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Formation et pratiques d’enseignement en questions

Converser pour former et se former

Daniel MARTIN' (Haute école pédagogique du canton de Vaud,
Suisse)

Mots-clés: Conversation professionnelle a visée formative, expertises routiniére et
adaptative, démarche clinique, approche en profondeur de I’apprentissage,
praticien.ne formateur/trice

Depuis une vingtaine d’années, de nombreux travaux ont étudiés les activités dis-
cursives, les verbalisations, les conversations professionnelles ayant cours aussi
bien en formation initiale que continue des enseignants (pour une synthése, on
pourra se référer a Earl et Timperley, 2009 ; Tillema, van der Westhuizen et Smith,
2015).

Plus spécifiquement, les conversations professionnelles a visée formative (CPVF),
menées durant les stages, entre les étudiants a ’enseignement et leurs praticien.
ne.s formateur.trice.s jouent un réle essentiel dans l'appropriation de connais-
sances professionnelles par les stagiaires et dans le développement de leurs com-
pétences a enseigner (Timperley, 2001, Earl et Timperley, 2009, Tillema, van der
Westhuizen et Smith, 2015).

Sur la base de cette littérature ainsi que sur notre pratique de formateur d’ensei-
gnants, cet article vise a identifier quelques dimensions-clés d’'une conversation
professionnelle a visée formative? en formation initiale qui soit réellement un es-
pace formatif et non pas «un champ de bataille, un lieu de rapports de force puis-
sants» entre formateur et formé ou I'«on ne pense pas» au point qu'«aucun pro-
bléme [ne soit] réellement ’objet de la discussion», ne soit véritablement posé,
examiné afin d’en étudier les sources possibles et d’imaginer des pistes pour le
résoudre (Jeanmart, ce volume, p.33). Il s’agit donc de présenter une conception
de ces conversations en pointant sur les dimensions qui favorisent le développe-
ment professionnel des futurs enseignants mesuré a I’aune de leur impact sur les
apprentissages réalisés par les éléves dans la classe (Timperley, 2012).

Cet objectif s’inscrit dans une visée plus large de recherche et de formation. En
effet, un groupe de recherche sur le développement professionnel des pratiques de
formation et d’enseignement existe au sein de la HEP Vaud qui étudie, entre autres,
les caractéristiques de ces conversations professionnelles a visée formative. A
cette dimension de recherche, s’ajoute la prise en charge d’un module de forma-
tion des praticien.ne.s formateur.trice.s portant notamment sur la fagcon de mener

1. Contact: daniel.martin@hepl.ch

2.Dans la suite de cet article, par souci d’économie, nous emploierons de maniére indifférenciée les expres-
sions conversations professionnelles a visée formative et verbalisations tout en sachant bien que la seconde
peut étre considérée comme une partie constitutive de la premiére.

Hors série N°2 / 2017 / pp. 55-66

55



56

Converser pour former et se former

ces conversations. Ce contexte de formation offre également un terrain pour me-
ner des recherches sur les caractéristiques de cette formation et sur son impact sur
le développement professionnel des pratiques des praticien.ne.s formateur.trice.s
ainsi que sur celles des futur.e.s enseignant.e.s que sont leurs stagiaires. Ce texte
a donc une visée essentiellement programmatique. Il devrait pouvoir contribuer a
la fois a poser les bases d’un programme de recherches sur le développement pro-
fessionnel des pratiques de formation et d’enseignement mais également a orienter
la conception de la formation des futur.e.s praticien.ne.s formateurs.trices.

Aprés avoir briévement présenté ce qu’est une conversation professionnelle a
visée formative, plusieurs questions seront posées a leur propos afin de dégager
quelques unes de leurs caractéristiques favorisant le développement profession-
nel des futurs enseignants: Quelle conception de la formation privilégier via les
conversations professionnelles & visée formative ? Quelle conception de la profession
enseignante promouvoir a travers ces conversations ? Ces deux premiéres questions
vont permettre de poser le contexte dans lequel se déroulent ces conversations
professionnelles a visée formative. Les questions suivantes portent plus spécifique-
ment sur certaines des caractéristiques de ces conversations. Quelles finalités viser
dans les CPVF? Quels objets traiter dans les CPVF? Quels réles pour le/la praticien.
ne.s formateur.trice.s dans une CPVF? Enfin, un modéle de CPVF sera briévement
esquissé.

Les conversations professionnelles a visée formative

Ces conversations (Professional learning conversation selon Earl & Timperley,
2009) font référence au dialogue entre des formateurs ou des formatrices et des
étudiant.e.s al’enseignement. Dans le contexte de cet article, nous nous focaliserons
sur les conversations qui ont lieu entre des praticien.ne.s formateur.trice.s qui, pour
I'essentiel de leur temps de travail, enseignent dans une classe et des étudiant.e.s
a 'enseignement en stage dans la classe de ces mémes formateurs ou formatrices.
Plus spécifiquement encore, notre regard portera sur les entretiens qui se déroulent
apreés une legon donnée par le/la stagiaire. Ce choix s’explique par le fait que cette
pratique est trés fréquente en formation. Ces dialogues ont une visée formative dans
la mesure ou il s’agit d’analyser de maniére critique la legcon donnée en s’appuyant
sur des cadres théoriques étudiés en cours, de comprendre les raisons des gestes
qui ont été posés par le/la stagiaire, de définir des objectifs d’apprentissage pour
le/la stagiaire et d’explorer des pistes d’action pour améliorer sa pratique profes-
sionnelle. Ils ont lieu tout au long du parcours des étudiant.e.s en formation initiale.
Ces échanges discursifs sont considérés comme essentiel dans le développement
des compétences professionnelles des futur.e.s enseignant.e.s.

Quelle conception de la formation privilégier via
les conversations professionnelles a visée formative ?

La perspective retenue est celle de la mise en ceuvre d’'une démarche clinique
de formation (Chalies et al., 2009 ; Clerc-Georgy et al., 2016; Timperley, 2011) ou
il s’agit 1) de partir d’'un probléme, d’'une question (par exemple, certains éléves
ont de grosses difficultés a comprendre certains concepts ou le/la stagiaire ne
pose pas de questions métacognitives aux éléves); 2) de recueillir des données
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en lien avec le probléme de départ (descriptif de la séquence d’enseignement et
des taches proposées aux éléves pour les aider a s’approprier le concept qui fait
probléme, recueil de productions d’éléves, etc. ou recueil des interventions du/
de la stagiaire aupres des éleéves); 3) d’analyser les données recueillies en s’ap-
puyant sur des cadres théoriques afin de faire des hypothéses sur les raisons des
difficultés des éléves; 4) d’élaborer un plan d’action pour permettre aux éléves de
surmonter leurs difficultés (élaboration d'une nouvelle séquence d’enseignement,
choix de nouvelles taches, modifications des interventions de I’enseignant, etc. ou
élaboration d’interventions métacognitives intégrées dans la préparation des pro-
chaines lecons); 5) de mettre en ceuvre le plan d’action et d’en mesurer 'impact
sur les apprentissages des éléves et, si le probléme n’est pas résolu a ce moment-
13, redémarrer un nouveau cycle. La figure 1 ci-dessous développé par Timperley
(2008) est une illustration de ce type de démarche.

De quelles connaissances
et habiletés nos éléves
ont-ils besoin pour
atteindre les objectifs J
d‘apprentissage visés? /

< \'_/ 7 De quelles connaissances
et habiletés avons-nous
besoin, en tant que
professionnels, pour

\ favoriser l'atteinte des

objectifs d'apprentissage £
fy

Engager les éléves dans { Approfondir les

/ Quel a été I'impact de nos

( actions sur les

apprentissages des
éléves?

( des expériences connaissances et les
\ d'apprentissage == habiletés professionnelles
nouvelles / 3

Figure 1: Enquéte de I’étudiant.e a I’enseignement et cycle de construction des connais-
sances pour promouvoir les apprentissages visés chez les éléves, d’aprés Timperley (2008)

Quelle conception de la profession enseignante promouvoir
a travers les conversations professionnelles a visée formative ?

Reprenant les travaux de Schwartz, Bransford et Sears (2005), Chessex, Clerc et Mar-
tin (2010) considerent que I’expertise professionnelle comprend deux dimensions:
L'efficience et I'innovation. La premiére correspond a la capacité a résoudre des
taches sans avoir besoin d’y consacrer beaucoup de ressources alors que la seconde
concerne la capacité a questionner ses idées, sa pratique ainsi que ses valeurs dans
le but de transformer ses manieres de faire. Sur cette base, Hatano et Inagaki (1986)
ou encore Bransford et al. (2005) définissent deux formes d’expertise: I’expertise
«routiniére» et 'expertise «adaptative» (cf. figure 1 page suivante). La premiére est

Hors série N°2 / 2017 / pp. 55-66

57



58

Converser pour former et se former

caractérisée par la résolution rapide, automatisée et correcte de problémes fami-
liers, mais également par une faible capacité a résoudre des problémes inédits. La
seconde repose sur la capacité a construire un modeéle de compréhension des pro-
blémes ainsi que des raisons qui font que les démarches utilisées pour les résoudre
sont efficaces. Ce type d’expertise est également caractérisé par le fait de pouvoir
modifier de maniére flexible ces démarches ainsi que d’en inventer de nouvelles
lorsqu’aucune des démarches figurant dans le répertoire du sujet ne fonctionne.

La perspective développée ci-dessus apporte un double éclairage : d’une part, sur
les attentes de la plupart des étudiant.e.s a I’enseignement et, d’autre part, sur
celles de bon nombre de formateur.trice.s d’enseignants. En effet, les étudiant.e.s
demandent souvent qu’on leur fournisse des recettes, des trucs pour enseigner,
des taches prétes a I’emploi. Leur préoccupation premiére est d’acquérir des rou-
tines leur permettant de faire face aux situations ordinaires qu’ils rencontrent lors
de leur stage. Leur souci est d’étre efficient dans leurs actions au quotidien.

A Novice frustré, Expert adaptatif
résistant, désengagé,...

Couloir de I’adaptabilité
optimale

Innovation

Expert routinier

»
>

Efficience

Figure 2:Les dimensions de ’expertise adaptative (Bransford et al., 2005)

Du cé6té des formateur.trice.s, on peut observer que les tdches qu'’ils proposent
a leurs étudiant.e.s sont réguliérement 1) de produire, d’inventer des séquences
d’enseignement, 2) d’en justifier la cohérence, 3) d’en analyser le déroulement
ainsi que les effets et 4) de les modifier ou d’en inventer de nouvelles de meilleure
qualité. Leur objectif central est d’amener leurs étudiant.e.s a faire preuve d’in-
novation pour traiter des situations inédites. Comme on le voit, ces observations
semblent indiquer un décalage important entre étudiant.e.s et formateur.trice.s. En
fonction du modele de 'expertise adaptative présenté ci-dessus, les positions des
uns et des autres ne semblent pas inconciliables. Il s’agit plutét de construire des
programmes de formation qui se situe dans le couloir de I’adaptabilité optimale
(cf. schéma 1 ci-dessus) en conjuguant d’une part, I’acquisition de routines per-
mettant de traiter des situations qui se répétent régulierement dans une classe et,
d’autre part, le développement d’habiletés permettant de modifier a bon escient
les routines a disposition et d’inventer de nouvelles démarches pour résoudre des
problémes inédits.
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Ainsi, la marche vers 'expertise adaptative passe nécessairement par 1’acquisi-
tion de routines. Une des questions fondamentales qui se posent dés lors est donc
de savoir comment les programmes de formation des enseignants peuvent tenir
compte de cette condition sans pour autant tomber dans un apprentissage de
gestes stéréotypés. Une solution réside probablement dans le degré de variabilité
des situations de formation auxquels sont confrontés les étudiants (Marton, 2006 ;
Marton, 2015 ; Marton & Tsui, 2004). Dans cette perspective, il ne s’agit ni d’amener
les étudiants a répéter et reproduire les mémes séquences et les mémes gestes
dans des contextes semblables, ni de les enjoindre a constamment innover. I1 faut
essayer de dépasser cette opposition en conciliant efficience et innovation. Cela
passe par une confrontation des étudiants a des situations contrastées, en mainte-
nant constants certains parameétres et en en faisant varier d’autres, avant d’analy-
ser avec eux les effets de ces variations tant du c6té du développement de leurs
compétences professionnelles que de celui des apprentissages des éléves. Par
exemple, travailler plusieurs fois (dans la méme classe ou dans des classes dif-
férentes) le méme objectif d’apprentissage en variant les tdches proposées aux
éléves.

Dans la perspective développée ci-dessus, il s’agit de voir comment les conver-
sations professionnelles a visée formative peuvent contribuer au développement
progressif de cette double expertise chez les stagiaires tout au long de leur par-
cours en formation initiale.

Quelles finalités viser dans les conversations professionnelles
a visée formative ?

De notre point de vue, au moins trois finalités des CPVF peuvent étre dégagées.
Tout d’abord, il s’agit de considérer que les verbalisations émergeant dans les
CPVF portent un regard didactique sur les démarches et les gestes mises en ceuvre
par les stagiaires dans la classe pour permettre d’atteindre les objectifs d’appren-
tissage visés pour les éléves.

Ensuite, ces mémes verbalisations doivent également porter un regard cognitif et
métacognitif sur les processus de pensée mis en ceuvre tant par les stagiaires que
par les éléves dans les différentes taches de formation ou d’apprentissage aux-
quels chacun de ces groupes est confronté.

Enfin, ces verbalisations ont pour but de permettre aux stagiaires d’effectuer
des apprentissage en profondeur au sens développé par plusieurs auteurs (par
exemple: Entwistle, 2009 ; Marton, Quifang & Nagle, 1996). Ceux-ci ont analysés
comment des étudiants de niveau tertiaire se positionnent vis-a-vis des apprentis-
sages a réaliser dans leur cursus. Ils distinguent deux approches de I’apprentis-
sage qui se situent sur un continuum et qu'’ils relient a six conceptions possibles de
I'apprentissage:

1. Quand un.e étudiant.e adopte I'approche en surface de 'apprentissage, sa vi-
sée consiste essentiellement a faire face aux exigences de la tadche a réaliser.
Les étudiant.e.s qui adoptent cette approche s’investissent peu et se limitent au
strict nécessaire. Marton, Quifang & Nagle (1996) relie cette approche a trois
conceptions de 'apprentissage:
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a. augmenter ses connaissances («J’ai appris ce qu’est un contrat didactique, la
définition de la zone proximale de développement»,

b. mémoriser et reproduire («]'ai mémorisé un certain nombre de régles pour
tenir une classe et je peux les restituer par coeury),

c. appliquer («]'applique ces régles lorsque j'enseigne dans ma classe de
stage»).

Dans cette perspective, les étudiant.e.s «utilisent des stratégies de mémorisation
et de reproduction des connaissances, ont un intérét instrumental pour la connais-
sance, posent peu d’actions métacognitives, sont peu engagés affectivement et
utilisent minimalement les ressources dont ils disposent» (Larue et Hrimech, 2009,
p. 5). Enfin, les connaissances ne sont pas ou peu articulées entre elles.

2. Quand un.e étudiant.e endosse I'approche en profondeur de l’apprentissage,
son intention est globalement de construire du sens et de comprendre le monde.
De maniére plus spécifique, il s’agit de comprendre les objectifs visés par une
tache, les objets étudiés (concepts, logique sous-jacente a la pratique,...), com-
ment organiser et articuler des connaissances nouvelles avec les connaissances
antérieures, comment faire pour apprendre ce qui est & comprendre mais aus-
si de développer sa capacité a mener une analyse critique (notamment de sa
pratique pour un.e stagiaire) et de transformer son regard sur le monde et se
transformer en tant que personne. Marton, Quifang & Nagle (1996) relie cette
approche a trois conceptions de I'apprentissage:

a. comprendre («]J’ai compris I'importance d’un lexique propre a chaque disci-
pline et de son appropriation par les éléves de ma classe de stage),

b. voir quelque chose d’une autre fagon («Dans ce dernier stage, je suis éton-
née de voir remises en cause les pratiques que j’ai pu observer lors de mon
stage précédenty),

c. changer en tant que personne («Désormais, je vais souvent me remettre en
questiony).

Dans ce cadre, les étudiant.e.s «élaborent et organisent leurs connaissances,
éprouvent le besoin de faire du sens avec des informations, ont une forte impli-
cation affective et utilisent davantage les ressources pour apprendre » (Larue et
Hrimech, 2009, p. 5).

Quels objets traiter dans les conversations professionnelles
a visée formative ?

Dans la perspective de développer, chez les stagiaires, la double expertise (routi-
niére et adaptative) évoquée plus haut et ainsi ’efficacité de leurs pratiques, dans
le sens de permettre aux éléves d’atteindre les objectifs d’apprentissage visés, les
conversations professionnelles se focalisent notamment sur les aspects suivants:
les pratiques d’enseignement (les interactions langagiéres ayant cours en classe,
notamment les interactions portant sur les contenus disciplinaires a apprendre
mais également sur les processus cognitifs et métacognitifs des éléves) et leur
impact sur les processus d’apprentissage mis en ceuvre par les éléves mais aus-
si sur les produits de ces processus, en particulier leurs erreurs; les rétroactions
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données par le/la stagiaire aux éléves; les raisons qui président a ces pratiques
et les réflexions métacognitives du/de la stagiaire sur son propre fonctionnement
d’enseignant.e en devenir permettant de construire un modéle de compréhension
de la situation et des raisons qui font que les démarches de résolution de pro-
blémes utilisées marchent ou non (expertise adaptative); I’articulation et la cohé-
rence entre objectifs d’apprentissage, pratiques d’enseignement mises en ceuvre
et évaluation effectuées (alignement curriculaire) ; la résolution rapide, automati-
sée et correcte de problémes familiers (expertise routiniére) ; la construction et la
modification des démarches d’enseignement lorsque cela s’aveére nécessaire et
I'invention de nouvelles démarches lorsque aucune de celles connues n’est effi-
cace (expertise adaptative); etc. Les éléments évoqués ci-dessus fournissent a la
fois les bases d’une grille d’analyse des verbalisations présentes dans les conver-
sations professionnelles a visée formative et des axes de formation des futur.e.s
praticien.ne.s formateur.trice.s.

Quels roles pour le/la praticien.ne formateur/trice dans une
conversation professionnelle a visée formative ?

De ce point de vue, Hennissen et al. (2008) et Crasborn et al. (2011) ont élaboré un
modeéle pour analyser les différents réles endossés par les praticien.ne.s forma-
teur.trice.s. Ce modeéle combine deux axes:

1. le premier axe est celui de la directivité comprenant deux poles. Pour le pre-
mier, le/la praticien.ne formateur/trice adopte une posture directive dans la
mesure ou il/elle instruit le/la stagiaire sur ce qu’il/elle doit faire et comment le
faire en se basant sur sa propre expérience et il/elle évalue la pratique du/de la
stagiaire. Concernant le second pédle, le/la praticien.ne formateur.trice adopte
une posture non-directive dans la mesure ou il/elle pose des questions, synthé-
tise ce que dit le stagiaire mais ne l'instruit pas. Cette dimension indique a quel
degré le/la praticien.ne formateur.trice meéne le dialogue.

2. Le second axe prend en compte ’apport du/ de la praticien.ne formateur.trice
quant aux thémes traités durant les conversations également selon deux péles.
Pour le premier, le/la praticien.ne formateur.trice adopte une posture active
dans la mesure ou c’est lui/elle qui introduit les objets, les thématiques traitées
dans le dialogue avec le/la stagiaire. Concernant le second péle, le/la forma-
teur.trice adopte une posture réactive dans la mesure ou ce n’est pas lui/elle
mais le/la stagiaire qui introduit les objets a discuter.

Selon Hennissen et al. (2008), ces deux axes sont indépendants 1'un de 1’autre et
leur combinaison permet de distinguer quatre réles possibles pour le/la praticien.
ne formateur.trice. Tout d’abord le réle «d’empereur» (ou de «commandeury) ou
il/elle choisit et introduit les objets dont on va parler durant le dialogue et met
en oeuvre des interventions directives. Ensuite, le/la praticien.ne formateur.trice
peut adopter le réle «d’initiateur» ou il/elle choisit et introduit les objets dont on
va parler durant le dialogue et met en ceuvre des interventions non directives, par
exemple, en encourageant le/la stagiaire a penser et a réfléchir de lui-méme ou
d’elle-méme al’objet dont il est question. Par ailleurs, le/la praticien.ne formateur.
trice peut adopter le réle de «conseilleur» ou il/elle réagit aux objets choisit et
introduit par le/la stagiaire dans le dialogue et donne a ce dernier des conseils,
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mettant ainsi en ceuvre des interventions relativement directives. Enfin, le/la prati-
cien.ne formateur/trice peut adopter le réle «d’encourageury (ou «d’accoucheur )
ou il/elle réagit aux objets choisit et introduit par le/la stagiaire dans le dialogue et
met en ceuvre des interventions non directives induisant le/la stagiaire a réfléchir
par lui-méme ou par elle-méme sur sa pratique, a I’analyser et, le cas échéant, a
élaborer les moyens permettant de ’améliorer.

Selon Hennissen et al. (2008), la nature des verbalisations ainsi que leur quantité
peut varier en fonction du réle adopté par le/la praticien.ne formateur.trice. Par
exemple, si le r6le adopté est celui «d’empereur », les verbalisations du/de la pra-
ticien.ne formateur.trice seront plus nombreuses que celles du/de la stagiaire.
Ces verbalisations seront essentiellement des jugements et des prescriptions. Par
contre, si le r6le adopté est celui «d’encourageur », les verbalisations du/de la pra-
ticien.ne formateur.trice seront moins nombreuses que celles du/de la stagiaire.
Ces verbalisations seront fréquemment des questions, souvent métacognitives, de-
mandant au/a la stagiaire d’analyser de maniére critique sa pratique et d’imaginer
comment la transformer pour la rendre plus efficace.

Des travaux plus récents de cette équipe de recherche montrent que les praticien.
ne.s formateurs.trices ont une forte tendance a adopter le méme rdle quelles que
soient les circonstances (Crasborn et al., 2011 ; Crasborn, Hennissen, Korthagen et
Brouwer, 2015). Or, ces auteurs estiment que les praticien.ne.s formateurs.trices
devraient pouvoir endosser avec une certaine flexibilité tout ou partie de ces
quatre rbles en fonction des circonstances, notamment le niveau de développe-
ment des compétences professionnelles des stagiaires, aussi bien d’une conversa-
tion a I’autre que durant une méme conversation. Ces considérations soulévent un
certain nombre de questions en particulier sur les modalités de formation a mettre
en ceuvre afin que les praticien.ne.s formateur.trice.s développent cette capacité a
changer de casquette en fonction de la situation. Ici aussi, cette typologie propose
une grille d’analyse intéressante pour étudier les conversations professionnelles a
visée formative.

Vers un modéle de conversation professionnelle
a visée formative

Au terme de ce travail, nous souhaitons proposer de maniere synthétique quelques
principes pour mener une CVPF et quelques critéres pour juger de la qualité d’une
CVPF se déroulant aprés une legon donnée par un.e stagiaire. En fonction des élé-
ments présentés plus haut et des réflexions élaborées par Timperley (2001), nous
retenons cing principes et six criteres d’'une CPVF de qualité.

Les CPVF sont menées selon les principes de la démarche clinique. Pour ce faire, il
s’agit - de fonder la conversation sur des bases observables; - d’identifier conjoin-
tement les forces et les faiblesses de la pratique en devenir du/de la stagiaire;
- de discuter des raisons (théoriques mais également tirées de savoirs d’expé-
rience) qui font que certaines taches, certaines démarches, certaines maniéres de
faire et d’interagir avec les €léves sont pertinentes ou posent problémes; élaborer
conjointement des hypothéses sous-jacentes a la pratique du/de la stagiaire ; - don-
ner des conseils fondés par des raisons théoriques mais également tirées de sa-
voirs d’expérience; - enquéter sur les effets, les conséquences de chaque conseil
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aussi bien sur la pratique du/de la stagiaire que sur les apprentissages des éléves
(Clerc et al., 2016 ; Timperley, 2001, 2008, 2012, 2015).

Le développement d’une double expertise professionnelle, routiniére et adaptative,
est au cceur des CPVE La part dévolue, durant les CPVE, au développement de I'ex-
pertise routiniére sera généralement plus grande en début de formation alors que
celle consacrée au développement de I’expertise adaptative va prendre de plus en
plus de place au fur et a mesure du déroulement de la formation et du développe-
ment des compétences du/de la stagiaire.

Les CPVF visent & permettre aux stagiaires d’effectuer des apprentissages en pro-
fondeur nécessaires au développement de compétences professionnelles de haut
niveau. Dans ce but, les CPVF apportent une contribution essentielle a 1) I’appro-
priation de gestes professionnels, y compris savoir en faire usage a bon escient,
par les stagiaires, 2) I’appropriation d’outils théoriques pour analyser ces gestes
ainsi que les démarches et les moyens d’enseignement utilisés pour enseigner
et 3) l'intégration de différentes théories de la pratique: d’une part, les théories
«quotidiennes» construites par les stagiaires au gré de leur expérience d’éléve et
de stagiaire et, d’autre part, les théories scientifiques sur I’enseignement et 1’ap-
prentissage étudiées dans leurs cours (Timperley, 2013). La conjugaison de ces
trois dimensions est, en quelque sorte, le fondement des apprentissages en pro-
fondeur requis pour devenir enseignant.e. En effet, ces trois axes favorisent une
meilleure compréhension des liens entre enseignement et apprentissage, ameénent
les futur.e.s enseignant.e.s a voir différemment les phénomeénes ayant cours dans
une classe et parfois méme transforment non seulement I'identité professionnelle
des stagiaires mais également leur identité tout court.

Les objets traités durant les CPVF tourne tous autour de la méme focale: comprendre
la nature des liens entre I’enseignement délivré par le/la stagiaire et les apprentis-
sages effectués par les éléves. Pour ce faire, cinq questions peuvent servir de fil
rouge pour mener ces conversations: Est-ce que les éléves apprennent? Qu’est-ce
qu’ils apprennent ? Pourquoi ils apprennent ? Comment ils apprennent ? En quoi, en
tant que stagiaire, je joue un réle actif dans la nature des réponses apportées aux
quatre premiéres questions et comment puis-je modifier ma pratique enseignante
afin d’améliorer les apprentissages de tous les éléeves?

Le réle adopté par le praticien.nne formateur.trice peut varier en fonction du moment
de la formation et du niveau de développement professionnel du/ de la stagiaire,
de la qualité de la legon donnée ainsi que de la maniére dont la conversation se
déroule (Crasborn et al., 2011 ; Crasborn, Hennissen, Korthagen et Brouwer, 2015).
Ainsi a titre d’hypothése, le/la praticien.nne formateur/trice pourrait endosser plus
facilement le double réle «d’empereur » et «d’initiateur» au début de la formation
et celui de «conseilleur» et «d’encourageur » plutét en fin de formation.

Les six critéres pour juger de la qualité d’'une CPVF sont les suivants:

1. Le/la praticien.nne formateur.trice identifie clairement les problémes en début
d’entretien et demande au/a la stagiaire ce qu’il/elle en pense. En procédant
ainsi, cela permet de contrer un phénomeéne récurrent dans ce type de conver-
sation: I’adoption d’une posture essentiellement soutenante, voire compassion-
nelle, et I’évitement de ce qui est problématique.
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2. Le/la praticien.ne formateur.trice utilise des exemples pour illustrer, fonder
ses jugements. Il s’agit ici de permettre d’articuler les jugements portés par le/
la praticien.ne formateur.trice et les observations effectuées en classe ou les
données récoltées par rapport a ce qui s’est passé en classe (par exemple, des
productions d’éléves ou des plans de legon). Le but étant a la fois d’étayer les
jugements du/la praticien.ne formateur.trice mais aussi de construire une com-
préhension partagée de ce qui s’est passé.

3. Avant de donner un conseil ou de faire une suggestion, le/la praticien.ne forma-
teur.trice vérifie que les problémes identifiés sont partagés par le/la stagiaire.
En cas de désaccord, les deux partenaires vont poursuivre leurs investigations,
leur enquéte (par exemple, faire appel a de nouvelles données, de nouvelles
observations) pour surmonter cette difficulté et tenter de trouver un point de
vue commun sur la situation.

4. Des pistes pour améliorer '’enseignement du/de la stagiaire sont proposées
par le/la praticien.ne formateur.trice ou négociées entre les deux partenaires
et leurs conséquences possibles sont non seulement identifiées et décrites mais
également mises en relation avec des objectifs de formation du/de la stagiaire
et des objectifs d’apprentissage des éléves.

8. Le/la praticien.ne formateur.trice discute avec le/la stagiaire des raisons qui
président a son enseignement. Non pas sous la forme d’un bavardage convenu
et sans intérét, mais bien sous la forme d’une discussion rigoureuse visant a
aider le/la stagiaire a développer sa propre conception de I’enseignement en
mobilisant des cadres théoriques travaillés en formation pour expliciter sa pra-
tique en lien avec le contexte (caractéristiques de la classe et des éleves, conte-
nus de la lecon, etc.) dans lequel elle a pris forme. De plus, ce travail de mise au
jour de la conception de I’enseignement du/de la stagiaire va faciliter la négo-
ciation d’une signification commune du probléme rencontré par le/la stagiaire.

6. Sur la base du diagnostic partagé évoqué au point précédent, le/la praticien.
ne formateur.trice et le/la stagiaire développent un plan d’action partagé en
anticipant les obstacles potentiels auxquels sa mise en ceuvre pourrait faire face
(Timperley, 2001).

Quelques mots pour conclure

Nous avons tenté de montrer dans cet article que la conversation professionnelle
a visée formative peut étre un levier puissant pour former et se former pour au-
tant qu’'un certain nombre de principes et de critéres soit respecté. Cela pourrait
laisser croire qu’il est possible et souhaitable d’en maitriser le déroulement et les
effets. Loin de nous une telle naiveté car comme 1’écrivait Gadamer:

The more genuine a conversation is, the less its conduct lies within the will of
either partner. Thus a genuine conversation is never the one that we wanted to
conduct. Rather, it is generally more correct to say that we fall into conversation,
or even that we become involved in it. The way one word follows another, with
the conversation taking its own twists and reaching its own conclusion, may well
be conducted in some way, but the partners conversing are far less the leaders
of it than the led. No one knows in advance what will come out of a conversation
(Gadamer, 1990, cité par Clarke, Triggs et Nielsen, 2014, p. 188).
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