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Vers quelle professionnalité enseignante
en France et au Québec ?

Ces actes visent & analyser de maniére comparative les développements de la
posture professionnelle en formation d'enseignants, au Québec et en France.
Dans ces deux pays, la formation des enseignants est aujourd'hui soumise a
d'importantes mutations. Le processus en cours dans ces deux contextes diffé-
rents invite 4 de nombreuses investigations.

Toute formation professionnelle requiert des périodes de formation sur le
terrain d'exercice. A quelles conditions le stage peut-il &tre un lieu de
développement d'une posture professionnelle ? Quelles questions pose-t-il
aux différents acteurs : praticiens, personnels d'encadrement, superviseurs ?

Les enjeux des recherches en éducation et en formation sont parfois
appréhendés comme des savoirs professionnels en devenir. Quels sont les
effets de ces recherches menées dans un cadre collaboratif sur les
praticiens eux-mémes, les chercheurs, les dispositifs de formation ?

Toute formation a I'enseignement nécessite la transmission de savoirs, dont
les savoirs didactiques. Or, ces contenus d'enseignement peuvent étre
transmis, selon des modalités différentes, et viser des professionnalités, des
conceptions de l'intervention éducative trés diverses. A quelles conditions
les formations didactiques sont-elles susceptibles de participer, de fagon
spécifique, au développement de la posture professionnelle ? Quelle place
réserver au travail épistémologique dans une telle démarche ? Quelles
articulations entre la formation didactique et les autres contenus de
formation ?

A quelles conditions les types de contenus mobilisés et les modalités
d'intervention utilisées au cours de la formation peuvent-ils participer & la
mise a distance des étudiants par rapport & leur pratique et & la construction,
chez eux, d'une posture réflexive ?
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Vers quelle intégration théorie-pratique dans
la formation de I’enseignant professionnel ?

Christine COUTURE
Université du Québec en Abitibi-Témiscamingue Ph.D

Christine Bouissou
IUFM de Reims

DANS LA MOUVANCE des travaux menés sur la professionnalité enseignante, la
question de ’intégration théorie-pratique est reposée en termes de re-
connaissance et de spécificité des savoirs issus de la recherche et de ceux tirés de
I’expérience. Reprise dans le cadre de la formation a I’enseignement, cette question in-
terpelle les cadres d’analyse, sous-jacents au développement d’une posture profes-
sionnelle. L’intention de cette réflexion est donc de voir comment s’integrent les
savoirs théoriques et pratiques dans les dispositifs de formation. Pour ce faire, deux
questions animent notre réflexion : quel est le role des savoirs théoriques dans la
formation a I’enseignement ? comment les intégrer avec les savoirs pratiques ?

Quelle posture épistémologique pour les savoirs théoriques ?

Dans la conception de I’enseignant, tel un « maitre instruit », (qui 8’oppose sur
certains aspects au modele de I’enseignant professionnel et qui souligne, comme son
nom I’indique, son instruction), I’enseignant est un applicateur de principes géné-
raux, établis par des spécialistes (Paquay et al., 1996). On est proche du modele de la
science appliquée : I’enseignant applique les résultats de la recherche. Pour Van Manen,
cette idéologie positiviste conduit a une technicité dépourvue de lien entre théorie et
pratique. Remarquons au passage, qu’envisagée dans un rapport d’application, la
relation enseignant-chercheur est inégale, non partenariale, I’un préconisant une cer-
taine pratique, I’autre la mettant en ceuvre.

Les principes scientifiques appliqués par un maitre instruit permettent peut-tre
de résoudre certains problémes, mais comme le dit Schon, avant de résoudre les pro-
bleémes, il faut savoir les poser. Dans le monde concret de la pratique, les problemes
n’arrivent pas « tout déterminés » entre les mains des praticiens. Ils doivent étre
construits 2 partir des matériaux tirés de situations problématiques qui elles, sont intri-
gantes, embarrassantes et incertaines. Pour transformer une situation problématique en
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un probléme a résoudre, un praticien doit accomplir un certain type de travail : déga-
' ger le sens d’une situation, qui, au départ, n’en a justement aucun, ou qui peut en
revétir de nombreux, parfois contradictoires. S’ appuyant sur ces considérations, Schon
(1996) propose de passer d’une épistémologie positiviste de la pratique a une épisté-
mologie de I’agir professionnel, ce qui ouvre sur une perspective éventuelle de
réinvestissement du savoir professionnel des praticiens en formation des maitres.

Dans I’activité de réflexion en cours d’action et sur I’action, savoir mettre le doigt
sur un probléme est au moins aussi important que le résoudre. C’est en effet une
activité professionnelle en tant que telle. 1l s’agit, pour le professionnel, de transfor-
mer des situations chaotiques, insensées parfois, en situations contrdlables : leur donner
du sens. Reformuler une situation, ¢’est utiliser un langage. Le professionnel adopte
une « posture cognitive », se traduisant par un certain rapport a sa pratique, au réel :
il est face a des situations complexes, toujours singulic¢res, exigeant parfois d’aban-
donner ses routines pour mieux les analyser. Il recourt & une instrumentation concep-
tuelle pour décrire et analyser sa pratique. Il sait se mettre a I’extérieur, a distance de
’action et de I'immédiateté du faire, pour interroger ce qui pose probléme, et adop-
ter, par rapport & I’action, une position d’exotopie (Bakhtine, 1929).

L’enseignant professionnel théorise sa pratique, il la conceptualise : ¢’est un pra-
ticien réflexif, un praticien-chercheur. Sa posture réflexive lui permet de s’ interroger
sur les situations, sur ses actions, et de prendre des décisions. On voit bien I’alter-
nance entre la pratique d’une part, la conceptualisation de la pratique d’autre part et
enfin, a partir de celle-ci, la prise de décision et 1’action. Ce qui caractérise, selon
Perrenoud (1991), une démarche clinique, ce sont les difficultés, les échecs, qui condui-
sent I’enseignant a s’interroger, a chercher des solutions, et a construire des réponses.
« C’est I’étonnant résultat de I’action qui déclenche la réflexion, et c’est la production de

[ gestes satisfaisants qui arréte temporairement la réflexion » (Schon, 1994, p. 333).

On peut relever des points communs entre la pratique réfléchie d’un enseignant
professionnel et la démarche de recherche (d’un chercheur) : les deux tentent de con-
troler les biais et les effets d’une implication personnelle, de faire face a I’ambiguité,
a Iincertitude, a la complexité du réel, de se dégager des impressions subjectives
pour objectiver et valider leurs hypothéses par I’action. Le professionnel « ouvre la
porte a des situations qu’il trouve incertaines ou particulieres ot il se met en état de
surprise, de perplexité et de confusion ; il réfléchit aux phénomenes qu’il constate et
aux premieres conclusions que son comportement lui a implicitement dictées ; en-
suite, la poursuite de I’expérimentation lui permet de comprendre les phénomenes
autrement, et de transformer la situation. Quand quelqu’un réfléchit sur I’action, il
devient un chercheur dans un contexte de pratique » (Schon, 1994, p. 97). C’est
précisément dans la complexité de cette restructuration de ’action que se pose la
question de la place des savoirs théoriques.
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Selon Bourdoncle (1998, p. 472), « les savoirs issus de la recherche en éducation
constituent un réservoir de savoirs de haut niveau, dans lequel puise le professionnel
pour traiter le probleme qu’il doit résoudre ». Ces savoirs participent a la restructura-
tion des situations qu’il rencontre, lorsqu’il théorise sa pratique. I n’en reste pas ala
perception directe de sa pratique. Les concepts permettent d’organiser la réalité, en
retenant les caractéres distinctifs, significatifs des phénomenes. Ils exercent un pre-
mier tri au milieu du flot d’impressions qui assaillent le praticien (Grawitz, 1993). En
ce sens, les savoirs théoriques ont bien leur place : ils deviennent des cadres d’ana-
lyse pour lire la pratique. Ces cadres d’analyse entrent en interaction avec des savoirs
d’expérience, que le praticien s’est forgés au cours de sa pratique. Les uns et les
autres sont imbriqués, se chevauchent et tous contribuent a la théorisation des situations.

L’émergence d’un dialogue entre théorie et pratique

Cette image de ’enseignant professionnel, qui utilise les savoirs issus de la re-
cherche pour lire sa pratique, reléve-t-elle du mythe ou de la réalité ? Plusieurs ne
s’inquittent-ils pas de I’écart qui sépare recherche et pratique (Desgagne, 1997 ; Weiss,
1997). Les travaux en didactique sont particuliérement interpellés par cette question,
en raison d’un arrimage difficile entre théorie et pratique. A titre d’exemple, plu-
sieurs (Bentley, 1998 ; Layton, 1988 ; Savoie-Zajc, 1993 ; Shamos, 1995) constatent
aujourd’hui I’échec d’importants efforts pour le renouvellement des pratiques, dont
’enseignement des sciences. La difficulté d’établir des ponts entre recherche et pra-
tique montre que la posture professionnelle préconisée ci-dessus ne va pas de soi.
Une telle posture supposerait une médiation entre culture de recherche et culture de
pratique, que ce soit en contexte de formation ou de développement professionnel.
Or, comment peut-on mettre en place un tel dialogue ?

Pour intégrer les savoirs issus de la recherche et de la pratique, encore faut-il
circonscrire ce qui les caractérise. Une premiére distinction se dessine par 1’analyse
de Van der Maren (1995) qui marque 1’écart entre les deux, en termes de limite de
chacun de ces registres. Dans un rapport de savoir appliqué, I’auteur qualifie la di-
dactique d’inopérante pour la pratique, en soulignant aussi le caractére conservateur
de la praxis, qui releve du maitre artisan. Il propose donc de construire un « savoir
stratégique pour I’éducation », qui se situe & I’enchevétrement de la didactique et de
la praxis. Cette idée de savoir stratégique rejoint les préoccupations de Martinand
(1992), lorsqu’il identifie, comme défi que doit relever chaque didactique, I’équili-
bre & trouver entre trois didactiques qu’il appelle praticienne, normative et critique-
prospective. La premiere fait référence aux choix des praticiens, et s’incarne dans la
pratique. La seconde évoque les choix institutionnels relatifs aux programmes et aux
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évaluations, alors que la troisidme reléve de la recherche et des projets de développe-
ment, dont sont principalement porteurs les chercheurs. Sans restreindre le jeu des
acteurs a ces positions de départ, le modele de Martinand est éclairant sur le plan ethno-
graphique, puisqu’il aide a préciser ce qui distingue culture de recherche et culture de
pratique. Une telle distinction nous semble étre un préalable a une éventuelle tentative
d’intégration des savoirs qui se construisent dans chacune de ces deux cultures.

L’enchevétrement qui se dessine entre savoirs théoriques et savoirs pratiques ques-
tionne la posture épistémologique du chercheur. Dans 1’idée de construire un « savoir
stratégique pour I’éducation », Van der Maren (1995) propose de passer d’une pers-
pective de « théorisation critique des pratiques éducatives », & une perspective
de « critique évolutive de la pratique ». Ce nouveau rapport suppose que des restruc-
turations puissent s’opérer dans les deux sens, le regard de I'un devenant une occa-
sion de réflexion pour P'autre. De cette réciprocité, se dessine un rapport enseignant-
chercheur a réinventer. En référence aux modalités de communication pédagogique
définies par Leclercq (2000), c’est en adoptant une posture dialogique que praticiens
et chercheurs en arriveront a construire un discours didactique partagé, plut6t qu’im-
posé. Cette posture vise 1’intercompréhension pour que des acteurs collaborent a
construire ensemble autour d’un objet. Cette perspective de formation n’est pas étran-
gére aux assises de la recherche collaborative qui se définit en termes de co-construc-
tion (Cole, 1989, Desgagne, 1997), de connaissances liées a la pratique, impliquant
des rapports d’influence réciproque entre praticiens et chercheurs.

De cette réflexion, se dégage la nécessité de créer des zones de dialogue, pour que
se rencontrent culture de recherche et culture de pratique. A cet égard, les exemples
de collaboration praticiens-chercheurs se multiplient (Abell, 2000 ; Couture 2002 ;
Desgagne et al. 2001 ; Verin, 1998 et plusieurs autres) dans différents travaux de
recherche. Ces exemples témoignent toutefois du temps et de I’engagement que suppose
un tel processus. Par conséquent, avant de créer de nouveaux espaces de dialogue, il
semble opportun d’identifier des lieux déja existants pour favoriser les échanges en-
tre praticiens et chercheurs. Pensons simplement au contexte des stages, dans le
cadre de la formation, ol enseignants et chercheurs participent a I’encadrement de
professionnels en devenir. Peut-on transformer cette participation en une collabora-
tion qui permette de construire ensemble un « savoir stratégique pour 1’éducation » ?

Le stage de formation initiale : moment et lieu d’apprentissage

Au Québec comme en France, la formation a I’enseignement prévoit une alter-
nance entre des moments de formation & 1’Université ou a I'TUFM (Institut universi-
taire de formation des maitres), qualifiés de théoriques, et des stages pratiques en




 Québec ?

tdes projets de tlévelappe_

Sans restreindre le jey des
L éclairant sur le plan et hno.
> de recherche et culture de
e & une éventuelle tentative
> ces deux cultures.

s et savoirs pratiques ques.
e de construire un « savoir
ose de passer d’une pers.-
[VES », & une perspective
T suppose que des restruc-
e I’'un devenant une occa-
Ine un rapport enseignant-
nmunication pédagogique
dialogique que praticiens
que partagé, plutt qu’im-
des acteurs collaborent 3
formation n’est pas étran-
en termes de co-construc-
a la pratique, impliquant
-cheurs.

nes de dialogue, pour que
A cet égard, les exemples
1, 2000 ; Couture 2002 :
ins différents travaux de
‘engagement que suppose
1X espaces de dialogue, il
avoriser les échanges en-
exte des stages, dans le
pent a I’encadrement de
pation en une collabora-
ique pour I’éducation » ?

u d’apprentissage

>ment prévoit une alter-
'IUFM (Institut universi-
des stages pratiques en

Vers quelle intégration théorie-pratique dans la formation de [enseignant professionnel ? 85

milieu de travail. Dans les deux contextes, on constate que I’enseignant novice a des
difficultés a intégrer les cas concrets, les situations qu’il rencontre, aux principes
abordés une premiere fois en formation. Souvent, les stagiaires ont du mal a transfé-
rer : ils ont assisté a un cours, sur telle notion, tel concept, et confrontés en stage a
une situation - par définition complexe - ils n’utilisent pas ou peu les concepts, dont
on pourrait considérer pourtant qu’ils seraient utiles pour formaliser la situation. On
se situe 12 dans un modele oi la pratique succéde a I’apprentissage du savoir, sous
forme d’application de ce savoir ; celui-ci est d’abord enseigné, et il doit ensuite étre
utilisé comme instrument dans une pratique. Cette théorie de I’apprentissage par étude
du savoir en lui-méme, suivie d’applications pratiques, repose en fait, selon Charlot
(1979), sur un postulat idéologique : toute pratique serait I’application d’un discours.
Cette approche semble supposer que celui qui sait, c’est celui qui peut exposer son
savoir sous forme d’énoncé... Et pour faire, il n’y a qu’a appliquer ce qui peut étre
énoncé dans un discours cohérent. Pourtant, logique de pratique et logique de dis-
cours ne sont pas forcément en concordance (Lahire, 1998).

La difficulté des stagiaires a transférer leurs savoirs théoriques en montre les limi-
tes, sans pour autant en réduire I’importance pour lire la pratique. Dans le prolonge-
ment des réflexions de Van der Maren (1995) et Martinand (1992), une recherche
collaborative en enseignement des sciences (Couture, 2002)' met en évidence I’adap-
tation nécessaire d’intentions didactiques au contexte de pratique. Pour étre viables
en contexte, ces intentions doivent étre traduites en modes d’interventions opération-
nelles qui tiennent compte des contraintes imposées par le contexte. Il est donc moins
surprenant de constater le malaise des stagiaires, puisque cette adaptation suppose un
moment de restructuration qui représente bien un apprentissage. L’intégration théo-
rie-pratique n’est donc pas évidente, il faut apprendre 2 le faire. Le déséquilibre des
stagiaires marque ce nouvel apprentissage qui s’amorce au cceur de la formation
pratique. La cohérence de cette manifestation avec la perspective constructiviste ques-
tionne nos attentes envers les stagiaires. Si nous militons pour un changement de
paradigme, qui se distingue d’une approche applicationniste, ne devons-nous pas lire
autrement les performances des enseignants en formation ? D’une apparence d’in-
compétence, ne faut-il pas plutdt voir un déséquilibre déclencheur d’apprentissage ?
En ce sens, le stage ne peut plus étre un moment pour vérifier ’intégration que font
les stagiaires des savoirs abordés une premiere fois a I'IUFM ou a I’université, mais
des moments de restructuration, qui rendent 1égitime une certaine hésitation dans la
mobilisation de savoirs devant étre restructurés en contexte de classe.

Ce qui différencie I’expert du novice, c’est que ce dernier est embourbé dans un
probléme, il ne parvient pas a le résoudre a partir de la perception qu’il en a. Le
professionnel expert sait reformuler le probleme, la question de départ ; il restructure
la situation. Comment s’y prend-il ? En faisant appel a telle ou telle autre situation,
déja rencontrée, il procéde par recherche de similitudes et de différences entre la
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nouvelle situation et des situations déja traitées. Le praticien qui, selon Schon, est un
vrai chercheur, « extrait de son répertoire familier I’un ou I’autre élément qu’il con-
sidére comme un exemple-type ou une métaphore, qui I’aidera a traiter le nouveau
phénomene » (1994, p. 199). Ce qui fait la spécificité du professionnel, c’est, on I’a
vu, qu’il n’applique pas des gestes ou des idées, mais que sa démarche est clinique,
qu’elle « consiste a prendre la mesure d’une situation, d’imaginer une intervention
supposée efficace, de 1a mettre en ceuvre, d’évaluer son efficacité apparente, de rec-
tifier le tir » (Perrenoud, 1991, p. 105). 11 s’agit bien d’une certaine forme d’expéri-
mentation, et non de I’application d’un modele théorique.

Or, les stratégies de reformulation et de restructuration de 1’expert sont souvent
implicites et méme inconscientes. Il devient alors difficile d’expliquer 4 un novice
comment s’ operent, en cours d’action, les multiples adaptations d’une planification.
De plus, celles-ci ne se font pas qu’en fonction d’un modele théorique, mais aussi de
considérations construites dans la pratique et peu abordées par les modeles théori-
ques. Les savoirs issus de la pratique deviennent ainsi nécessaires a la mise en place
de stratégies d’interventions efficaces. Ils transforment les mode¢les théoriques en les
adaptant au contexte de pratique. Ils semblent méme acquérir une certaine forme
d’indépendance par rapport aux savoirs théoriques. Cette indépendance donne a cer-
tains enseignants I’impression qu’il y a la théorie et la pratique, et qu’entre les deux,
il y a peu de choses a partager. C’est alors que le dialogue entre praticiens et chercheurs
permet d’inverser la relation théorie-pratique en une relation pratique-théorie qui, par-
fois, engendre un certain nombre de surprises. L’explicitation des stratégies de I’expert
permet des retours a la théorie, dont il n’est peut-Etre pas conscient. Pour le stagiaire, ces
retours a la théorie présentent des occasions de réflexion, qui remettent en perspective les
modeles observés dans la pratique, ainsi que ceux construits par les chercheurs.

Inscrire les enseignants en formation dans une posture professionnelle suppose de
les aider & construire un rapport distancié a 1’action, a la compétence et a I’erreur.
Schon (1994, p. 98) remarque, tout en le regrettant, que « le professionnalisme est
encore associé a 1’idée de compétence technique », ce qui, & premieére vue, peut sem-
bler contradictoire avec 1’idée de réflexion en cours et sur I’action ou avec I’idée
d’expérimentation. Pour certains enseignants, et plusieurs de nos stagiaires, I’incerti-
tude est une menace, et y céder, un signe de faiblesse. Pourtant, I’expérimentation et
la réflexion sur I’action sont & valoriser, autant que la compétence technique. Ce qui
implique une acceptation du doute et de I’erreur, et suppose de trouver du plaisir
professionnel dans une forme de déséquilibre (Perrenoud, 1996).

Dans la posture professionnelle, le rapport au savoir est analytique, réfléchi et
critique (Charlot, 1979). Pour I’enseignant praticien, les savoirs sont des outils, un
langage, ils représentent le réel, c’est-a-dire qu’ils s’en distinguent et ne I’épuisent pas.
Construire une attitude professionnelle, c¢’est donc utiliser le langage et les éléments
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conceptuels avec relativisme et distance (Altet, 2000). Et c’est ici que le rdle des
savoirs théoriques et nos attentes a leur égard peuvent &tre questionnés.

Quel role des savoirs théoriques dans la formation ?

Pour repenser le rdle des savoirs théoriques dans la formation a I’enseignement, la
rupture entre les savoirs savants et le sens commun marquent une distinction impor-
tante a considérer dans notre réflexion. Les savoirs savants ne viennent pas remplir le
vide de I’ignorance, ils permettent de transformer les idées et les représentations
préexistantes par des ruptures, des réorganisations conceptuelles. Pour Bachelard
(1980), le sens commun est du c6té du vécu, de I’'impression, de la perception pre-
miére, immédiate. Les savoirs savants sont du c6té de la conceptualisation et de I’ex-
périmentation. Entre les deux, il y a rupture, et non continuité. La perception pre-
miere est un obstacle pour la pensée scientifique... elle est pittoresque, concrete,
naturelle, facile. L’apparence des faits est un danger, car ils relevent des impressions
et des préjugés. A contrario, formaliser, conceptualiser sa pratique revient a rompre
avec les premiéres impressions, a adopter une attitude rigoureuse et a reconstruire -
plutdt qu’a saisir - 1a réalité. Les savoirs savants permettent au professionnel de dési-
gner son expérience, autrement que par les sensations brutes du vécu, et d’objectiver
ce vécu. En ce sens, ils 'aident 2 se distancier intellectuellement, affectivement et &
relativiser ses conceptions spontanées.

Se confronter aux savoirs savants peut permettre aussi, on I’a vu, de construire
une certaine posture, un certain rapport a I’expérience. Certes, les savoirs savants
fournissent des concepts valides, scientifiques, légitimes, des outils de formalisation,
mais plus que cela, ils aident a construire un rapport critique a la connaissance, a
partir notamment de la prise de conscience que le savoir ne rend pas compte de la
complexité du monde, qu’il est instable, qu’on peut le critiquer.

Si, pour le modele actuel de formation professionnelle, les savoirs théoriques sont
des grilles de lecture de la pratique, plutdt que des principes a appliquer, les stagiai-
res attendent cependant de la formation qu’elle les outille pour agir efficacement
dans la pratique. D’ou leur malaise, qui est également ressenti dans les milieux de prati-
que qui s’attendent a recevoir des stagiaires & qui I’on a montré comment faire. Les stages
sont souvent percus comme des moments d’application, qui semblent s’inscrire dans.un
esprit de mise a I’épreuve, plutét que de formation. Or, le stage est un moment privi-
1égié ou I’intégration théorie-pratique, en occupant une place centrale, permet au
stagiaire d’apprendre a lire une expérience, dont la nouveauté suppose d’abord un
regard formatif. Mais au-dela de I’intention, regardons comment les dispositifs de
formation permettent d’inscrire le stagiaire dans un rapport théorie-pratique empreint
d’une posture professionnelle en émergence.
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Les multiples possibles de I’intégration théorie-pratique

Des deux c6tés de I’ Atlantique, la mise en place d’activités réflexives, plus parti-
culierement en contexte de stage, s’inscrit dans une volonté d’utiliser la théorie pour
comprendre la pratique dans un rapport d’influence bi-directionnelle. Les fagons de
mener ces activités réflexives sont plurielles et les possibilités illimitées. A I’image
de ce que nous attendons de nos stagiaires, un regard porté sur des exemples, issus de
nos expériences de formatrices, nous permet maintenant de lire notre propre prati-
que. La réflexion amorcée jusqu’ici devient ainsi un cadre d’analyse en €émergence,
pour mieux comprendre et rendre compte de nos pratiques. Deux exemples sont rete-
nus a cette fin: ’encadrement des stagiaires et le mémoire professionnel.

L’encadrement des stagiaires : espace de dialogue entre théorie
et pratique

Ce premier exemple québécois est le fruit d’une réflexion relative a I’encadre-
ment de stagiaires, lors d’une prise en charge de quatre mois, qui termine une forma-
tion de quatre ans pour I’enseignement au pré-scolaire et au primaire. Quelques pré-
cisions s’imposent, concernant des différences importantes entre les contextes qué-
bécois et frangais. Au Québec, le stage terminal fait partie de la formation et, a ce
titre, il suppose que le stagiaire soit accompagné d’un enseignant-associé, titulaire de
la classe, et d’un superviseur rattaché a Iuniversité. Ce stage prévoit une pleine prise
en charge de la tAche d’enseignement par le stagiaire, tout en laissant a I’enseignant-
associé la responsabilité de son groupe d’éleves. Peu a peu, ce dernier se retire de la
classe, en assurant un encadrement quotidien au stagiaire. Cet encadrement est dou-
blé de visites régulieres du superviseur qui, en interaction avec I’enseignant-associ€,
identifie des pistes de réflexion pour aider le stagiaire a résoudre ses problemes et
consolider sa pratique.

La préparation du stage de longue durée, dont le cadre est proposé a I'université
puis, adapté au contexte de la classe, est une occasion privilégiée d’intégrer théorie et
pratique. Sans étre dans le feu de I’action, le besoin de balises pour préparer cette
action est 2 son paroxysme lors de I’étape préparatoire. Les stagiaires cherchent alors
des appuis de part et d’autre pour préparer leur prise en charge. Cette recherche les
améne 2 puiser dans les savoirs théoriques et les savoirs d’expérience, pour anticiper
les grandes lignes et les modalités de leur enseignement. Un certain cadre théorique,
proposé a 'université pour amorcer la réflexion, s’adapte alors au contexte de pratique.
C’est le début d’une relation qui s’installe entre un stagiaire, un enseignant-associé
(accompagné du directeur de I’établissement) et un superviseur, rattaché a I’'univer-
sité. Chaque membre de cette triade est porteur de savoirs, le premier tentant de
construire du sens avec ce qu’il a appris a 'université et ce qu’il observe dans le
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milieu ; le second faisant valoir son expertise développée en contexte el le dernier,
proposant des balises conceptuelles pour préparer et analyser la pratique. L'interaction
entre didactiques critique, praticienne ct normative (Martinand, 1992), ot s’entremé-
lent didactique et praxis (Van der Maren, 1995), s’amorce alors grice a la diversité
des expertises.

Dans le prolongement de I’étape préparatoire, débute la prise en charge, ou I'en-
cadrement se poursuit par I’entremise d’ observations en classe, suivies d’entretiens
réflexifs. Lors de ces échanges, notre expérience nous permet d’identifier des mo-
ments de complicité entre un enseignant-associé et le superviseur rattaché a I'univer-
sité, des moments de tension, et méme d’incompréhension. Dans le premier cas, il est
intéressant de constater que le dialogue pédagogique entre I’enseignant-associé et le
superviseur, lorsqu’ils partagent la méme vision, contribue a trouver des points de
convergence entre théorie et pratique. Les moments de tension créent, pour leur part,
des déséquilibres qui, parfois, déstabilisent non seulement le stagiaire, mais aussi
I’enseignant-associé et le superviseur de stage. Ces déséquilibres peuvent engendrer
des réflexions de I’enseignant au regard de sa pratique, ou encore amener le supervi-
seur 2 ajuster ses fagons de voir au contexte de pratique. On assiste également a des
épisodes d’ incompréhension qui, tout en provoquant de I’instabilité chez le stagiaire,
peuvent engendrer des recadrages importants de part et d’autres, si les acteurs dépas-
sent ce qui peut sembler étre, de prime abord, contradictoire. Le stagiaire qui adopte
une posture réflexive peut alors prendre conscience de la complexité de I'acte d’en-
seigner et de la diversité des possibilités pouvant étre envisagées. Dans ce contexte,
I’occasion s’ offre 2 lui de développer une posture professionnelle, en analysant sa
pratique sous des angles différents, pour dépasser ses premigres impressions (Grawitz,
1993). Entrons maintenant de fagon plus précise dans chacun de ces trois cas.

Les moments d’entente spontanée se manifestent entre autres lorsqu’apres une
observation, enseignant-associé et superviseur se rejoignent dans la lecture qu’ils
font de la situation, et ce, méme s'ils ’'expriment différemment. Une telle entente
n’est pas sans provoquer de déséquilibre chez un stagiaire qui, sur la base de ce qu’il
pergoit, estimerait que sa prestation est satisfaisante ou ne saurait quoi en dire. C’est
alors que les savoirs théoriques et pratiques entrent en jeu pour dégager le sens du
travail fait en classe. A cette étape, la grande surprise du stagiaire est souvent de
constater qu’un probléme est posé, 12 ol il n’en soupgonnait guére, distinguant ainsi
les sensations brutes de I’analyse réflexive. La posture dialogique qu’adoptent alors
I'enseignant-associé et le superviseur place ces acteurs dans une zone
d’intercompréhension (Leclercg, 2000) ou I’expertise de chacun contribue a dégager
le sens de la situation. En aidant le stagiaire & s’approprier I’analyse de la situation,
une occasion se présente de I'’accompagner dans le développement d’une posture
réflexive (Schon, 1994) pour lire sa propre pratique.
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D’autres moments de la supervision de stage sont empreints d’une tension entre le
regard de I’enseignant et celui du superviseur. Cette tension se manifeste lorsque la
lecture de I’un est différente de celle de I’ autre, ce qui, parfois, questionne la pratique
de I’enseignant-associé ou le cadre d’analyse du superviseur. A titre d’exemple, pen-
sons simplement a des situations ot un superviseur questionne une séquence didacti-
que conseillée par un enseignant-associé selon ses routines, ses fagons de faire habi-
tuelles. Le regard critique ne se pose plus seulement sur la performance du stagiaire,
mais aussi sur les choix de ’enseignant qui I’accompagne. Le jeu des interactions
peut alors faire bouger chaque membre de la triade (stagiaire, enseignant-associé,
superviseur). Confronté a la divergence des points de vue, le stagiaire peut prendre
conscience de I’éventail des possibles didactiques (Baillat et Guillon, 2000) et de
I’importance des arguments qui sous-tendent ses choix professionnels. Deux avenues
complémentaires se présentent pour I’enseignant-associé et le superviseur : dévelop-
per le rationnel de leur lecture, ce qui interpelle leurs savoirs théoriques ou prati-
ques ; et adapter leur facon de voir aux éléments que met en lumiére le point de vue
de I"autre. Dans tous les cas, cette tension suppose une réflexion sur les points de vue
de chacun. De cette réflexion, peut s’engager une restructuration des balises du su-
perviseur, de I’enseignant et du stagiaire. De telles restructurations ouvrant sur la
diversité, I’exploration qui s’ensuit offre un potentiel de développement tant pour le
superviseur, qui confronte ses balises conceptuelles au contexte de pratique, a I’en-
seignant, qui met en perspective ses modeles d’action grice a un retour a la théorie et
finalement, au stagiaire qui, dans ce jeu d’interactions, s’initie a la complexité que
suppose I’intégration théorie-pratique.

Pour rendre justice a notre expérience de supervision de stage, nous ne pouvons
passer sous silence les incompréhensions qui persistent dans les interactions supervi-
seur - enseignant-associé - stagiaire. La tension évoquée précédemment peut étre a
I’origine de cette incompréhension, si 1’écart perdure entre les membres de la triade.
Cet écart est perceptible lorsque s’engage un dialogue de sourds, oli chacun réitére sa
position, sans tenir compte du point de vue de I’autre. Une telle situation peut devenir
paralysante. Pensons au stagiaire qui doit remplir une commande du milieu de forma-
tion, sans que celle-ci ne soit adaptée au contexte de pratique, ou de son maitre-
associé, sans qu’il puisse la moduler en s’appuyant sur des balises théoriques. Il
arrive aussi que le stagiaire s’enferme dans une interprétation qui I’empéche d’abor-
der la situation autrement. Dans tous ces cas, la solution retenue risque de s’appuyer
sur des enjeux autres que ceux du développement professionnel. Le dépassement
d’une telle incompréhension est porteur de développement professionnel pour cha-
cun des membres de la triade.

Les trois situations décrites précédemment montrent que I’équilibre recherché par
Martinand (1992) entre didactiques praticienne, normative et critique-prospective,
ne se trouve pas dans 'uniformité des interactions, mais dans la réciprocité du jeu
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d’influences qui se crée entre théorie et pratique. Cette réciprocité suppose que les
assises théoriques fassent preuve d’adaptabilité au contexte, tout comme les modeles
de la pratique puissent &tre repensés a la lumicre de la théorie. Le changement ne
concerne pas seulement le praticien, qui adopte une posture réflexive envers sa pratique,
mais aussi le didacticien qui s’inscrit dans la méme posture, en se laissant imprégner
du savoir d’expérience de I’enseignant. En référence aux modalités de communica-
tion décrites par Leclercq (2000), former ne consiste plus a expliquer quelque chose
a quelqu’un, pour qu’il le transfere dans la pratique, mais plut6t de s’expliquer quelque
chose avec les autres, ce que permet la triade superviseur-enseignant-associé-sta-
giaire. Nous passons ainsi d’un contexte de transformation du stagiaire a un contexte
d’intertransformation, dont chacun peut retirer un bénéfice sur le plan de sa propre
formation continuée.

Cette lecture de notre expérience en supervision de stage propose d’envisager un
nouveau questionnement : celui de I’ouverture, de la pertinence et de la flexibilité de
nos modes d’intervention. Par I’interaction qu’il suppose, le contexte des stages est
un lieu de développement professionnel, non seulement pour le stagiaire, mais aussi
pour ’enseignant-associé et le superviseur. Pour le chercheur engagé dans la super-
vision de stagiaires, n’est-ce pas une occasion privilégiée de se pencher sur I’adapta-
tion nécessaire des modeles théoriques au contexte de pratique ? Confronté a ces
modeles théoriques, I’enseignant n’est-il pas dans un contexte favorable pour réflé-
chir 2 ses propres modéles d’action ? Que dire également de la richesse de ce con-
texte, qui offre au stagiaire la possibilité de voir comment théorie et pratique entrent
en dialogue ? Bien que nous ne puissions répondre a ces questions que sur une base
empirique pour I’instant, il n’en demeure pas moins que cette réflexion ouvre la voie
a de nouveaux questionnements sur nos pratiques en formation des maitres.

Le mémoire professionnel dans la formation des enseignants francais

Le mémoire professionnel est en France un outil de formation essentiel. Précisons
le contexte : la formation professionnelle des enseignants s’effectue dans les TUFM
sur une année (précédée pour certains par une année de préparation au concours). La
formation professionnelle propose une alternance entre stages en responsabilité et
enseignements a I’IUFM ; les enseignants du prémier degré (écoles primaires) effec-
tuent huit semaines de stage, répartis sur trois périodes de I’année ; les enseignants du
second degré (colléges et lycées) sont environ six heures par semaine sur le terrain de
stage.

Le mémoire professionnel participe pour un tiers a la validation de la formation. Il
est 2 la fois le support d’un processus d’interrogation et d’analyse de sa pratique
professionnelle par le stagiaire, et le produit final de ce processus : un document
destiné 2 étre Iu et évalué par des formateurs, ce qui présente quelques inconvénients :
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le mémoire professionnel est parfois réduit a sa dimension évaluative, et son intcrét
pour la formation, peu compris. Ce qui est a souligner dans cet exercice, ¢’est son
lien fort avec I’expérience professionnelle, puisque le point de départ du mémoire est
I’identification d’un probléme ou d’une question, concernant la pratique du stagiaire.
A partir de 13, I’exercice suppose de chercher des pistes de réflexion en se référant
aux travaux existant dans ce domaine (Circulaire n® 91-202 ; Baillat et al.,1999 et
2001). Le travail de recherche documentaire conduit le stagiaire & mettre en place des
actions (une expérimentation), dont les effets seront mesurés, évalués et commentés
dans le cadre du mémoire. 11 s’agit bien d’une mise en relation d’éléments concrets
avec des éléments théoriques ; il s’agit, non pas d’appliquer des modeles théoriques
3 des situations concrétes professionnelles (dans ce cas, la « théorie » serait pre-
midre), mais d’utiliser les résultats de la recherche scientifique pour mieux compren-
dre les situations professionnelies, vécues et interrogées par le stagiaire (dans ce cas,
I’expérience de terrain est premicre).

Les jeunes enseignants sont nombreux a rencontrer des difficultés dans cette t4-
che. Pris dans I'urgence de leur nouvelle pratique sur le terrain de stage, ils sont en
attente de réponses 4 leurs questions, et peu enclins a suspendre leurs interrogations
immédiates pour se livrer & une analyse distanciée. Aprés une année de préparation
au concours, ol les savoirs théoriques ont occupé une grande place, ils valorisent, en
deuxidme année, les aspects concrets de leur pratique. La formation accorde pourtant
un rdle fort aux savoirs théoriques. Ils fournissent des outils conceptuels, dont le
professionnel peut user pour désigner son expérience (expérience d’abord vécue et
non formalisée). On insiste sur la nécessité d’une recherche documentaire, afin que
le stagiaire référencie son propos, afin « qu’il ne s’appuie pas sur ses propres
convictions, sur ses croyances, ni méme sur sa propre expérience personnelle de
validité réduite » (Circulaire n® 91-202 ). Ainsi, interroger une situation rencontrée
sur le terrain consiste A apprendre 4 la nommer, a la formuler conceptuellement. Les
savoirs théoriques sont 12 pour fournir au stagiaire des mots, un vocabulaire (scienti-
fiquement validé et légitimé). Le mémoire professionnel permet 1’accession a des
savoirs nouveaux, dont on considére qu’ils sont structurants pour I’enseignant
(Vygotski, 1934).

Cependant, pour pouvoir rattacher sa question de départ, ses difficultés, ses in-
terrogations, a des travaux existants, un premier travail de reformulation et de res-
tructuration de la situation de départ est & mener. Le formateur trouve la un rble
important a jouer, en tant que médiateur entre le professionnel stagiaire et les savoirs
théoriques : il peut aider ce dernier a formuler son expérience, a trouver dans le champ
des savoirs théoriques, des outils pour la traduire. L’utilisation des savoirs théoriques
par les stagiaires n’est pourtant pas toujours celle qu’attendent les formateurs (voir a
ce propos le texte de Corinne Aroq dans cet ouvrage). Des différences notables appa-
raissent d’un mémoire 2 I’autre. Certains stagiaires semblent se référer aux savoirs
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théoriques dans une seule visée de 1égitimation, de justification de leurs actions et
sont par 1a, dans une posture applicationniste des savoirs. D’autres, au contraire, les
utilisent pour fonder et prolonger leur réflexion. Et ce sont ces derniers qui manifes-
tent une véritable posture réflexive : ils portent un regard critique sur leur pratique,
tentent de comprendre le fonctionnement et les réactions de leurs éleves, et formulent
des propositions d’action originales (Aroq et Bouissou, 2001).

En guise de conclusion

La lecture que nous menons de nos expériences de formatrices nous conduit vers
des pistes de réflexion pour le développement de nos propres pratiques. L’intention
d’intégrer théorie - pratique est bien présente dans les programmes de formation
francais et québécois, tel qu’en t€émoigne le souci de développer une posture réflexive
dans la formation de I’enseignant professionnel. Or, cette intention se heurte a I’écart
entre théorie et pratique. Cet écart questionne notre role de formateur qui, de celui de
transmetteur du discours théorique, passe a celui de médiateur entre deux cultures,
culture de recherche et culture de pratique (Desgagne, 1998). Ce nouveau role impli-
que que nous revoyions nos modalités de formation, pour rendre explicites les liens
qui se tissent entre théorie et pratique. Dans cette perspective, la réflexion conduite
jusqu’ici propose d’élargir le role pressenti des savoirs théoriques. D’un r6le de pres-
cription, qui place I’enseignant dans un rapport d’application, nous sommes déja
passés a un role de grille de lecture pour dégager le sens des situations. Toutefois, le
rdle de grille de lecture ne crée-t-il pas une asymétrie par sa prépondérance sur la
pratique ? Comment le modele du praticien réflexif (Schon, 1994) permet-il d’abor-
der théorie et pratique en complémentarité, plutot que I'une prévalant sur I’autre ?
Leur intégration ne suppose-t-elle pas que chacun des points de vue puisse avoir un
réle critique par rapport a I’autre, pour conduire 2 un nouveau savoir, tel que le pro-
pose Van der Maren (1995) avec son concept de « savoir stratégique pour I’éducation » ?
Le chantier est ouvert et nous retenons 1’ importance de questionner les pratiques, en
tenant compte de la richesse des perspectives croisées.
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NOTES

1. L’étude mentionnée (Couture, 2002) montre le jeu d’influence réciproque entre un chercheur et un
praticien qui collaborent & la co-construction d’un projet en sciences de la nature pour des éleves de
I’école primaire. Ce jeu d’influence est visible grice & une analyse des contributions, qui témoigne
d’ajustements nécessaires de la part du chercheur et du praticien. Ces ajustements sont précédés de
réflexions qui mobilisent les savoirs de I’un et de I autre des acteurs, qu’ils soient issus de la recherche
ou de la pratique.




