comme si on leur disait que ce n’est pas important. Alors que
c’est hyper important. Et que c¢a fait partie du métier. (Directeur B)

Il [le stagiaire] fait partie de I’équipe. Donc on a d’office deux heures de réu-
nions chaque semaine et donc les stagiaires viennent a la concertation avec
les enseignants. IIs font pour moi partie intégrante de I’équipe. (Directeur D)

Cette intégration qui semble si importante au sein des écoles B et D ne
semble pas I’étre dans le cas des écoles A et C.

On n’a pas eu de réunion. Des concertations oui [réunions d’équipes] mais
c’est entre nous, entre profs de sixiémes. Il y avait ceux de cinquiémes aussi.
Elles [Al et A2] n’ont pas pris part au travail on va dire. (Maitre de stage A2)

Dés lors, au regard des pratiques formelles de socialisation, les écoles
accueillant les stagiaires Bl, B2, D1 et D2 semblent proposer un environ-
nement de socialisation organisationnelle anticipée légérement plus fa-
vorable. Néanmoins, il ne semble pas que ce soit grace a des pratiques
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institutionnalisées d’accompagnement du stagiaire. Les éléments qui
émergent des entretiens tiennent plus d’intuitions positives de la part des
directeurs B et D quant a la participation des stagiaires aux réunions portant
sur le fonctionnement de 1’école.

En ce qui concerne les pratiques informelles de socialisation, nous obser-
vons la méme tendance que pour les analyses présentées dans la Figure 1
distinguant deux types d’environnement. Les écoles B et C se démarquent
positivement en termes de pratiques informelles de socialisation. Ainsi,
les stagiaires relatent qu'’ils sont considérés comme des «collegues» par la
direction et les autres instituteurs de I’école et que ¢a leur permet d’étre
intégrés dans des discussions professionnelles quotidiennes qui sont tres
riches en termes d’apprentissage de toutes les facettes du métier. Deés lors,
ils semblent profiter de nombreux agents de socialisation en dehors des
contacts avec leur maitre de stage.

Ici, [école accueillant Bl et B2], on parlait vraiment de tout. Et ¢ca nous faisait
un peu oublier qu’on est stagiaire et ¢a nous plongeait plus dans le métier.
(Stagiaire B2)

Je trouve qu’on est plus considérées comme des colléegues que comme des
stagiaires. (...) Les autres enseignants savent que l’on est stagiaires et de-
mandent réguliérement des nouvelles de comment ¢ca se passe, etc. (Sta-
giaire C1).

La réalité est tout autre pour les stagiaires Al, A2, D1 et D2 qui semblent
entretenir une relation différente avec les possibles agents de socialisation.
Elles se disent globalement bien accueillies dans I’école mais n’ont que peu
d’occasions d’interagir avec les autres instituteurs et la direction. Elles ont
peu de contacts avec la direction: «on se dit bonjour mais sinon il n’y a pas
vraiment de contact avec la directiony (Stagiaire A2). Au niveau de I’équipe
éducative, elles relatent d’ailleurs «se faire discrétes» et «chercher un petit
coiny (Stagiaire Al) pour ne pas déranger les autres instituteurs.

Une maitre de stage de I’école D regrette d’ailleurs quelque peu cette si-
tuation en expliquant que sa stagiaire «(...) se serait sentie plus impliquée
[dans I’équipe] s’il y avait eu une procédure d’accueil un peu plus formalisée»
(Maitre de stage D2).

Enfin, les analyses relatives au troisiéme facilitateur de socialisation, a savoir
la proactivité individuelle des stagiaires, en laissent apparaitre plusieurs
indices. En effet, les stagiaires, a travers diverses initiatives, adoptent des
comportements proactifs leur permettant de réaliser certaines découvertes
ou de trouver leur place au sein de I’équipe. Que ce soit durant une concer-
tation, un souper organisé par 1’école ou lors des classes de dépaysement.
Ces initiatives sont relevées par les acteurs interrogés, mais ne permettent
pas d’identifier des tendances en fonction des écoles. Les perceptions rela-
tives a la proactivité des stagiaires semblent singulieéres a chaque acteur
interrogé. Ainsi, dans les extraits suivants, les avis sont positifs sur la place
et I'utilité des comportements proactifs des stagiaires.
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Oui, justement j’ai proposé des idées qui ont été entendues et qui ont été
mises en place. (Stagiaire B2)

Elles ont fait le souper classes de neige avec nous, elles ont fait la réunion de
parents avec nous. (...) Elles I’'ont dit «si besoin on est 1a». (...) Donc, elles ont
donné un coup de main, elles ont travaillé. (Maitre de stage Al)

En classes vertes tous les soirs Bl et B2 ont proposé des activités. lls deman-
daient pour prendre les éléves, pour que les profs se reposent. (...) Ils ont fait
plein de choses. IIs ont géré beaucoup de choses. C’était vraiment sympa et
ils se sont beaucoup, beaucoup impliqués. (Directeur B)

Au-dela de ces initiatives ponctuelles, c’est le bénéfice du stage et de la
présence d’'un stagiaire au sein de I’école qui est pointée par le directeur de
I’école B.

Et comme j’ai toujours dit, la richesse d’un stage c’est un stage ou I’étudiant
apprend de I’expérience de sa maitre de stage mais ot idéalement (...) le
maitre de stage apprend aussi de son stagiaire (...). (Directeur B)

Ainsi, relativement aux trois facilitateurs de socialisation interrogés, nous
pouvons conclure que les situations restent singulieres, tant au niveau des
stagiaires, que des écoles. Pour ce qui est des pratiques formelles de socia-
lisation, généralement trés peu de démarches sont mises en place, avec la
particularité que les directeurs B et D semblent faciliter certaines activités
comme la participation active des stagiaires a des réunions. Au niveau des
pratiques informelles de socialisation, les résultats sont sans surprise liés
a la maniere dont les stagiaires sont entourées par les différents acteurs du
stage dans leur accompagnement. Ainsi, les stagiaires des écoles B et C, qui
semblaient davantage intégrées a I’équipe (voir Figure 1) sont aussi celles
qui semblent le plus bénéficier de pratiques informelles de socialisation. En
ce qui concerne la proactivité individuelle des stagiaires, il semble commu-
nément admis par les différents acteurs dont les stagiaires elles-mémes, que
le stagiaire joue un rdle actif dans sa socialisation et qu'’il peut également
apporter des ressources a son environnement de stage.

Discussion

Le contexte de réforme de la formation initiale en Belgique francophone
donne 'opportunité de repenser le métier d’enseignant, de reformaliser ce
qu’est le métier pour pouvoir penser au mieux les nouveaux curricula de
formation des futurs enseignants. A ce sujet, les tendances récentes des re-
cherches mettent en évidence que c’est un métier qui n’est pas uniquement
tourné vers le travail en classe, mais qui est €galement tourné vers I’organi-
sation puisque c’est une profession qui s’exerce dans une école particuliére
(Méarz et al., 2020). Or, les recherches montrent également que les ensei-
gnants se sentent peu préparés a ces aspects dit méso , associés au pro-
cessus de socialisation organisationnelle de la fonction enseignante. Pour
y remédier, des pistes prometteuses pointent le stage comme étant un en-
vironnement de formation pertinent pour développer ces aspects relation-
nels et organisationnels propres au métier enseignant (Tang et al., 2016).
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Ainsi, I'objectif de cette étude exploratoire était de documenter et d’analy-
ser en quoi le stage est, ou pourrait étre, un environnement de socialisation
organisationnelle anticipée pour les stagiaires, futurs enseignants.

Au travers de l'analyse de huit cas au sein de quatre environnements de
stage prenant appui sur une grille issue de la littérature du champ de la so-
cialisation organisationnelle adaptées a I’enseignement, plusieurs constats
émergent et permettent de mettre en évidence des évolutions possibles
quant a ’organisation et aux objectifs des stages.

Premierement, nos résultats mettent en évidence deux tendances dans ’ac-
compagnement des stagiaires. Dans certains cas, il reste situé dans une sorte
de microcosme formé par les stagiaires et les maitres de stage. Les interac-
tions observées dans ce contexte sont presqu’exclusivement tournées vers
un apprentissage du «faire la classe». Dans d’autres cas, le réseau d’inte-
ractions s’élargit a d’autres enseignants de I’école permettant aux stagiaires
de découvrir le métier de maniere plus large grace a ces interactions, qui
restent plutoét de 'ordre des pratiques informelles. Au vu des propos rap-
portés par ces stagiaires, il semble que ces dynamiques de socialisation
informelles sont positives pour se sentir reconnus comme collégues ainsi
que pour mieux comprendre le fonctionnement de I'’équipe et de I’école.
Ces résultats sont en lien avec les recherches récentes qui mettent en évi-
dence l'importance des interactions professionnelles dans ’apprentissage
du métier enseignant (Lecat et al., 2020). Dans les différents cas analysés,
les différences a ce propos mettent en évidence des divergences de climat
organisationnel. Nous rejoignons des études précédentes qui mettent en
évidence que différents climats de collégialité peuvent impacter les oppor-
tunités d’interactions professionnelles et donc, les opportunités d’apprentis-
sage informel (De Lima, 2007).

Deuxiemement, les entretiens semblent montrer que les superviseurs restent
extérieurs a la réalité du stage vécue par les stagiaires et ne semblent pas
les accompagner dans leurs premiéres expériences de socialisation organi-
sationnelle. Or, le rle du superviseur, a la croisée de la formation théorique
et de la pratique semble capital dans un souci d’articulation de ces deux
temps et lieux de la formation en alternance, qui se veut intégrative. Les
formateurs expriment d’ailleurs un malaise par rapport a cette mission de
supervision, entre accompagnement et évaluation, entre théorie et pratique,
entre approche transversale et contextualisée (Maes ef al., 2018). Question-
ner plus avant leur place dans cet environnement de stage, en lien avec
la socialisation professionnelle, semble étre un chantier important auquel
mériterait d’étre intégrée la réflexion sur la formation de ces professionnels.
Parfois, des superviseurs des stages ont été enseignants eux-mémes. Leur
potentielle connaissance de l'environnement de 1’établissement scolaire
peut représenter une force pour amener les stagiaires a étre réflexifs sur
leur processus de socialisation. Qu'’ils soient ou non familiés au contexte de
stage, le maintien de contacts rapprochés avec le maitre de stage est égale-
ment un atout pour collaborer dans la mise en place de pratiques qui favo-
risent la découverte du métier par les stagiaires.
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Troisiemement, nous avons trouvé treés peu de traces de pratiques formelles
de socialisation organisationnelle. Les seules ayant pu étre observées sont,
dans certains contextes, l'intégration des stagiaires aux réunions portant
sur le fonctionnement de 1’école alors que, dans d’autres, les directeurs et
maitres de stage considerent que les stagiaires n’ont pas leur place dans de
telles réunions. Ce n’est pas un résultat étonnant au regard de la littérature
qui met en évidence que méme dans le cas des enseignants novices, peu de
pratiques formelles sont mises en place dans les écoles en vue de l'intégra-
tion des nouveaux arrivants dans le métier (Colognesi et al., 2019). Néan-
moins, il indique combien les investigations au niveau des écoles de stage
restent particuliérement pertinentes dans la perspective de développer cet
axe du métier d’enseignant.

Enfin, il apparait que la proactivité du stagiaire est un élément important dans
sa découverte du métier et son intégration dans1’école et dans1’équipe. Cette
attitude est appréciée, voire attendue si ce n’est pour un des directeurs inter-
rogés qui se montre sceptique sur la capacité des stagiaires a faire preuve de
proactivité au regard de leur statut etle peu de temps qu'’ils passent dans1’éta-
blissement. Il semble la que nous soyons face a un réel noeud entre attentes a
I’égard des stagiaires et confiance en leur capacité de pouvoir les rencontrer,
sans que la possibilité voire la responsabilité du soutien au stagiaire ne soit
une voie envisageée. La perspective des approches non déficitaires (Ulvik et
Langorgen, 2012) qui tendent a positionner le stagiaire comme disposant de
ressources a faire valoir au sein de I’école permet tant de donner de la place
aux initiatives que de sensibiliser les différents acteurs (stagiaire y compris)
a 'importance de reconnaitre les possibles plus-values de ces futurs ensei-
gnants. Dans le cas des stagiaires eux-mémes, cette sensibilisation passe par
I'importance de se reconnaitre dans ses compétences propres qui peuvent
étre mises au service de I'école et de ses acteurs.

Implications et limites

Ce regard porté sur un stage de derniére année de formation initiale, comme
possible lieu de socialisation organisationnelle anticipée, nous permet de
formuler des recommandations pour penser ou repenser l’organisation et
les objectifs spécifiques d’un tel stage. Le contexte actuel de refonte de la
formation initiale des enseignants en Belgique francophone offre un terrain
de valorisation de cette étude, méme si nos conclusions peuvent également
étre utiles a d’autres contextes nationaux puisque les pratiques de stage des
enseignants partagent de nombreux points communs quel que soit le pays.

Nous souhaitons soulever trois points sous forme d’implications pratiques.
Premierement, notre étude met en évidence que les stagiaires sont peu entou-
rés au-dela de leur maitre de stage mais que lorsque c’est le cas, les implica-
tions sont trés positives en termes de découverte des facettes meso du métier.
Ainsi, nous pensons qu’'intégrer les stagiaires au sein de 1’école au sens large
et pas uniquemet au sein de la classe est souhaitable et que les directions
et équipes éducatives pourraient y étre plus sensibilisées. Le schéma idéal
de I'environnement du stage (en référence a la Figure 1) pourrait intégrer
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systématiquement les collegues ainsi que la direction dans I’environnement
d’accompagnement du stagiaire. A cet égard, il semblerait important de tra-
vailler la représentation du statut du stagiaire dans les écoles (apprenant vs
collegue) ainsi que sa capacité a prendre part aux échanges et a apporter des
ressources. Deuxiémement, nos résultats invitent a réfléchir a la possibilité
de donner une réelle place au formateur de la HEP et a des pistes pour qu'’il
puisse collaborer activement avec les autres acteurs du stage. Est-ce sa res-
ponsabilité dans la dimension évaluative du stagiaire qui I’écarte de I’oppor-
tunité de faciliter I'intégration du stagiaire dans I’équipe éducative ?

Enfin, au regard du manque de pratique formelle de socialisation mises
en évidence, il semble important que les HEP et les écoles de stage co-
construisent formellement les objectifs de stage pour permettre aux sta-
glaires de découvrir toutes les facettes du métier.

En conclusion, s’inscrire dans le champ théorique de la socialisation au tra-
vail (Coppe et al., 2020; Martineau et al., 2019) nous a permis de discriminer
les différents domaines de socialisation pour se concentrer sur les domaines
qui tendent a la socialisation organisationnelle des stagiaires (Mukamurera
et al., 2013, 2019) et ainsi, ne pas se focaliser sur les taches réalisées en
lien avec le «faire la classe». Cela nous a aussi donné 1’occasion de porter
le regard sur les facilitateurs de la socialisation, a savoir les pratiques for-
melles, informelles et la proactivité du stagiaire (Klein & Heuser, 2008). Par-
ticulierement, la mise en évidence des pratiques informelles de socialisa-
tion nous a permis de distinguer des réalités bien différentes vécues par les
stagiaires, comme représenté dans la figure 1. La grille d’analyse produite a
partir de deux grands criteres d’investigation, a savoir les domaines et les
antécédents, a offert la possibilité de donner une certaine intelligibilité a ce
processus complexe de socialisation organisationnelle et constitue un outil
a part entieére pour poursuivre ces investigations. Ainsi, nous pensons ces
concepts pertinents pour penser la formation pratique des enseignants et
plus largement leur insertion ainsi que leur développement professionnel
(Marz et al., 2019; Marz & Van Nieuwenhoven, 2020) et invitons les cher-
cheurs a s’en saisir pour évoluer plus avant, sur la conception du métier
d’enseignant comme une profession a caractére multidimensionnel.

Néanmoins, cette recherche n’est pas exempte de limites. La premiere est
liée a la difficulté qu’ont les participants eux-mémes a se détacher du tra-
vail qu’ils réalisent en classe lorsqu’il parle d’un vécu de stage. Au fur et a
mesure des entretiens, nous avons donc adapté nos questions de relance
pour saisir les enjeux liés a la socialisation organisationnelle. Une deuxiéme
limite doit étre considérée quant a la passation des entretiens. Nous avons
divisé les passations entre différents acteurs du groupe collaboratif. Cela
nous a permis d’obtenir un nombre important d’entretiens (28) et d’impli-
quer les membres du groupe collaboratif dans I’ensemble du processus de
la recherche. Néanmoins, avoir différents enquéteurs implique également
d’avoir différentes dynamiques de conduite d’entretien, ce qui peut se res-
sentir dans ’approfondissement ou non de certaines thématiques en fonc-
tion de I’enquéteur, et ce méme si le guide d’entretien était commun.

Thibault Coppe, Olivier Maes, Sandrine Biémar, Virginie Marz et Catherine Van Nieuwenhoven
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Reconnaitre et dépasser les tensions dans un
contexte d’évaluation de la qualité : une étape
vers une culture de I’amélioration continue

Paul-André GARESSUS! (Haute école pédagogique BEJUNE,
Suisse), Jean-Steve MEIA? (Haute école pédagogique BEJUNE,
Suisse) et Alexia STUMPF? (Haute école pédagogique BEJUNE,
Suisse)

Cet article aborde certaines tensions qu’un outil d’évaluation de la qualité de la
formation peut faire émerger chez une partie du personnel académique et il pro-
pose des pistes d’actions a entreprendre par I’équipe de conduite pour dépasser
des blocages. Par une démarche exploratoire sous forme de recherche action,
les auteur-e's cherchent a questionner les étapes qui conduisent a la communi-
cation des résultats de I’évaluation et, plus spécifiquement, a mettre a I’épreuve
un processus de prise en compte des réactions de résistance manifestées par une
partie des enseignant-e's. Concrétement, aprés deux années de mise en ceuvre
d’un outil d’évaluation de la qualité de la formation dans une haute école pédago-
gique en Suisse, la communication des résultats a I’ensemble des enseignant-es
a suscité des réactions critiques, essentiellement en lien avec un domaine ou les
perceptions des étudiant-e's étaient moins positives. Si ce phénoméne n’est pas
nouveau, la maniére de le traiter et d’accompagner les professionnel-le's concer-
nés est nettement moins documentée. La présente contribution aborde cette pro-
blématique et montre qu’en cherchant a comprendre ce qui se passe chez les
enseignant-e's dans ce moment critique qu’est la communication de résultats
sur I’évaluation d’'une dimension de leur activité, il est possible, en suivant une
approche prudente et participative, de leur permettre de dépasser les tensions

pour s’engager dans une démarche collective d’amélioration continue.

Mots-clés:évaluation, qualité, communication, amélioration continue, enseigne-

ment tertiaire

Introduction

Aujourd’hui, les hautes écoles évoluent dans un contexte éducatif ou 1'éva-
luation de la qualité est devenue omniprésente. Il nous parait dés lors utile et
méme nécessaire d’analyser les pratiques en vigueur pour appréhender la
qualité de la formation. Les auteur-e's du présent article, également respon-
sables d’une filiere de formation a I’enseignement secondaire et par consé-
quent en charge du processus d’évaluation de la qualité de celle-ci, ont ren-
contré certaines résistances d'une partie du personnel académique lors de
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2. Contact: jean-steve.meia@hep-bejune.ch
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la communication des résultats d’'une enquéte de perception de la qualité
de la formation conduite aupres des étudiant-e's. Dans le prolongement de
ce constat, une recherche exploratoire a été entreprise afin de comprendre
les causes de ces réactions et d’explorer des pistes pour accompagner les
formatrices et formateurs dans le dépassement des tensions ressenties.

Contexte

Cet article porte sur un processus d’évaluation de la formation en vigueur au
sein d’une Haute école pédagogique suisse, ci-apres HEP. Celui-ci s’appuie
sur une enquéte de fin d’études sous la forme d’un questionnaire en ligne
soumis aux étudiant-e-s finissant leur formation a I’enseignement secondaire.
La nature méme de cette démarche évaluative est assez singuliere dans le
sens qu’elle n’est ni une évaluation de I’enseignement par les étudiant-e's
telle que communément pratiquée dans les institutions tertiaires de forma-
tion, ni une évaluation de programme, mais qu’elle se situe au carrefour de
ces deux instruments (Stumpf & Garessus, 2017). Par un questionnaire por-
tant sur huit domaines de la formation, on cherche a faire ressortir les per-
ceptions qu’ont les étudiant-e's de I’ensemble de leur formation, en particu-
lier de son fonctionnement et de ses effets.

Le processus d’évaluation prévoit que les résultats soient présentés et dis-
cutés avec les enseignant-e's qui interviennent dans la formation, aprés une
phase d’analyse quantitative et qualitative menée par les responsables de
la filiere. Ce traitement préalable permet aussi d’anonymiser le contenu ou
d’exclure certains retours inappropriés regus dans la partie qualitative (pro-
pos de nature injurieuse ou excessive, par exemple). La communication des
résultats a lieu durant I'une des réunions périodiques du college du person-
nel académique et elle vise plusieurs objectifs: inviter a prendre en consi-
dération le regard estudiantin, susciter la prise de distance et les échanges
entre enseignant-e's et co-construire des pistes d’action pour améliorer la
formation si cela parait pertinent. Lors de cette présentation, tous les résul-
tats quantitatifs sont communiqués, dont un indice moyen d’adhésion par
domaine questionné, et les éléments saillants des réponses aux questions
ouvertes sont synthétisés.

Si ’enquéte a reflété régulierement des perceptions plutdt positives, 1'un
des domaines de la formation s’est distingué parce que les répondant-e's
I'ont évalué de maniére plus critique. A I'occasion d’une des séances de
présentation, plusieurs enseignant-e's du domaine en question ont réagi
assez fortement, questionnant notamment la validité de 1'outil utilisé ou le
processus lui-méme. Bien que le processus participatif décrit plus haut ait
pu se dérouler normalement, il est alors apparu nécessaire de prendre en
compte ce retour comme un indicateur d’un certain malaise qu'’il s’est agi de
comprendre en vue de le dépasser.

Paul-André Garessus, Jean-Steve Meia et Alexia Stumpf
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Eléments notionnels

Pour une approche holistique de la qualité

Le processus d’évaluation évoqué plus haut est un élément contributif d’'une
démarche plus globale d’amélioration continue de la qualité du programme
de formation en question et il parait donc nécessaire de clarifier ce qui est
entendu par une formation de qualité. I’'exercice n’est pas ais€, pour trois
raisons au moins.

Premieérement, parce que les réponses a cette question varient, notamment
en fonction du contexte de la formation et de la fonction occupée par la
personne qui répond (politique, responsable de formation, enseignant-e,
chercheur-e, etc.)(Petit, 2020 ; Romainville & Coggi, 2009).

Deuxiémement, parce qu'il est nécessaire de s’entendre sur 1'objet dont on
souhaite discuter la qualité (enseignement, apprentissage, collaboration, bien-
étre, programme, etc.), c’est-a-dire de ’endroit ou placer la focale de I'obser-
vation. L'objet a analyser est a situer entre deux extrémes que sont, d'un coté,
les effets produits par I'action d'une institution, ses résultats, et, de 'autre, les
ressources disponibles et les processus mis en place pour obtenir ces effets, les
moyens mobilisés. Les débats sont vifs sur ’approche a privilégier entre résul-
tats et moyens (Lessard & Meirieu, 2005). Plutét que de trancher unilatérale-
ment, et donc d’exclure de I'observation certains pans del’activité de formation,
Ricci (2009) tente une prise de recul en proposant une carte conceptuelle de la
qualité qui, au-dela des objets dont la qualité sera discutée, identifie les autres
dimensions qui vont influencer cette derniére (contexte, méthodes, parties
prenantes, etc.). Cette approche plus holistique de la notion de qualité semble
mieux correspondre a la réalité des métiers de ’humain. I'évaluation de fin
d’études en question dans cet article s’inscrit dans cette approche puisqu’elle
s’intéresse a ce qui s’est passé durant la totalité de la formation, ce qui ne sau-
rait se résoudre aux seuls résultats obtenus ni aux processus suivis.

Troisiemement, parce qu'’il s’agit de déterminer la méthodologie d’évaluation
et en particulier les caractéristiques ou critéres qui permettent de déterminer
de maniére objective le degré de qualité atteint. Comment évaluer le degré
de qualité atteint pour 1’objet choisi, dans le cas présent la formation a I’ensei-
gnement secondaire ? Méme si I'outil utilisé parait solide (Stumpf & Garessus,
2017) et qu’il est mis en ceuvre en respectant les principes et la déontologie
de rigueur lors d'une évaluation, il ne constitue qu'une étape sur le chemin de
I’amélioration continue. Encore faut-il que les actrices et acteurs principaux
de la mise en ceuvre du programme de formation, a savoir les enseignant-e-s,
puissent étre suffisamment impliqués dans la démarche et suffisamment en
confiance pour pouvoir articuler les informations recueillies lors de I’évalua-
tion avec leur pratique. Il s’agirait de dépasser ’évaluation vue comme une
procédure, pour la penser comme un dispositif incluant une dynamique re-
lationnelle entre les parties prenantes, les conduisant a devenir un collectif
créatif. Considérée de cette maniere, I’évaluation s’inscrit dans un paradigme
synergique, notion développée par Younes (2020), dans le sens ou elle «vise a
faire cohabiter mesure, régulation et participation» (Younes et al., 2022, p.148).
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De I’évaluation vers I’amélioration

Ala charniére du passage entre ’évaluation et ’'amélioration du programme,
se situent la dimension collective du travail des enseignant-e's et les enjeux
que celle-ci comporte. L'engagement dans un projet avec des collegues n’est
pas sans risques (Letor, 2015), en particulier lorsque celui-ci les emmeéne
sur un terrain aussi sensible que le sentiment de compétence. Echanger sur
des feedbacks d’étudiant-e's portant sur la pratique enseignante, fusse-t-
elle collective, n’est pas une pratique banale, ne serait-ce que par le fait que
les résultats peuvent bousculer, car «les appréciations qui sont portées ne
correspondent pas toujours aux attentes du monde enseignant» (Jorro, 2010,
p-264). Cette pratique présente ainsi des enjeux forts chezles actrices et ac-
teurs impliqués pouvant parfois conduire a la mise en ceuvre de mécanismes
de protection (Perrenoud, 2005). Sachant que le regard de I'autre, des autres,
participe de la reconnaissance de soi en tant que professionnel-le en action,
et est un élément contributeur de I'identité professionnelle de I’enseignant-e
(Perez-Roux, 2016), le dispositif mis en place dans la situation ici décrite
semble cumuler les risques en proposant de traiter collectivement avec les
enseignant-e's des perceptions d’étudiant-e's portant sur leurs pratiques
personnelles. En conséquence, il s’agit de veiller soigneusement a créer un
contexte sécurisant pour des échanges constructifs.

Les finalités des processus d’évaluation: entre controle
et développement

Les études menées sur ce phénomene ont permis d’identifier deux ten-
dances principales dans les intentions visées par ces démarches: celle ad-
ministrative ou de contrdle, d'une part, et celle formative ou de développe-
ment, d’autre part (Berthiaume et al., 2012 ; Paquay et al., 2010; Romainville
& Coggi, 2009).

L’outil de recueil de perception des étudiant-e's en question dans cet article
a été construit en 2016 (Stumpf & Garessus, 2017) avec la perspective d’ins-
crire clairement I’évaluation de la formation dans la seconde de ces ten-
dances. Dans cette approche, le processus d’évaluation est au service d’'une
démarche réflexive collective, produisant des informations sur les actions
de formation réalisées, que les diverses parties prenantes vont interpré-
ter, analyser et discuter en regard d’objectifs préalablement fixés. De ces
échanges émergent des pistes d’actions visant a adapter, si nécessaire, le
dispositif et/ou le programme de formation. On se place ainsi dans une dy-
namique d’amélioration continue d’un programme de formation au sens de
pilotage humaniste défini par Demeuse et Strauven (2013) plagant au centre
des préoccupations les bénéficiaires du programme. On cherchera donc a
expliciter le sens que les étudiant-e's donnent a la formation suivie, et la
maniére dont elles et ils apprécient les moyens mis a disposition pour les
encadrer et les aider a progresser.
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L’implication des enseignant-e-s: un enjeu a considérer

L’engagement des enseignant-e's dans la phase d’analyse des résultats de
I’évaluation est crucial. En effet, les feedbacks recus ne pourront servir a
I’amélioration de la formation que si les critiques et pistes d’amélioration
proposées font sens auprés d’une large base du corps enseignant qui sera
chargé de les mettre en ceuvre. Leur communication est une pratique sen-
sible et potentiellement «paralysante» (Barras, 2017; Perrenoud, 2010).
Pour ces raisons, le signal émis par un groupe d’enseignant-e's ne devrait
pas rester sans réponse.

Une des questions ouvertes consiste a déterminer jusqu’a quel point il est
nécessaire d’impliquer les enseignant-e's dans une procédure d’évalua-
tion de fin d’études puisqu’une telle évaluation ne se limite pas a évaluer
I’enseignement. Plusieurs recherches menées au niveau de la formation ter-
tiaire ont conclu que les démarches d’évaluation de I’enseignement par les
étudiant-e's (EEE) ne conduisent a des améliorations que siles enseignant-e's
concernés sont impliqués a tous les niveaux de la démarche (Berthiaume
et al., 2012; Romainville, 2009; Rochat & Dumont, 2014; Bernard, 2011). Si
certains outils et certaines pratiques peuvent étre transposés de ce type
d’évaluations aux démarches d’évaluation de programme de formation,
moins documentées dans la littérature, il y a cependant des différences fon-
damentales. Dans une évaluation de fin d’études, il ne s’agit pas d’apporter
a I’enseignant-e des éléments d’information lui permettant de faire évoluer
sa pratique enseignante, mais de traiter les résultats a une autre échelle, au
niveau d’un domaine de la formation, voire de I’ensemble de la formation.

Question de recherche

Si I’on trouve dans la littérature des conditions a respecter pour mettre en
place une évaluation réellement au service du développement profession-
nel (Jorro, 2010), qui prévienne des effets indésirables, peu de contribu-
tions proposent des moyens d’action permettant de les gérer lorsqu’ils se
produisent. Que faire une fois que des indicateurs de malaise ou de résis-
tance sont pergus? Comment déterminer les causes réelles de la difficulté
vécue ? Comment explorer des voies de sortie préservant I’engagement des
enseignant-e's dans le projet de formation?

Pour tenter de répondre a ces questions, un processus de recherche inter-
vention (Merini & Ponté, 2008) a visée compréhensive a été initié, avec les
objectifs suivants:

— comprendre les causes des tensions apparues suite a la communication
des résultats;

— élaborer et mettre en ceuvre des actions visant a dépasser les tensions;

— évaluer 'effet des actions entreprises sur les personnes impliquées.
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Méthodologie

La démarche imaginée pour tenter de répondre aux objectifs présentés
plus haut a été définie de maniére a correspondre avec ce que Demeuse et
Strauven (2013) nomment un processus d’amélioration, lequel se distingue
du changement ou de l'innovation notamment parce que les résultats obte-
nus sont évalués en regard de la situation initiale. Elle s’inscrit dans une
perspective régulatrice visant a définir les actions a entreprendre sur le dis-
positif pour annuler ’écart entre les résultats observés et ceux définis dans
le but visé par le dispositif (Leplat, 2006) et comprend quatre étapes:

Etape 1: Compréhension des causes

Parmi les enseignant-e's du domaine moins bien pergu lors de I’évalua-
tion, une personne béneficiant d’'une expérience reconnue dans le do-
maine et dans les pratiques d’évaluation a été identifiée comme porteuse
de revendications fortes, mais aussi comme potentielle force de propo-
sition. Elle a été invitée, dans un délai permettant d’éventuellement agir
sur le prochain processus évaluatif, a un entretien semi-dirigé (Boutin,
2011) de 105 minutes visant a mieux comprendre les réactions observeées.
Apres une breve introduction rappelant 1’objectif de la rencontre, I’entre-
tien s’est déroulé en deux temps: un rappel des visées de I’enquéte de
fin d’études et des principes sur lesquels s’est appuyée la construction du
questionnaire, puis un temps plus ouvert visant a permettre I’émergence
du ressenti de la personne et I’évocation d’éventuelles pistes de régula-
tion du processus actuel.

Etape 2: Exploration des pistes d’action

Les pistes d’action apparues lors de ’entretien ont été formalisées et ont
conduit les responsables, en association avec la personne enquétée, a
apporter quelques modifications au questionnaire d’évaluation et au pro-
cessus de présentation des résultats.

Etape 3: Mise en ceuvre des actions

L’'enquéte de fin d’études a été réalisée avec le questionnaire adapté et la
présentation des résultats s’est tenue selon un déroulement ajusté.

Etape 4: Evaluation des effets

Cette derniére étape visait a déterminer si les actions mises en ceuvre
ont conduit a réduire les tensions constatées avant ’étape 1. Il s’est agi
de recueillir les impressions des six enseignant-e's du domaine concer-
né au terme du processus adapté. Le questionnaire en ligne qui leur a
été soumis comportait 13 questions, dont six fermées. La premiére partie
cherchait a faire émerger, du point de vue de la personne interrogée, les
intentions visées par le processus d’évaluation de fin d’études. Sept inten-
tions possibles, issues des travaux de Sall (2009) sur la perception qu’ont
les enseignant-e's de I’évaluation des enseignements par les étudiant-e's
es étaient proposées (Figure 1). Il était demandé de répondre en donnant
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son degré d’adhésion a chacune des possibilités sur une échelle de Likert
a quatre degrés. Il était également possible d’ajouter librement d’autres
intentions et de préciser si les actions adaptatives menées avaient in-
fluencé cette perception. La deuxiéme partie questionnait le ressenti par
rapport aux quatre étapes de la démarche menée.

Résultats

Etape 1: Compréhension des causes

La premiére partie de I’entretien semi-dirigé mené avec la personne por-
teuse de revendications fortes a permis de s’assurer que les responsables
de la filiere et la personne interviewée avaient la méme compréhension des
intentions visées par I’enquéte de fin d’études. Quelques points de vigilance
ont émergeé de ce premier échange, comme le fait qu'un domaine est ques-
tionné de maniére discriminante par rapport aux autres. Dans la seconde
partie, I’entretien a conduit d’abord a se replonger dans les moments de
communication des résultats et a tenter de convoquer le ressenti vécu alors.
Les éléments cités font ressortir plusieurs problématiques liées a la commu-
nication des résultats en réunion pléniére:

— Stigmatisation d’'un des domaines de la formation: le fait de communi-
quer des résultats globaux dans lesquels le domaine est pergu par les
étudiant-e-s significativement moins bien que d’autres est ressenti comme
«une accusation publique». Cela tend a accentuer les tensions éven-
tuelles entre les différents profils qui se cétoient dans le college.

— Invisibilité des efforts déja entrepris: depuis plusieurs années, les colle-
gues engagés dans le domaine pointé ont tenté de réaménager tant le
dispositif que les contenus des cours, mais I’enquéte ne le révele pas et
conduit a ressentir «un clash entre les efforts consentis et la communica-
tion des résultats».

— Naissance d’un mal-étre: la perception négative a répétition du domaine,
ainsi que la communication en plénum regue «violemment et assez per-
sonnellement», ont touché les personnes concernées, avec, par exemple,
des effets sur le sommeil dans les jours suivants.

Etape 2: Exploration des pistes d’action

Le méme entretien a ensuite permis de chercher des pistes visant a amélio-
rer la démarche. Trois axes se sont dégagés clairement des échanges:

1. Adaptation du questionnaire. Certaines questions ont été identifiées
comme «orientées». En particulier, lorsque la perception demandée ci-
blait des activités de plusieurs domaines, la formulation se focalisait sur
le domaine sensible, pouvant introduire un biais.

«Des formulations trop vagues, pouvant mener a des réponses sujettes a
une interprétation hasardeuse » ont aussi été relevées. Une liste des ques-
tions a reformuler a été établie.

N°28 /2023 / p. 81-95

87



88

Reconnaitre et dépasser les tensions dans un contexte d’évaluation de la qualité:
une étape vers une culture de I’'amélioration continue

2. Meilleure implication des enseignant-e's du domaine. La volonté de contri-
buer a I’amélioration a semblé bien présente. Il a été proposé dans un
premier temps, de soumettre la liste évoquée plus haut a ’ensemble des
collegues du domaine afin de les impliquer dans la démarche d’adapta-
tion du questionnaire, puis, de les réunir en amont de la communication
suivante des résultats afin de travailler en équipe sur I’analyse des résul-
tats, la maniére de les communiquer et I’élaboration de pistes d’action
spécifiques au domaine.

3. Questionnement de la place du domaine dans le programme de formation.
A plus longue échéance, il est également ressorti la nécessité de travailler
collectivement au niveau de la filieére sur les objectifs visés par le domaine
en question et leur mise en ceuvre au sein du programme de formation.

Etape 3: Mise en ceuvre des actions

Des propositions d’adaptations légeres du questionnaire ont été soumises
aux six personnes impliquées dans le domaine en question. La consultation
s’est faite par échanges de courriels, aboutissant a une version finale vali-
dée par toutes les personnes impliquées avant le lancement de la nouvelle
enquéte. Une fois I'’enquéte de fin d’études terminée, une séance de présen-
tation des résultats a été organisée avec les mémes enseignant-es, avant la
présentation en plénum. Enfin, la présentation en plénum a été revue afin
d’expliciter davantage les intentions visées par les étapes du processus.

Etape 4: Evaluation des effets

Les six enseignant-e's du domaine concerné ont intégralement répondu au
questionnaire qui leur a été adressé afin de recueillir leurs perceptions a l'is-
sue de la démarche. Les propositions d’intentions visées par I’enquéte réa-
lisée aupres des étudiant-e's font I’objet d’'une adhésion contrastée (Figure
1). Seule la derniére proposition Disposer d’un retour d’information pour amé-
liorer la formation recueille des avis unanimement favorables. Les degrés de
réponse aux six autres propositions sont balancés diversement entre oppo-
sition et adhésion. On releve cependant que la majorité des répondant-e's
ne percoivent pas d’intention de contréle dans la démarche: une seule per-
sonne indique étre «plutdt d’accord » avec Contréler le travail des enseignants,
alors que toutes les autres indiquent étre en désaccord avec cette proposition
s’inscrivant plutét dans une approche développementale et non de contrdle.
La possibilité de proposer d’autres intentions n’a pas été exploitée.
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Développer une culture de I'évaluation r_

Controler le travail des enseignants [y —

Permettre aux étudiants d’émettre un avis _‘

Disposer d’un tableau de bord d’indicateurs E

Répondre aux satisfactions des étudiants [ —

Valoriser I'enseignement [ s

Disposer d’un retour d’information pour améliorer la
formation e ———
0 il 2 3 4 5 6

Pas du d'accord  m Plut6t pas d'accord mPlutétd'accord  mTout afait d'accord

Figure 1: Perception des intentions visées par une évaluation de fin de formation:
degré d’adhésion des six enseignant-e's du domaine moins bien évalué par les
étudiant-e's pour les propositions issues de Sall (2009)

Les réponses aux questions relatives a la maniere dont les six enseignant-e's
ont percu la possibilité d’intervenir sur le questionnaire soumis aux
étudiant-e's témoignent de ressentis diversifiés. Concréetement, seules deux
personnes indiquent souhaiter s’impliquer davantage dans la conception de
I'enquéte de fin de formation. Un commentaire laisse apparaitre que d’autres
outils de récolte de feedbacks sont utilisés en paralléle et avec lesquels la
personne «dispose d’indicateurs plus précis et pleinement satisfaisantsy.
Toujours dans la dimension implicative, une question demandait de qualifier
la séance de partage des résultats et d’échange vécue en amont de la com-
munication en plenum. Les réponses apportées (plusieurs choix possibles)
témoignent d’une perception positive: utile 5x, instructive 3x, valorisante
Ix, inutile 1x, chronophage Ox. Une seule personne sur les six indique avoir
percu une stigmatisation de son domaine d’enseignement lors de présen-
tation en plénum a la toute fin de la démarche. Les quelques commentaires
qui complétent les réponses a cette question sont constructifs, tel que, par
exemple, «les résultats de cette séance sont a mon avis visibles au moment
de la communication des résultats de I’enquéte, cette communication était
nettement meilleure cette année que les précédentes».

Concernant I'impact de I’évaluation de fin de formation sur la pratique des
personnes interrogées, celles-ci avaient a indiquer leur degré d’adhésion
a cing propositions. Les résultats (Figure 2) indiquent que les informa-
tions fournies par l'outil ne constituent pas un éclairage nouveau pour les
enseignant-e's concernés mais qu’elles conduisent a des réflexions person-
nelles ou entre collegues et a des adaptations. Ainsi, plusieurs exemples
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trés concrets d’adaptations sont envisagés dans la foulée de la démarche et
des choix pédagogiques sont en partie remis en question. On peut égale-
ment relever une forme de paradoxe puisque certaines personnes indiquent
ne rien vouloir changer a leur pratique tout en affirmant que les résultats ne
confirment pas les choix pédagogiques effectués.

Ces résultats donnent un éclairage nouveau sur I'effet
de notre enseignement sur les étudiant-e-s

Jevais débattre (ou j'ai déja débattu) de ces résultats
avec mes collegues

Ces résultats ne changeront riena ma pratique

Je vais confronter ces résultats a d’autres retours sur
ma pratique

Ces résultats me confirment dans mes choix
pédagogiques

|

!

1

N
w

4 5 6

Pas du d'accord  m Plut6t pas d'accord mPlutétd'accord  mTout afait d'accord

Figure 2: Impact d’'une évaluation de la formation par les étudiant-e's sur les six
enseignant-e's du domaine moins bien évalué

Analyse et discussion

Cette partie revient sur les trois objectifs a I’origine de la recherche ici relatée.

Causes des tensions apparues suite a la communication des résultats

Dans une formation construite selon une approche-programme, dont I'un
des piliers est un «un projet de formation discuté et partagé par I’équipe
enseignante» (Prégent et al., 2009), il parait incontournable de partager et
discuter les résultats de 1'évaluation de fin d’études dans le cadre du col-
lege des enseignant-e's. L’expérience montre que c’est délicat parce que
les enseignant-e's se reconnaissent au travers des activités de formation
qui font I’objet de I’évaluation, méme si celle-ci a une visée globale et mal-
gre la précaution de retirer pour la présentation en plénum les éventuelles
remarques pointant nominativement certaines personnes. Au-dela de cette
difficulté, nos résultats confirment, pour une évaluation de fin d’études, la
nécessité de transparence sur les objectifs de la démarche déja mentionnée
de fagon récurrente dans la littérature pour les processus d’évaluation de
I'enseignement par les étudiant-e's (Bernard, 2011; Younes, 2015). Expli-
quer les objectifs visés par les mandants d’'une démarche d’évaluation est
une étape incontournable pour que les enseignant-e's puissent s’engager
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avec confiance dans les échanges qui doivent impérativement suivre la
communication des résultats. La transparence sur les objectifs semble aus-
si permettre de mieux appréhender des résultats décevants d’un domaine
particulier, dans la mesure ou ceux-ci sont alors compris comme étant de
la responsabilité collective des actrices et des acteurs d’une filiere. Cette
dimension collective de la réception et du traitement des résultats de I’éva-
luation est peu documentée et mériterait des études plus approfondies, en
particulier sur les moyens de la renforcer.

Elaboration et mise en ceuvre d’actions visant a dépasser les tensions

Une piste suggérée et testée dans cette recherche est d’associer les per-
sonnes en amont de ’enquéte, notamment pour porter un regard critique sur
le questionnaire. Cette maniére de procéder est enrichissante. La phase-test
d’un questionnaire se limite généralement a le soumettre a un échantillon de
futurs sondé-e-s, alors que les personnes concernées par les items peuvent,
comme le montre la présente étude, apporter des €léments utiles et facili-
tateurs pour la communication et ’exploitation des résultats. Cette option
n’est toutefois envisageable que dans les situations ou les procédures d’éva-
luation ne sont pas trop standardisées. Dans notre cas, les enseignant-e's
questionnés ont cependant témoigné un intérét peu marqueé a étre impliqués
dans le processus. Nous l'attribuons au fait que 1’objet de I’évaluation n’est
pas l'action individuelle d’'un-e enseignant-e, mais bien le parcours complet
de formation vécu par les étudiant-e-s enquété-e-s. Une remarque d’un-e
enseignant-e questionné va dans ce sens en rappelant que d’autres outils
fournissent des informations plus précises sur son enseignement.

Une autre piste expérimentée était de tenir une réunion de présentation et
de discussion des résultats, avant la communication en plénum, avec les
personnes dont les activités faisaient ’'objet d’'une évaluation défavorable.
Cette réunion semble avoir répondu a un certain besoin et a été considérée
comme un des facteurs ayant permis de mieux vivre la communication des
résultats en plénum. Cet échange a été ressenti comme valorisant, ce qui est
cohérent avec I'idée que ce n’est pas 'outil d’évaluation qui permet la valo-
risation du travail enseignant, mais bien ce qui est fait des résultats de cette
évaluation (Bernard, 2011).

Effets des actions entreprises sur les personnes impliquées

Effets sur la perception des résultats

Les commentaires des enseignant-e's montrent un glissement des per-
ceptions, en regard de l’état initial, vers une certaine prise de distance
par rapport a des résultats du domaine qui restent, du point de vue quan-
titatif surtout, en dessous des autres domaines questionnés. Une certaine
déception est exprimée, surtout en référence aux nombreux changements
apportés, ce qui fait écho a la frustration observée par Perret (2017) chez
les enseignant-e-s ayant regu des retours d’étudiant-e-s décevants a répé-
tition. Que leur domaine soit questionné par les étudiant-e's sans que
les autres le soient reste dérangeant pour les enseignant-e's concerneés.
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Leurs commentaires a la derniére étape de notre recherche tendent toutefois
a confirmer une meilleure réception de la communication faite en plénum.
Les raisons de cette amélioration sont probablement multiples:

— Comme cela a déja été indiqué, la séance d’échange précédant la com-
munication semble avoir joué un role de désamorcage des tensions et
permis un glissement d’une posture fermée, voire blessée a une posture
plus réflexive.

— Lors de la communication en plénum, on a cherché a éviter toute stigma-
tisation, notamment en rappelant les objectifs et en situant la focale de la
démarche sur ’entier de la formation.

— Il a été renoncé a I’énumération des résultats détaillés par domaine en plé-
num (ceux-ci étant désormais distribués) et centré I’attention etles échanges
sur des éléments de synthése dégagés en amont par les responsables.

On retiendra surtout le fait que la grande majorité des enseignant-e's du
domaine indiquent cette fois-ci ne s’étre pas sentis pointés du doigt.

Impact sur les pratiques d’enseignement

Si les enseignant-e's affirment que les résultats de I’enquéte ne leur ap-
portent pas un éclairage nouveau sur les apprentissages effectués par les
étudiant-e's, ce qui n’est pas surprenant étant donné la focale large d’une
évaluation de ce type, deux impacts peuvent étre mis en exergue: les
enseignant-e-s déclarent, dans leur grande majorité (5 sur 6), vouloir en dé-
battre avecleurs collégues et également vouloir confronter ces résultats avec
ceux tirés d’autres outils (questionnaires indépendants et EEE notamment).
Il s’agit bien de deux exemples reconnus d’actions pouvant permettre une
réelle amélioration de la qualité de I’enseignement (Bernard, 2011 ; Rochat &
Dumont, 2014). Quatre personnes disent ne rien vouloir changer a leur pra-
tique, ce qui n’est en soi pas étonnant puisque 1’évaluation réalisée, ne leur
apporte pas forcément d’éclairage nouveau. Or, selon Centra (1993), pour
qu'une évaluation soit jugée efficace par les enseignant-e's, quatre condi-
tions sont requises: il y a apport d’informations nouvelles, les informations
sont pergues comme pertinentes, I’enseignant-e doit savoir comment modi-
fier sa pratique et elle ou il doit étre motivé-e a le faire.

Conclusion

Méme si notre recherche ne fait état que d’'une expérience vécue avec un
nombre restreint de personnes, il semble que les formes de résistance ren-
contrées correspondent a ce qui se retrouve assez largement ailleurs (Pai-
vandi & Younes, 2017; Perrenoud, 2010; Romainville, 2009). La démarche
exploratoire mise en ceuvre est suffisamment souple pour pouvoir étre trans-
posée a d’autres contextes de formation et elle permet de mettre en évidence
trois points de vigilance: la nécessité de transparence sur les objectifs d’un
processus d’évaluation, celle de faire la distinction entre une évaluation de
fin d’études et une évaluation de I’enseignement et I'importance du soin a
porter a la maniére de communiquer les résultats.
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Ce qui ressort également a ce stade, est que la décision d’initier une dé-
marche de recherche suite a un événement de résistance observé et révé-
lateur d’'une forme de malaise au sein d’'un groupe de formatrices et forma-
teurs a permis de créer un espace au sein duquel les actrices et acteurs ont
pu échanger. Cette action a constitué a la fois une reconnaissance par les
responsables de la filiére du malaise exprimé et I’expression de la volonté
de chercher une issue dans la collaboration. Ce dispositif a permis d’expli-
citer des malentendus, des oppositions et de confronter des représentations
diverses de la démarche d’évaluation de la formation. A I'instar de Younés
et Paivandi (2017) qui ont mené une recherche sur un dispositif coopératif
d’évaluation de I’enseignement par les étudiant-e's, nous avons pu consta-
ter que «la mise en relation des différents points de vue [...] qui passe par
I'expérience du désaccord entre les acteurs [...] peut étre productrice de
sens dans la mesure ou elle crée un espace de communication rendant pos-
sible la reconnaissance mutuelle et de coopération» (p.170). Ainsi, nous
pouvons nous associer aux conclusions de ces auteurs qui reléevent que, a
condition de permettre aux enseignant-e's de s’impliquer dans le processus
évaluatif et en mettant en ceuvre «une médiation favorisant les échanges et
le partage avec une démarche réflexive continue, une amorce d’intention-
nalité de changement s’exprime» (Youneés & Paivandi, 2017, p. 180). Dans
notre cas, le changement a été observé notamment dans la maniere dont les
formatrices et formateurs percoivent la démarche d’évaluation de la forma-
tion et en particulier la communication des résultats.

Enfin, un résultat non escompté de notre étude est la mise en évidence de
I'existence d’une culture de I’évaluation au sein de la filiere de formation
en question. Des indicateurs tels que la volonté de multiplier les outils et
d’en confronter les résultats en vue d’un feedback élargi sur sa pratique, le
souhait de débattre entre colléegues (voire avec les étudiant-e's) des résul-
tats ou encore la perception que la démarche évaluative vise prioritairement
I’amélioration et non le contrdle en sont des marqueurs. L'étape suivante
consistera a trouver des espaces et formes de collaboration permettant aux
enseignant-e's de participer activement a I’évolution des pratiques au sein
de la filiere de formation. Cette phase constitue le point d’orgue de la dé-
marche évaluative car, comme Bernard (2011) le souligne, I’évaluation est
inutile si elle n’est pas suivie d’action concreéte.
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Observer la scéne ethnographique de la classe
au moyen de la vidéoscopie : I’analyse des
interactions verticales et horizontales comme
opportunité de formation des futurs enseignants

Marie JACOBS! (Haute école pédagogique du canton de Vaud,
Suisse)

L'utilisation de la vidéoscopie est un outil privilégié dans la formation des ensei-
gnants, notamment pour développer les compétences des étudiants a ’'obser-
vation de leur action pédagogique. Elle permet de recourir a la description fine
des pratiques et des comportements des individus produisant par cela méme
des savoirs d’action de type ethnographique pertinents. Cet article examine les
changements, suite a l'utilisation de cet outil, sur les représentations des étu-
diants concernant I'organisation et le fonctionnement des interactions verticales
(maitre-éléves) et horizontales (entre éléves) dans leurs classes de stage. A la
suite d’'une analyse thématique de travaux produits dans le cadre d’un module de
formation, les résultats mettent en évidence (1) la densité des interactions entre
pairs en classe, souvent fortuites, qui ne sont pas nécessairement sans lien avec
I'objet d’apprentissage; (2) I'importance des interactions verticales en lien avec
I'organisation de l'ordre en classe par rapport a celles portant sur la régulation
de I'apprentissage.

Mots-clés:interactions sociales en classe, observation, vidéoformation, pratique
pédagogique, stratégies de communication, processus d’apprentis-
sage, ethnographie.

L’observation dans la formation a I’enseignement

Comment développer les compétences d’analyse des étudiants et les ame-
ner a porter un regard critique sur leurs pratiques d’enseignement pour les
faire évoluer? Comment former le jugement professionnel pour que ces
derniers soient plus a méme d’identifier les effets inégalitaires de certaines
de leurs pratiques pédagogiques? Le propos de cet article soutient que la
description fine des pratiques et des comportements des individus en salle
de classe produit des savoirs d’action, de type ethnographique, pertinents.
Car le potentiel de I’ethnographie scolaire «réside en sa capacité a produire
des informations que les enseignants prisent», sa démarche inductive per-
met de produire des théories, ancrées dans la réalité des acteurs, dotée d’un
certain pragmatisme (Woods, 1990, p. 145). Cela consiste a examiner les lo-
giques de fonctionnement des interactions en classe et des pratiques péda-
gogiques, parfois implicites ou invisibles, qui s’enracinent dans des valeurs
et des principes propres a la forme scolaire.

1. Contact: marie.jacobs@hepl.ch
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Nous soutenons l'idée que la gestion et I’organisation des interactions en
classe constituent des éléments clés des pratiques enseignantes en contextes
(Clanet, 2002). Si nous souhaitons que les étudiants progressent dans la
construction de leur pratique professionnelle, 'observation de ces inte-
ractions situées s’avere incontournable pour la formation. Elle permettrait
d’engendrer une rupture ou au moins de déconstruire les représentations
du métier qui se sont enracinées tout au long de la scolarité de I’étudiant.
Car ces connaissances profanes, ces croyances et habitudes de la forme sco-
laire posent des difficultés pour le développement des compétences profes-
sionnelles. «Cette acculturation précoce et implicite aurait une incidence
plus forte sur la maniére d’enseigner des débutants que celle de leur for-
mation initiale» (Feiman-Nemser, 2001 in Ria, 2009, p.106). Se défaire de
cette observation habituée (Ria, 2009) permet d’élargir les perspectives sur
la complexité des interactions en classe. Il s’agit alors de guider I'attention
des étudiants a ’aide d’un protocole d’observation précis, facilitant la des-
cription des interactions, dans le but d’analyser la conduite d’une activité
in situ. Dans cette optique, 'utilisation de la vidéoscopie comme outil de
récolte de données s’est avérée étre un outil de développement profession-
nel privilégié visant, in fine, une réévaluation et un approfondissement de
I’analyse de la situation (Rosaen, Lundeberg, Cooper, Fritzen et Terpstra,
2008) pouvant s’observer au niveau des changements de représentations
des étudiants concernant I’organisation et le déroulement des interactions
verticales et horizontales en classe.

Pour mener I'analyse de l'activité des enseignants en formation, I’'approche
sémiologique a constitué le point d’ancrage. Celle-ci vise a considérer plu-
sieurs des postulats ontologiques définis par Flandin (2015), c’est-a-dire
que l'activité en classe qui est filmée est congue comme cognitive (a la fois
constitutive et productrice de savoir), incarnée, dynamique, a la fois indivi-
duelle et collective, située culturellement et vécue. Nous nous intéressons
particulierement a la dimension cognitive, car dans le cadre de la formation
des enseignants, cette approche vise a la fois a se saisir de connaissance
acquises pour étudier ces situations, mais ’analyse de ces situations produit
également de nouvelles formes de savoirs pour 'action (Gobeil-Proulx, Ha-
mel, Viau-Guay, 2018). L’'observation est une activité cognitive essentielle
dans ce dispositif, car elle permet de faire émerger ce a quoi les enseignants
en formation prétent attention, et quel sens ils attribuent aux caractéristiques
saillantes de la situation (Koénig et al, 2022).

La scéne ethnographique de la classe

La classe, comme espace et lieu d’apprentissage, constitue un lieu de so-
cialisation entre différents acteurs comprenant ’enseignant (parfois épau-
lés de professionnels supplémentaires) et les éléves. Elle peut étre carac-
térisée comme étant un espace interactionnel dense (Delcroix, 2018), fon-
dée sur une structure hiérarchique a deux niveaux, celui de I’enseignant,
assumant la fonction de pilotage, et celui des éleves (Kahn, 2001 ; Tardif et
Lessard, 1999). Dans le but de caractériser les processus interactionnels se
déployant en classe, Vasquez & Martinez (1990) proposent de distinguer les
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interactions verticales et horizontales observables sur cette scéne ethno-
graphique. Le concept d’interaction est défini ici comme une succession
d’actions circulaires et factorielles, ou I’environnement constitue un facteur
susceptible d’affecter I'individu (Markova, 2007 in Grossen, 2018). La classe
peut étre considérée comme une scéne ethnographique, car elle se carac-
térise par un systéme d’activités et un systéme de rdles organisé et constant
au sein de l'institution scolaire. L’action de ’enseignant, par exemple, est
régie par des buts factuels (engager les éléves sur une tache scolaire), se
référe a des normes et des valeurs pour réguler les interactions, utilise des
routines, etc. (Tardif et Lessard, 1999). Pour I’ethnographe, il s’agit de saisir
les normes manifestes et cachées, la structure sous-jacente, les rituels et les
stratégies utilisées par les acteurs sociaux dans les échanges qui s’élaborent
au ceoeur de cette scéne (Wilcox, 1982 in Vasquez & Martinez, 1990). La prise
de parole en classe constitue un prisme permettant d’appréhender ce sys-
téme d’activités et de réles. « Pendant le temps de classe, le travail oral et la
circulation de la parole sont deux outils significatifs de la situation d’appren-
tissage» (Delcroix, 2018, p. 151).

Les interactions verticales en classe: entre le maitre et ses éléves

Les interactions verticales se définissent comme les interactions entre I’en-
seignant et 1’éléve, en contraste avec les interactions horizontales qui dé-
signent les interactions entre éleves (Vasquez-Broniman & Martinez, 1996).
Deux dimensions de ce type d’interaction sont explorées; celle qui concerne
les aspects normatifs de la relation et celle qui concerne la mise en ceuvre
des situations d’enseignement-apprentissage par le maitre.

D’un point de vue normatif, ces interactions se caractérisent par leur rapport
asymeétrique ou les réles de I’enseignant et de I’éléve sont définis formelle-
ment. I’enseignant, de par le pouvoir qui lui est conféré, exerce son autorité
et fait appliquer les regles de fonctionnement de la classe alors que I'éléve
se trouve dans une situation ou s’il les conteste, sera sanctionné. Les interac-
tions verticales (éleve-enseignant) sont caractérisées par une dissymétrie
du pouvoir, une ritualisation et mise en scéne publique de la parole, une
simultanéité des interactions horizontales ainsi qu'une expression principa-
lement langagiére. Les échanges entre I’enseignant et les €éléves se caracte-
risent par 'utilisation d’un langage approprié€ et respectueux, mais aussi par
un langage scolaire «structuré selon le modéle du langage écrity» (Labov,
1976 in Vasquez et Martinez, 1990).

L’'enquéte ethnographique de Cayouette-Rembliére (2016) montre le rble
prépondérant des interactions verticales par rapport a 'apprentissage. Les
interactions verticales font partie des moyens d’intervention permettant a
I’enseignant de prévenir les risques de décrochage cognitif,? car ils sont
I’occasion de vérifier que chaque éléve parvient a suivre les raisonnements
en cours, et cela aussi bien dans les cours dialogués que dans les cours

2. «Le décrochage cognitif (ou décrochage de I'intérieur) est le fait de rester présent sans apprendre
ni comprendre, et de ne plus donner de sens & ce que l'on fait.» (Bautier, 2002 in Cayouette-
Rembliére, 2016, p. 107).
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frontaux. Or, la position relative dans la classe déterminerait les interactions
entre éléves et enseignants. Autrement dit, la nature des interactions péda-
gogiques dont peuvent bénéficier les éléves varie en fonction de leur profil
scolaire. «Les éléves les plus faibles disent souvent ne pas savoir formuler
des questions par rapport au cours autrement que par ‘j’ai pas compris’ [...]
pour les éléves qui sont perdus pendant le cours, les questions des éléves
moyens ou forts ne leur permettent pas de se raccrocher» (2016, p. 144). En
retour, en fonction de la position relative de I’éléve dans la classe, les ques-
tions de ce dernier seront accueillies différemment, car 1’éléve faible court
le risque de se voir décrédibiliser ou rendu responsable de son incompré-
hension.

Legrand-Gelber (1979), dans le cadre de recherches en linguistique me-
nées il y a pres de trente ans, montrait déja que la plupart des interventions
en classe étaient initiées par I’enseignant (deux tiers) alors que seulement
un tiers d’entre elles revenaient aux éléves. Dans cette enquéte, le cher-
cheur relevait que les interventions de I’enseignant se répartissaient de ma-
niere identique entre les questions posées, les informations ou éléments de
réponses transmis, et I’évaluation. Du c6té des éleves, deux tiers de leurs
interventions consistaient en des réponses, et pour seulement un tiers, des
demandes de réponse ou des informations spontanées (Legrand-Gelber,
1979). La modalité d’enseignement de type dialogique apparait ainsi per-
vertie «par les conditions de la transmission et de la vérification du savoir:
le maitre pose des questions dont il connait la réponse, 1’éléve répond en
sachant que le maitre sait» (Clanet, 2002, p.88). Plus récemment, il a été
démontré que I’enseignant parle 70 a 80% du temps en classe (Yair, 2000),
qu’il donne le plus souvent des consignes, des éléments d’explication ou
pose des questions fermées aux éleves, et que les éléves ont rarement
I’occasion de répondre a des questions ouvertes (Hardman, Smith et Wall,
2003). L’enseignement frontal, qui consiste en une transmission magistrale
des contenus d’apprentissage, augmenterait également au fil des années
scolaires (Yair, 2000).

Les travaux qui s’intéressent a ’enseignement explicite mettent en garde
contre ces pratiques d’enseignement et encouragent au contraire la place
active de I’éléve dans l'apprentissage (Hattie, 2017). Cependant, si I’en-
seignement magistral transmissif est présenté comme un dispositif péda-
gogique dépassé (Barrere, 2002), I'injonction pédagogique a faire usage
de méthodes d’apprentissage actives conduit également a la production
d’inégalités. En effet, la mise en ceuvre par exemple d’un cours dialogué
nécessite des dispositions scolaires chez les éléves, telles que 'attention et
des ressources cognitives (Deauvieau, 2007). Dans les classes ou le niveau
scolaire est faible, I'utilisation d’une telle méthode a des fins de motivation
produit des inégalités, car elle conduit a un affaiblissement des pratiques
explicites de ’enseignement. Ainsi, dans certaines classes, le cours dialo-
gué se caractérise par une participation tres importante des éleves dans les
échanges qui est trés peu régulée sur le plan de la forme ou du contenu.
Cet «activisme langagier» ne génére pas nécessairement d’apprentissage
chez les éléeves. Dans d’autres classes au contraire, ’enseignant régule et
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ritualise les prises de parole des éleves afin d’obliger ces derniers a réflé-
chir au fond (mobiliser leurs ressources cognitives) et a la forme de leur
réponse. «La participation des éléves n’est pas un but en soi, mais a pour
fonction principale I’apprentissage », c’est-a-dire la mise en activité intellec-
tuelle des éléves (Deauvieau, 2007, p. 7).

Ces différents résultats de recherche montrent le role central des interac-
tions verticales dans la conduite des situations d’enseignement-apprentis-
sage en classe, ils décrivent également plusieurs caractéristiques de ces
interactions en fonction des modalités d’enseignement mises en ceuvre, et
les effets néfastes qu’elles peuvent produire selon les classes.

Les interactions horizontales en classe: entre pairs

Dans leur enquéte comparative menée a Barcelone et a Paris, Vasquez et
Martinez ont mis en évidence l'importance des interactions horizontales
(s’élaborant dans un rapport d’égalité) entre pairs dans le processus d’in-
tégration sociale et scolaire a 1’école. Elles ont également démontré com-
bien celles-ci contribuent a la socialisation et au développement de leur
affectivité sociale en classe, étant donné leur caractere ludique, dissimulé et
variable (Vasquez-Bronfman et Martinez, 1996). Elles permettent de rompre
I’ennui, de créer une complicité entre pairs, et de raccrocher avec les régles
du jeu de l'apprentissage en classe. Dans «The hidden lives of learnersy,
Nuthall (2007)% explique I'importance de connaitre et de s’appuyer sur la
culture juvénile (les relations entre pairs) pour stimuler I’apprentissage. Ce
que les éléves apprennent et comment ils 'apprennent est étroitement lié
a leurs relations sociales, et en fonction de leur statut social dans la classe
(ceux a la marge ou au centre de la sociabilité juvénile). Or, il montre qu’a
I’école primaire, 80% des rétroactions regues par les éleves sont a I'initiative
de leurs camarades et non de I’enseignant, alors que 80% d’entre elles sont
erronées (Nuthall, 2007).

Nous proposons de distinguer deux types d’interactions horizontales. Le
premier type, les interactions horizontales non didactiques («hors sujety),
s’expriment par le geste et la parole, s’effectuent de maniére intermittente,
parfois en méme temps que les interactions verticales, et s’expriment le plus
souvent a I'insu de I’enseignant. Bien qu’elles soient a la marge des appren-
tissages, il semble toutefois qu’elles les nourrissent de maniére détournée
et finissent par les étayer. Conscient qu’en échangeant avec un de ses pairs,
I’éleve enfreint le réeglement imposé par I’enseignant, il se fait le plus dis-
cret possible, soit en utilisant des gestes et mimiques, en chuchotant, soit
en utilisant le langage écrit pour communiquer. Le fait de défier les normes
de silence par ces diverses techniques de dissimulation procure un certain
plaisir aux éléves. Le second type, les interactions horizontales didactiques,
se basent sur un rapport d’égalité et portent sur les apprentissages mis en
ceuvre dans la classe (Collet, 2015). Pour cette raison, elles sont trés sou-
vent ritualisées, encouragées et orchestrées par l’enseignant lui-méme.

3. Une enquéte de plusieurs décennies dans les classes néo-zélandaises.
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Elles répondent synchroniquement aux interactions verticales et les nour-
rissent. S’exprimant tout autant par le geste que par la parole, elles per-
mettent aux éléves de communiquer et de mieux comprendre les informa-
tions fournies par leurs pairs.

Présentation du corpus de données et méthode d’analyse

Cet article s’appuie sur un corpus de quatorze travaux rédigés entre 2016 et
2019 dans le cadre d'une certification. Ces travaux sont des rapports d’en-
quéte réalisés par des groupes d’étudiants qui ont observé et analysé au
moins deux séquences vidéo de situations d’enseignement dans leur classe
de stage. L’'intention du cours pour lequel ces travaux ont été produits est
d’expérimenter ’observation vidéoscopique a la fois comme outil de récolte
de données, en vue de réaliser une enquéte sur leurs pratiques pédago-
giques, et comme outil de formation dans la construction du jugement pro-
fessionnel. I’'enregistrement des séquences vidéo dans ces classes respecte
les lois et directives régissant le droit a I'image; en outre, les étudiants ont
obtenu les autorisations des directions des établissements, des enseignants
concernés et des représentants légaux des éleves de leur classe. L'usage
des séquences vidéo a été défini strictement pour la récolte des données
de I'enquéte et les étudiants se sont engagés a détruire les enregistrements
apres leur exploitation dans le cadre de leur travail. Tous n’ont pas été fil-
més dans leur classe puisque chaque groupe (composé de 4 a 5 personnes)
devait récolter deux séquences filmées de 50 minutes chacune. Certains
groupes ont fait le choix de récolter ces séquences dans une seule classe ou
dans les classes d’un seul étudiant. Enfin, les choix techniques liés a la cap-
tation ont été définis par les groupes en fonction de la question d’enquéte
posée en amont de leur projet, la consigne étant que celles-ci puissent
rendre compte «des interactions (enseignant/éleve et éléve/éleve) et des
traces éventuelles de la pratique de classe» (Gaudin et al., 2018, p.26).

Dans ces quatorze travaux, 'utilisation du support audiovisuel constitue un
outil d’observation du travail enseignant qui permet de relever les éléments
structurants de I’'activité (Ria, Serres et Leblanc, 2009). En inscrivant I’obser-
vation dans le cadre de I'’ethnographie scolaire, notre intention est double:
sortir d’'une instrumentation de cette méthode et de l'illusion qu'’il existe-
rait des pratiques exemplaires a reproduire de maniere systématique. Par le
biais de cet outil, il s’agit plutdét de montrer les effets de contexte, de I'histo-
ricité des situations observées, liée aux individualités en présence. L'obser-
vation des interactions maitre-éléves en classe correspond a une «tentative
de parvenir a rendre intelligible ce qui se passe en situation d’enseigne-
ment-apprentissage afin d’en identifier les déterminants, les processus et ce
qu’ils produisent (Bru, 2014, p. 11) ». Dans cette visée, I’exploitation de la vi-
déo comporte plusieurs atouts, du point de vue méthodologique, mais éga-
lement du point de vue de la formation professionnelle. Elle produit d’une
part, des données dites de premiére personne, issues de sa propre pratique
ou de celle de ses pairs (Lussi Borer et Muller, 2014). Au plus pres de la
réalité observée, elle rend possible I’analyse croisée de la méme séquence
par différents observateurs et permet ainsi de vérifier I'interprétation des
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faits observés en revenant a la situation réelle. Elle peut donner lieu a un
traitement quantitatif systématique des occurrences observées pour une
question de recherche précise. D’autre part, elle offre I’occasion de mener
a travers le regard des pairs I'alloconfrontation (Ibidem, 2014) qui incite les
enseignants en formation a réévaluer les pratiques mises en ceuvre dans la
situation qu’ils ont vécue. Pour les autres membres du groupe d’étudiants,
ils découvrent et analysent les actions et comportements de leur pair dans
des situations similaires aux leurs «qui les engage dans une réflexion com-
parative et critique» (Gaudin, 2015, p. 142).

Afin d’étudier la scéne ethnographique de la classe, les étudiants ont exa-
miné la nature et la fréquence des interactions verticales et/ou horizontales
observables a partir des séquences filmées dans leur classe de stage. Les
quatorze travaux choisis pour constituer le corpus de données se sont inté-
ressés aux interactions verbales et non verbales en classe, soit entre I’ensei-
gnant et ses éléves, soit entre les éléves. Nous avons réalisé une analyse
principalement descriptive de ces travaux a partir de I’analyse thématique
(Paillé et Mucchielli, 2012). Nous avons conduit une thématisation séquen-
cée afin de relever les thémes qui étaient traités dans ce corpus, c’est-a-
dire classer, a partir de leur question de recherche initiale, les résultats des
observations présentés dans leurs travaux. Cette analyse avait également
pour objectif d’identifier les apprentissages nommeés par les étudiants et
les éventuels changements de représentation, développés dans leur écrit,
concernant leurs pratiques pédagogiques. Le concept de représentation
est défini ici comme un instrument cognitif «d’appréhension de la réalité
et d’orientation des conduites» (Charlier, 1989 in Baillauqués-Breuse, 2012,
p-46), congu a la fois comme un «produit, un processus et une activité» (Ibi-
dem, p.60). En nous appuyant sur la théorie de I’apprentissage humain (Jar-
vis, 2012), nous nous intéressons a la transformation de I’expérience par la
cognition qui peut potentiellement opérer une transformation de la repré-
sentation de ’enseignant sur ses pratiques pédagogiques (soit par autocon-
frontation collective ou par alloconfrontation). Cette transformation s’opére
selon trois étapes (Gobeil-Proulx et al., 2018). D’abord, I'identification d’élé-
ments significatifs durant le visionnage de la séquence qui demeurent invi-
sibles sans 'utilisation d’une grille d’observation et ses indicateurs visant a
quantifier la fréquence de certains types d’interaction. Ensuite, la réévalua-
tion de la situation par la personne qui a vécu la situation de classe et par
I’ensemble du groupe qui a visionné la séquence vidéo sur deux tempora-
lités différentes (avant et aprés l'utilisation de la grille d’observation). Le
deuxiéme niveau du processus cognitif, la réévaluation, permet d’aboutir a
la troisiéme étape, c’est-a-dire I’approfondissement d’'une compréhension
initiale. Ainsi, «la vidéo permet de passer d'une analyse descriptive des
éléments évidents, visibles et perceptibles vers des idées plus abstraites et
leurs concepts sous-jacents tels que les valeurs» (Vesterinen, Toom et Krok-
fors, 2014 in Gobeil-Proulx et al., 2018, p. 12).
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Organisés selon deux types de rubriques thématiques les interactions ver-
ticales et (les interactions horizontales), cinq thémes principaux ont émergé
a la suite de I'’examen approfondi des contenus traités dans ces travaux: la
fonction de socialisation de 'interaction horizontale, la fonction de régula-
tion de l'interaction verticale, le cadre normatif ou fonction d’organisation
de I'ordre en classe, les modalités de travail/dispositifs pédagogiques, les
interactions en fonction du genre. Nous avons ensuite étoffé ces themes prin-
cipaux afin d’établir I’arbre thématique. Les unités de sens de cet arbre the-
matique n’ont aucune portée extensive; autrement dit, les constats présen-
tés dans ces travaux sont produits a la suite d’'une analyse comparative entre
généralement deux a quatre périodes d’enseignement (parfois jusqu’a six).
Leur interprétation ne peut bien entendu étre généralisée en dehors des
situations étudiées. Par contre, cette analyse a mis en évidence la diversité
des questionnements possibles a partir d’'une problématique générale por-
tant sur ’étude des interactions interindividuelles en classe.

Rubriques
thématiques

Unités de sens

L [ e (extraits des travaux d’étudiants)

Utilisation «en coulisse» (de maniére cachée) de I’humour
pour entrer en opposition avec I’enseignant ou pour
entretenir les relations affinitaires entre pairs.

Le cours frontal semble favoriser davantage d’interactions
Fonction de socialisation | horizontales «hors sujet» entre les éléves que dans le cadre
(affectivité sociale) d’une modalité de travail en sous-groupes.

Dans une tiche individuelle, ces interactions constituent
Interactions souvent des moments furtifs de divertissement entre pairs et
horizontales se caractérisent par une forme d’autorégulation autonome
éléves-éléves pour se remettre au travail.

Interactions plus ou moins efficaces et productives par
rapport @ I’apprentissage en fonction des habitudes de travail

Modalité de travail des éléves.

(sous:grqupes, Lorsque les éléves travaillent en sous-groupes, il ne semble
coopération) pas s’y produire davantage d’interactions verticales liées

4 la discipline comparativement & une modalité de travail
individuel.

Dans une modalité de travail individuel, la durée d’interaction
tend a étre plus longue si c’est I’éléve qui est I'initiateur que
si c’est son enseignant.

Les éleves avec de meilleurs résultats scolaires semblent

. B . demander plus facilement de I’aide que les éléves en
Fonction de régulation difficulté.

de I'apprentissage en T ; . 4
classe (guidage, étayage, Le temps d’interaction differe selon la nature de I’échange:

modelage,...) question, reformulation, guidage, étayage,...

Le nombre important d’interactions visant a faire respecter
les regles de prise de parole dans le format de cours
dialogué (comparativement au format frontal) constitue une
Interactions condition nécessaire pour garantir la participation volontaire
verticales des éléves.
enseignant-éléves

On constate un faible nombre d’interactions liées a la gestion
de la discipline lorsque les éléves travaillent en sous-groupes
(les échanges ne génent pas la progression dans la tiche) et
comparativement & un enseignement de type frontal.

Distribution plus équitable de la parole entre les éléves dans
une classe a effectif réduit due  un contréle important de
I’enseignant.

Fonction d’organisation
de I'ordre en classe
(cadre normatif)

La répartition équitable de la parole (parmi les éleves, et
en fonction du genre) semble plus facilement pouvoir étre
réalisée 4 travers des sollicitations contrélées directement
par I’enseignant (cours frontal) qu’a travers la participation

volontaire des éléves (cours dialogué).
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Les stratégies de prise de parole en classe différent en
fonction du genre de I’éléve.

Dans certains contextes, les garcons occupent davantage
Interactions Les interactions en I’espace sonore de la classe.

verticales fonction du genre de

. Py 1a L nseignan ndent 4 s’adre r n X
enseignant-éléves | 'éléve es enseignants tendent & s’adresser davantage au.

garcons pour réguler leur prise de parole ou rééquilibrer
le rapport de force avec les filles (ou parce qu’ils ont des
attentes différenciées en fonction du genre: comportement,

engagement dans le travalil,...).

Tableau n°l: arbre thématique

Changements nommés dans les représentations
professionnelles

Les travaux portant sur les interactions horizontales en classe

L’analyse des interactions horizontales a fait I’objet de six travaux et s’ap-
puie sur un corpus de douze séquences d’enseignement filmées en classe.
Plus précisément, plusieurs groupes d’étudiants souhaitaient tester I’hypo-
these intuitive (répandue parfois parmi les enseignants) selon laquelle les
interactions horizontales hors sujet seraient plus fréquentes dans le cadre
d’un travail de groupe (sous une forme simple, sans la mise en place d’un
systéme d’interdépendance entre éléves selon les principes de la pédago-
gie coopérative) que lors d’un cours frontal dialogique. Nous présentons ici
les résultats de deux enquétes afin de mettre en évidence les changements
nommeés au niveau des représentations des étudiants sur leurs pratiques
professionnelles.

Un premier élément caractéristique de ce changement de représentation
peut étre tiré d’un travail mené dans une classe de 9° VG de quatorze éleves
et une classe de 10° VG de dix-huit éleves avec la méme enseignante. Dans
la premiére classe, ’enseignante a mis en place un travail de groupe, alors
que dans la seconde classe, la legon consistait en un cours frontal dialo-
gique. Ce sont les interactions horizontales qui ont été analysées, dans le
but d’identifier si celles-ci étaient liées au contenu didactique de lalegon ou
a d’autres préoccupations personnelles des éléves («hors sujet»). Sans sur-
prise, il ressort que, dans les cas précis qui ont été étudiés, le cours frontal
dialogique initie moins d’interactions horizontales entre éléves que la moda-
lité de travail en groupe (235 contre 35 interactions). Par contre, les étudiants
ont observé plus d’interactions hors sujet entre éléves dans le cours dialo-
gué que dans les travaux de groupes. Ce méme changement de représen-
tation est décrit dans une enquéte portant sur le contrdle du travail lorsque
les éleéves travaillent en petits groupes (en duo ou trio) dans deux classes de
9¢ année (une lecon de mathématiques et une legon d’arts visuels). Celle-ci
s’est intéressée aux caractéristiques des interactions verticales durant cette
modalité de travail en partant de ’hypothése que I’enseignant serait davan-
tage amené a intervenir par rapport au maintien de l'ordre en classe. Les
résultats principaux mettent en évidence la faible importance des interac-
tions concernant la discipline dans ces deux legons (quatre minutes cumu-
lées sur nonante minutes de cours pour la classe de mathématiques). Ce
travail a surtout permis aux étudiants de remettre en cause la pertinence de

N°28 /2023 / p. 97-112

105



106

Observer la scéne ethnographique de la classe au moyen de la vidéoscopie:
I’analyse des interactions verticales et horizontales comme opportunité
de formation des futurs enseignants

leur question de départ, puisque celle-ci supposait un impact négatif sur
les effets des interactions horizontales sur ’apprentissage en classe. Or,
I’observation de ces séquences leur a permis de réaliser I’ampleur de ces
interactions (treize événements entre éléves n’ont pas été vus par l’ensei-
gnant durant la legcon de mathématiques) qui constituent parfois des brefs
moments de divertissement avant de se remettre a la tdche. Ce changement
de perspective a également été initié suite a la comparaison entre ces deux
séquences puisque durant la lecon d’arts visuels, les éléves discutent entre
eux et avec I’enseignant sur d’autres sujets tout en continuant de travailler
sur leur tache.

Les travaux portant sur les interactions verticales en classe

Sur '’ensemble des travaux réalisés par les étudiants dans ce module de
formation, I’analyse des interactions verticales a fait I’objet de huit enquétes.
Quatre d’entre elles (dix séquences vidéo au total) examinent comment 1’en-
seignant occupe ’espace sonore de la classe et comment il veille a répartir
la parole entre les éleves. Parmi les changements de représentation nom-
meés par les étudiants, ces derniers affirment que cette maniere d’observer
une legon met en évidence des facteurs qui influencent le fonctionnement
de la communication en classe:

— des stratégies de prise de parole en classe différenciées en fonction du
genre,

— des attitudes variées pour s’adresser a ’enseignant et attirer son attention
(en respectant ou non les regles de classe),

— linfluence possible du genre de I’enseignant sur la propension des éléves
a étre en interaction avec leur maitre,

— l'importance des interactions verticales en lien avec l'organisation de
I'ordre en classe par rapport a celles portant sur la situation d’enseigne-
ment-apprentissage.

«[...] les enseignants s’adressent plus aux éléves gargons, soit pour réguler leurs
prises de parole nombreuses, soit pour rééquilibrer le rapport de force avec
les filles. Les interactions ne seraient donc pas égalitaires, puisque les garcons
sont privilégiés, mais équitables, les enseignants tentant de rééquilibrer les
rapports de force entre les sexes au sein des classes. Au-dela des résultats, le
travail effectué a permis une prise de conscience d’un possible effet du genre
dans les interactions verticales et nous a sensibilisés a cette problématique.
[...] nous estimons, en tant que professionnels, devoir le prendre en compte et
conscientiser ces influences afin de viser une égalité de traitement dans nos
pratiques pédagogiques» (Extrait du rapport n°11).

Ces travaux mettent en évidence le peu d’échanges entre I’enseignant et
les éleves et les interventions bréves de ces derniers. Les éléves prennent
la parole tantét pour des raisons pratiques (obtenir une feuille), tantét pour
donner une réponse ou poser une question de compréhension. L’'enseignant
semble laisser trés peu de place a la parole, tout en contrélant les débor-
dements et les réponses incorrectes. C’est lul qui occupe principalement
I’espace sonore de la classe, d’autant plus s’il est novice, afin de réguler
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I'ordre en classe. Ces interactions maitres éleves différeraient également
selon qui est a 'initiative de I’échange. Dans deux lecons de mathématiques
en 8H (20 enfants, au sein d’'une méme classe, selon un déroulement iden-
tique), le temps d’interaction est réparti inégalement entre les éleves. Bien
que tous les éléves aient I’occasion d’interagir avec I’enseignant dans ces
deux séquences, ce sont davantage les éléves ayant le plus de facilité dans
les apprentissages qui sollicitent I’enseignant comparativement aux éléves
en difficulté scolaire.

«[Je constate que]* les éléves pour qui j’ai I'impression de donner beaucoup
d’énergie ne sont pas ceux avec qui je suis le plus en interaction dans ces sé-
quences. Je suppose que, connaissant mes éléves, je profite des moments de
travail de groupe et/ou d’une forme de travail libre pour me diriger vers les
éléves plus discrets en classe ou qui présentent des difficultés d’apprentissage.
Effectivement (durant ces séquences), deux éléves ne sont jamais en interac-
tion avec moi, alors qu’il me semble étre souvent en interaction avec eux, parce
qu’ils interviennent facilement en classe» (Extrait du rapport n°3).

Nous présentons ici les résultats de deux travaux afin de mettre en évidence
les changements nommeés au niveau des représentations des étudiants sur
leurs pratiques professionnelles. Un premier élément caractéristique de
ce changement de représentation est observable dans une enquéte réali-
sée dans des classes a effectifs réduits. Ces étudiants ont voulu examiner
si la prise de parole des éléves variait en fonction de 'effectif du groupe
et du cadre de la classe (contrdle de I’enseignant, présence et saillance
des rituels). Ils ont ainsi observé quatre classes différentes: une classe de
gymnase de cing éléves en latin, une classe de 11VP de quatre éléves en
latin, une classe de 10VP de dix éleves en latin, une classe au gymnase
de 22 éléves en histoire. Une premiere hypothése était de vérifier si, dans
un groupe a effectif réduit, les interactions étaient plus nombreuses, plus
diverses et moins ritualisées, autrement dit, si les interactions étaient plus
nombreuses, tant verticales qu’horizontales, et moins normalisées. La plu-
part de ces étudiants enseignant le latin, il leur importait de vérifier si les
éleves de leur classe étaient, sur le plan de la prise de parole et de 'occu-
pation de ’espace, soumis a des reégles et des contraintes sensiblement dif-
férentes que dans un groupe a plus grand effectif. ’observation des deux
premieres classes de latin montre, sans surprise, que ’effectif réduit de ces
deux groupes d’éléves favorise la participation de ’ensemble de la classe
contrairement aux deux autres classes pour lesquelles la part de partici-
pation est moins équitablement répartie. Cependant, au sein des groupes
a effectifs réduits, la participation totale des éléves semble étre le résultat
d’un contréle important de ’enseignant, celui-ci initiant le plus souvent ces
interactions. La quatriéme séquence filmée est une legon d’histoire avec un
groupe classe plus important. Celle-ci révele un processus différent quant

4. L'extrait tiré du rapport n° est exprimé a la premiére personne du singulier, car I'auteure des
propos est I’enseignante qui est filmée dans la captation vidéo de la legon en classe. L'extrait
illustre le changement de représentation suite a 'autoconfrontation collective de son activité
menée dans le cadre de I’enquéte de ce groupe.
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a la prise de parole en classe, qui est plus souterraine et, d’'une certaine
manieére, plus libre. Les étudiants commentent ainsi leur analyse: «on note
des interactions hors sujets (& propos par exemple d’un match de foot, de hip-
hop) qui, s’insérant dans des conversations sur le contenu de l’exercice, ne
semblent pas constituer un frein au travail, mais le rendre agréable». Ces étu-
diants concluent que, dans les groupes a effectif réduit, la parole semble
mieux répartie entre les éléves et moins ritualisée; mais restant davantage
sous le contrdle de I’enseignant, elle est moins prise spontanément par les
éleves et est rarement a caractére «hors sujet».

Un dernier élément saillant de ce changement de représentation peut étre
exemplifié dans une enquéte menée en classe d’accueil, et regroupant des
éléves allophones de 13 a 16 ans. Ces étudiants partaient du principe que
I’enseignant interviendrait davantage dans le contexte du cours dialogué
que dans celui du cours transmissif. Ils cherchaient ainsi a vérifier si cette
différence supposée pouvait étre liée a la nécessité de devoir réguler la
fréquence et la distribution des prises de parole dans le format dialogué.
Ceux-ci ont également supposé que, parmi ces interventions, le format de
cours dialogué comportait un nombre plus important d’interventions portant
sur le respect des regles de parole. Pour ce faire, ils ont identifié six indi-
cateurs pour observer ces interactions verticales maitre-éléves: donner la
parole a un éleve qui la demande en respectant les regles de prise de pa-
role (1); intégrer 'intervention inopinée d’un/plusieurs éleve(s) qui n’a/ont
pas respecté les regles (2); solliciter personnellement un éléve qui n’a pas
demandé la parole (3); solliciter les éléves de maniére non personnalisée
(classe ou groupe) (4); ne pas accorder la parole a un éléve quila demande/
faire patienter (5); faire respecter les régles de prise de parole suite a une
intervention inopinée (6).

Les résultats de cette analyse révelent que le cours dialogué comporte
prés de 40% d’interventions supplémentaires (111 interactions initiées par
I’enseignant) que le cours frontal (78). Les étudiants constatent 1’'usage plus
important du non verbal dans le cadre du cours dialogué, car ce mode de
communication permet de réguler le respect des regles de maniére plus
fluide, alors que dans le cours frontal, le non verbal apparait davantage en
lien avec 'apprentissage (guidage, pointage). Les étudiants ont relevé que
I'indicateur n°6 «faire respecter les régles de prise de parole» représente
preés du quart (22%) des interventions dans le format dialogué alors qu'’il
n’en représente que 6% dans le format frontal. Les efforts entrepris pour faire
respecter les régles de parole seraient la condition nécessaire pour une par-
ticipation volontaire des éléves. Ensuite, en considérant la participation glo-
bale, c’est-a-dire la «participation volontaire » (observée par les indicateurs
1 et 2) cumulée a la «participation sollicitée » (observée par les indicateurs 3
et 4), celle-ci est relativement équivalente dans les modes d’enseignement
mis en ceuvre (60 interventions pour le mode frontal et 63 pour le mode
dialogué). Par contre, le cours frontal présente 73% de participation sollici-
tée contre 27% de participation volontaire alors que la répartition entre ces
deux modalités de participation est plus équilibrée dans le cours dialogué
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(respectivement 49% et 51%). La préoccupation partagée par ces étudiants
concernait la répartition homogéne de la communication en classe parmi
les éleves. IIs mettent en évidence, a l'issue de leur analyse, un élément
significatif de ces résultats: dans le contexte particulier de cette classe, la
répartition homogeéne (parmi les éleves, et en fonction du genre) semble
plus facilement pouvoir étre réalisée a travers des sollicitations contrélées
directement par I’enseignant (cours frontal) qu’a travers la participation vo-
lontaire des éléves (cours dialogué).

Conclusion

Déconstruire les conceptions initiales des enseignants novices

La question a 'origine de cette contribution était de savoir sil’analyse de la
scene ethnographique de la classe pouvait produire des savoirs d’action de
type ethnographique pertinents et si I’observation minutieuse des interac-
tions en classe permettait de former le jugement professionnel. L’analyse
thématique de ces travaux d’étudiants permet de relever plusieurs change-
ments de représentation. Ces changements de représentation concernent
le réle de I'enseignant dans ’organisation et la structuration des interac-
tions dans la classe. Un premier changement nommé dans ces travaux
concerne I'importance des interactions horizontales entre pairs dans la vie
quotidienne de la classe et le fait que ces échanges, souvent fortuits, ne sont
pas nécessairement sans lien avec ’objet d’apprentissage, mais constituent
au contraire une source de motivation, permettant de briser I’ennui de la
legcon et de maintenir I’engagement dans le travail scolaire. Certains étu-
diants ont également pu s’apercevoir que les modalités de travail en sous-
groupe n’occasionnaient pas davantage d’intervention liée a la gestion de la
discipline et que les échanges entre éléves portaient sur la tache scolaire.
Ces interactions horizontales «hors sujet» que nous avons définies en amont
ne semblent pas plus présentes dans les modalités de travail individuel, en
sous-groupe ou dans le cadre d'un enseignement frontal dialogique dans
ces séquences filmées. Elles font en réalité partie du processus de socialisa-
tion propre a la classe et sont donc continuellement présentes, y compris sur
le mode non verbal. Un second changement de représentation symptoma-
tique tient dans I'importance des interactions verticales en lien avec l'orga-
nisation de l'ordre en classe (le cadre normatif de la classe) par rapport a
celles portant sur la régulation de I’apprentissage. L'enseignant semble étre
le communicateur le plus important dans la classe et laisse trés peu de place
a la prise de parole spontanée de I’éléve. Ces étudiants disent également
étre plus vigilants et attentifs a la répartition de la parole entre les éleves,
que ce soit en fonction du genre ou selon les modalités d’enseignement
(dialogique, transmissive, individuelle). Ainsi, les interactions verticales
liées a la fonction de régulation (comme faire respecter les régles de prise
de parole) constituent une condition nécessaire pour stimuler et garantir la
participation volontaire des éléves.
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Mise en perspective des résultats et limites de 1’étude

Cette contribution apporte un éclairage supplémentaire dans l'usage de la
vidéoformation en pédagogie universitaire. En s’appuyant sur les outils de
I’enquéte ethnographique, notre démarche montre que la dimension cogni-
tive de ’apprentissage, en lien avec l'identification d’éléments significatifs
dans une situation et la réévaluation de l’action, peut se réaliser conjointe-
ment au moyen d’une grille d’observation étayée par des indicateurs et par
I’autoconfrontation collective. L’articulation de ces deux méthodes engage
les enseignants en formation dans un double processus perceptif liant atten-
tion sélective et raisonnement (Konig et al, 2022 ; Gaudin, 2015).

Les limites de I’étude ne tiennent pas a I’effet de la captation vidéo sur les in-
teractions sociales en classe, mais a la pluralité des questions de recherche
explorées dans ces travaux a partir d'une problématique de départ assez
large qui s’intéressait aux interactions verticales et horizontales. Les focales
adoptées pour traiter cette problématique ont produit des dispositifs techno-
logiques variés, avec usage de différents moyens tels que ’ordinateur por-
table, la tablette, le téléphone, des microphones portatifs, ou des caméras
sur pied et de différents plans dans la captation. ’'usage de ces différentes
technologies et angles de vue a nécessairement eu des effets sur le type
de données récoltées. Certains travaux d’étudiants ont par exemple réus-
si a capter les interactions verbales entre éléves dans le cadre de travaux
de groupe ce qui leur a permis d’accéder a des données relevant des inte-
ractions horizontales entre pairs, au contraire, d’autres groupes se sont vus
obligés de modifier la question de I’enquéte puisque ces enregistrements
étaient inexploitables. Concernant ’effet de la captation vidéo, tous ont pu
constater que les éléves oubliaient trés rapidement la présence de la cameé-
ra. Ces constats incitent a recourir davantage a I'usage de ces technologies
dans la formation, car elles permettent d’appréhender la complexité des
interactions sociales en classe, et a I’enseignant en formation, de se situer
dans ces interactions pour éclairer la maniére de prendre des décisions et
d’agir dans sa pratique professionnelle.

Marie Jacobs
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