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RESUME

L’approche par compétences en formation initiale a I’enseignement nécessite une
meilleure articulation entre la théorie et la pratique. Des recherches révelent que les
stagiaires peinent a établir des liens entre les connaissances issues de la recherche
(CIR) et la pratique enseignante (Altet, 2010; Caron et Portelance, 2017; Portelance
et Legendre, 2001). Ils ont besoin d’une formation qui les aide a atténuer le choc de la
confrontation avec la réalité¢ du quotidien (OCDE, 2005). Ils réclament du soutien de
leurs enseignants associés, formateurs de terrain, pour amortir leur difficulté a
concilier les savoirs véhiculés par 1’école et par 1’université (Desbiens, Borges et
Spallanzani, 2012). Face a cette attente de soutien provenant aussi du ministere de
I’Education (2001), des enseignants associés expriment leur malaise quant a leur
difficult¢ d’y répondre (Caron et Portelance, 2017). Par ailleurs, les enseignants
associés disposent de peu d’occasions formelles pour se regrouper et échanger et ils
ont peu recours a des reperes scientifiques pour guider leurs actions (L’Hostie,
Monney et Nadeau-Tremblay, 2013). Ils se sentent dépourvus devant la demande
ministérielle d’offrir un encadrement réflexif au stagiaire.

Nous avons mené une recherche collaborative au sein d’un groupe de
codéveloppement professionnel composé de six enseignantes associées. Dans cette
thése, nous visons ’identification des pratiques et des intentions d’utilisation de CIR
de trois enseignantes associées dans leur encadrement réflexif du stagiaire.
L’encadrement réflexif s’est manifesté lors des rencontres de rétroaction de chaque
enseignante associée avec sa stagiaire, au début, au milieu et a la fin du stage. Nous
dégageons les apports du groupe de codéveloppement professionnel & ses membres.
La recherche mobilise un certain nombre de concepts centraux : Ia connaissance; les
connaissances en ¢ducation; deux approches d’utilisation de CIR, soit I’approche
transmissive et I’approche d’acculturation scientifique et I’encadrement réflexif.

Deux outils de collecte des données ont ¢€t€ sollicit€s : les entretiens
d’autoconfrontations simple et croisée. Ils nous ont permis de répondre & la question
de recherche suivante: « Comment des enseignants associés d’un groupe de
codéveloppement professionnel utilisent des connaissances issues de la recherche
dans leurs pratiques d’encadrement réflexif de stagiaires? » L’analyse
conversationnelle est au coeur de la stratégie d’analyse des données. Les résultats sont
présentés sous forme de cas (trois cas).
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Selon les principaux résultats obtenus, il appert qu’un enseignant associ€ peut adopter
des pratiques tout aussi nombreuses que diversifiées. Les participantes ont peu a peu
incité les stagiaires a sélectionner et mettre a 1’épreuve des CIR en fonction des
besoins de leurs éleves. Elles ont agi dans I’intention d’amener progressivement les
¢tudiantes a devenir autonomes dans I’analyse de leur pratique et de leurs stratégies
de résolution de probleémes. Il ressort de notre analyse que leur appropriation
cognitive du concept d’utilisation de CIR en a favorisé I'intégration dans leurs
pratiques. Cette intégration a débuté par une approche transmissive et s’est dirigée
peu a peu vers une approche d’acculturation scientifique. Avec 1’aide du groupe, les
enseignantes associées ont pris conscience de leur utilisation de CIR dans
I’encadrement réflexif qu’elles ont offert & leur stagiaire. Elles ont mis en mots cette
utilisation et se sont inspirées mutuellement.

Cette étude a permis de comprendre comment des enseignantes associées utilisent des
CIR dans leur encadrement réflexif de stagiaires. Elle mene a constater que les
participantes ont utilis€ des CIR pour étre de plus en plus centrées sur les besoins
manifestés par les stagiaires, encourageant ainsi I’engagement et 1’autonomie des
étudiantes. Le concept d’acculturation scientifique a été €largi, voire adapté, de sorte
a s’introduire dans le champ de recherche sur la formation a I’enseignement en
contexte d’alternance. Les pratiques d’encadrement réflexif ont pu étre situées sur un
continuum allant de ’approche transmissive a celle d’acculturation scientifique.
L’analyse conversationnelle a permis de constater que les échanges entre les membres
d’un groupe qui confrontent leurs pratiques rendent possible la coconstruction
argumentative de savoirs. En outre, cette recherche a des retombées en matiere de
développement professionnel des formateurs de stagiaires et des stagiaires eux-
mémes. Elle a un impact sur la formation des formateurs de stagiaires et, pour les
étudiants, elle peut faciliter la transition entre la formation initiale et I’insertion
professionnelle.

MOTS CLES : stage en enseignement, encadrement réflexif de stagiaires, utilisation
de connaissances issues de la recherche, enseignant associé, codéveloppement
professionnel



ABSTRACT

A competency-based approach in pre-service teacher training requires a better
relation between theory and practice. Researches reveal that trainees struggle to
establish links between knowledge from research (KFR) and teaching practice (Altet,
2010; Caron et Portelance, 2017; Portelance et Legendre, 2001). They need training
that helps them cushion the shock of confronting everyday reality (OCDE, 2005).
They call for the support of their cooperating teachers, field instructors, to mitigate
the challenge of reconciling practice with the theory conveyed by school and
university (Desbiens, Borges et Spallanzani, 2012). Faced with this expectation of
support (ministére de I’Education du Québec, 2001), some cooperating teachers
worry about their ability to respond (Caron et Portelance, 2017). Furthermore,
cooperating teachers have few formal opportunities to come together and exchange,
and have little recourse to scientific references to direct their actions (L’Hostie,
Monney and Nadeau-Tremblay, 2013). They feel they lack the resources to offer
trainees reflective support.

We conducted a collaborative research with a professional co-development group
composed of six cooperating teachers. In this thesis, our aim is to identify the
practices of three cooperating teachers along with their plans to use KFR in their
reflective support of trainees. Reflective support is shown during the feedback
sessions of each cooperating teacher with his/her trainee. We highlight the
contributions of the professional co-development group to its members. The research
mobilizes a certain number of core concepts: knowledge; knowledge in education;
two approaches to KFR utilization, namely transmissive and scientific acculturation;
and reflective support.

Two data collections tools were used : simple and cross self-confrontation interviews.
They allowed us to answer the following research question : “ How do cooperating
teachers in a professional co-development group use knowledge from research in
their reflective support for trainees? ” Conversation analysis is at the core of the data
analysis strategy. Findings are presented in the form of three cases.

According to the main results obtained, it appears that a cooperating teacher can
adopt practices that are both numerous and diverse. Little by little, the participants
encouraged the trainees to select and test KFR in function of pupils’ needs. Their aim
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was to gradually lead the students to become autonomous in analyzing their practices
and problem-solving strategies. It emerges from our analysis that their cognitive
appropriation of the concept of KFR utilization favoured its integration in their
practices. This integration began with a transmissive approach and gradually moved
toward a scientific acculturation approach. With the help of the group, the
cooperating teachers became conscious of their use of KFR in the reflective support
they offered their trainees. They verbalized this utilization, and the result was mutual
inspiration.

This study allowed us to understand how cooperating teachers use KFR in their
reflective support of trainees. It led to the observation that the participants used KFR
in order to become increasingly focused on the needs expressed by the trainees,
thereby encouraging students’ engagement and autonomy. The concept of scientific
acculturation was broadened, even adapted, to suit the requirements of teacher
training research in an alternative context. Reflective support practices could be
situated on a continuum from the transmissive to the scientific approach.
Conversation analysis revealed that exchanges between the members of a group who
confront their practices enable the argumentative co-construction of knowledge
Furthermore, this research has impacts for the professional development of both the
cooperating teachers and the students themselves. It affects the training of
cooperating teachers and, for the students, facilitates the transition between initial
teacher education and professional integration

KEYWORDS : teaching internship, reflective support for interns, knowledge from
research utilization, cooperating teacher, professional co-development



INTRODUCTION

Il n’est pas possible d’occulter le fait que la rare utilisation de connaissances issues de
la recherche (CIR) est un probleme s’observant dans plusieurs professions. C’est
notamment un défi actuel en santé et en éducation, au Québec comme ailleurs. De
fait, dans bon nombre de corps professionnels (travailleurs sociaux, infirmiers,
enseignants, enseignants associés, administrateurs, gestionnaires, décideurs, analystes
politiques), les CIR restent relativement sous-exploitées (Albert, Fretheim et Maiga,
2007; Cooper et Levine, 2013; Dagenais 2007; Lemire, Souffez et Laurendeau, 2009;
Ouimet, 2013). 11 semble y avoir un probléme répandu de consultation et
d’exploitation des CIR. Avec Internet, nous sommes pourtant a 1I’ére de la diffusion
en ligne et de I’acces a I’information. Dans plusieurs pays, certains facteurs viennent
nuire a I'utilisation de CIR. Il est question d’un manque de compétence ou d’un
sentiment d’incompétence relativement a 1’usage de CIR (Stavor, Zedreck-Gonzalez
et Hoffmann, 2016), du manque de temps pour lire et porter un jugement sur des
écrits scientifiques et de la déresponsabilisation du repérage de textes (Albert,
Fretheim et Maiga, 2007). Des agents de transfert ou des courtiers de connaissances
peuvent prendre la responsabilité de repérer, adapter et diffuser des CIR. Le manque
de consultation et d’exploitation des CIR par les acteurs directement concernés par
des situations professionnelles représente une question préoccupante qui nous
interpelle de maniere spécifique. II nous importe de décrire et comprendre
I’utilisation de CIR dans le contexte de la formation a ’enseignement, un objet de

recherche qui a été encore peu étudi€ a I’heure actuelle.
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Ces breéves considérations nous amenent a affirmer la nécessité d’agir pour tenter de
pallier la faible ou I’inexistante utilisation de CIR dans 1’encadrement réflexit de
stagiaires. Nous avons donné a des enseignants associ€s la possibilit€ de se regrouper
et d’échanger au sujet de leurs pratiques d’encadrement réflexif faisant appel a
I'utilisation de CIR dans le but d’inciter le stagiaire a identifier des aspects de son
enseignement qui nécessitent une amélioration, verbaliser ses raisons d’agir et
entrevoir des solutions aux situations problématiques. Tel qu’il est attendu de lui
(Portelance, Gervais, Lessard, Beaulieu et collaborateurs, 2008), I’enseignant associé
peut encourager 1’étudiant & poser un regard critique sur sa pratique et a établir des

liens entre des CIR et ses savoirs expérientiels.

A notre connaissance, ’utilisation de CIR consciente et explicitée par les enseignants
associés n’a pas encore été étudi€e. Pourtant, cette utilisation est un champ pertinent a
documenter puisqu’elle permet d’alimenter la pratique enseignante du stagiaire et de
nourrir son raisonnement pédagogique (Lane, 2008; Mercier, Brodeur, Laplante et
Girard, 2011). Par conséquent, une analyse des pratiques d’encadrement réflexif
d’enseignants associ€s qui utilisent des CIR est nécessaire. Ainsi, ’objectif de cette
these est de décrire et comprendre comment des enseignants associés d’un groupe de
codéveloppement professionnel utilisent des CIR dans leur encadrement réflexif du

stagiaire.

Il ressort de la recherche des résultats témoignant de la complexité de la pratique
professionnelle de I’enseignant associé. L’une des retombées scientifiques consiste en
un répertoire de pratiques et d’intentions d’encadrement réflexif de stagiaires, portant
sur lutilisation de CIR, par les membres d’un groupe de codéveloppement
professionnel. En outre, la recherche permet la connaissance et la compréhension des

apports d’un groupe de codéveloppement professionnel & ses membres.



Cette recherche collaborative pourra inciter les enseignants associ€s a avoir recours
aux CIR pour soutenir les stagiaires qui peinent a donner du sens a la théorie, pour les
aider a faire le pont entre ce qu’ils comprennent et retirent des CIR et ce qu’ils
apprennent dans la pratique. De plus, les stagiaires pourront réaliser que la profession
enseignante nécessite une réflexion sur la pratique alimentée tout autant par les
connaissances issues de la recherche que par les connaissances issues de I’expérience.
Qui plus est, telle que congue, notre recherche se veut une occasion pour tous les
acteurs d’accéder, au moyen de CIR, a une meilleure compréhension de
I’enseignement et de I’apprentissage. Aux enseignants associés, elle fera connaitre
plusieurs situations d’encadrement de stagiaires auxquelles ils pourront se référer

quant a I’utilisation des CIR.

Le premier chapitre situe 1’objectif général de la recherche dans son contexte, celui
des stages. Il présente une problématique mettant en évidence la nécessité d’une
utilisation de CIR durant la formation a I’enseignement. Cette formation devrait
favoriser la difficile, mais impérative articulation entre théorie et pratique. En soutien
aux stagiaires, les enseignants associés ont a encourager une approche réflexive de la
pratique faisant appel aux CIR. Face au constat de la sous-utilisation de CIR par les
enseignants associés, il est possible de prétendre que ces derniers n’ont pas forcément
développé la compétence relative au soutien a ’articulation entre savoirs théoriques
et expérientiels et qu’ils ont peu d’occasions de se regrouper. Nous en déduisons un
besoin de regroupement d’enseignants associés dans une visée de codéveloppement
professionnel quant a cet aspect de I’encadrement réflexif. La question de recherche

vient circonscrire I’angle d’investigation.

Le deuxiéme chapitre conduit a la clarification des concepts qui sont au cceur de
I’étude. Le concept de connaissance est présenté en prenant appui sur la philosophie

des sciences, aprés quoi sont présentées les CIR en é€ducation selon quelques
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typologies et leur utilisation. Nous abordons deux approches d’utilisation de CIR :
’approche transmissive et 1’approche d’acculturation scientifique. Nous enchainons
avec le deuxieme concept : ’encadrement réflexif. Des écrits permettent de décrire en
quoi cet encadrement consiste. Ensuite, nous faisons un survol de la littérature en lien
avec le soutien a I’articulation théorie-pratique dans une formation en alternance et
’encadrement du stagiaire selon une utilisation de CIR. Nous concluons le chapitre
avec un schéma présentant les liens entre les concepts présentés suivi des objectifs de

la recherche.

Le troisiéme chapitre permet d’exposer et de justifier nos décisions concernant la
méthodologie. L’étude qualitative compréhensive et interprétative a €t€¢ menée sur le
terrain avec six enseignantes associées du primaire. Chacune a formé une dyade avec
une stagiaire de quatrieme année durant son stage final et a utilis€¢ des CIR dans son
encadrement réflexif. L’approche collaborative s’inscrit dans la perspective de
I’interactionnisme symbolique et du paradigme socioconstructiviste. Elle a été
concrétisée dans un groupe de codéveloppement professionnel. La collecte des
données a ¢€t€ réalisée principalement au moyen d’enregistrements sonores
d’autoconfrontations simples et croisées qui s’appuyaient sur des enregistrements
vidéos de rencontres de rétroaction entre enseignante associ€e et stagiaire. Elle donne
acces aux pratiques adoptées et aux intentions d’agir verbalisées et discutées de
méme qu’aux apports du groupe de codéveloppement a ses membres. Dans ce
chapitre, nous présentons les opérations relatives au traitement des données et a
’analyse conversationnelle. Nous complétons la section en spécifiant les criteres de

scientificité.

Le quatrieme chapitre regroupe les résultats de 1’étude et apporte une réponse a la
question de recherche. Il expose la description et I’analyse compréhensive de trois cas

(Charlotte, Béatrice et Caroline) incluant celle des échanges en groupe de



codéveloppement professionnel. Ce chapitre met au jour, pour chaque cas présenté,
des informations factuelles concernant le milieu de stage, une présentation du cas, la
structure des rencontres de rétroaction, les pratiques et les intentions d’encadrement
réflexif faisant appel aux CIR (a trois moments du stage : début, milieu et fin) ainsi
gu’une synthese du cas. Il met également en évidence des échanges au sein du groupe
de codéveloppement professionnel concernant I’encadrement réflexif offert
respectivement par les trois enseignantes associées. Nous y constatons des

recoupements quant a I’agir et a ce qui le motive.

Le cinquieme et dernier chapitre porte sur ’interprétation des résultats présentés dans
le chapitre précédent. En cinq parties, nous tentons d’expliquer les résultats obtenus.
Dans la premiere partie, nous revenons sur les types de CIR utilisées et en dégageons
des dominances a partir de typologies de connaissances. Les choix de textes effectués
par les dyades mettent au jour des CIR utilisées par celles-ci. Ensuite, nous faisons
ressortir les différentes structures des rencontres de rétroaction. Etant donné la variété
dans le déroulement des rencontres de rétroaction, nous percevons une certaine liberté
prise par les formatrices et un désir d’adapter 1’encadrement offert aux différents
besoins des stagiaires. La troisieme partie expose des liens de concordance et de
discordance entre les pratiques déployées et les intentions verbalisées. Elle donne a
voir la cohésion qui les rattache. Nous signalons qu’une méme intention peut étre
associée a des pratiques différentes, et, inversement, qu’une pratique peut étre sous-
tendue par plusieurs intentions. Dans une autre partie de I’interprétation, nous
mettons en relation les pratiques et les intentions d’encadrement avec I’adoption de
deux approches d’utilisation des CIR, I’'une transmissive et I’autre d’acculturation
scientifique, la derniere étant privilégiée en fin de stage. En dernier lieu, la cinquicme
partic précise et explique les manifestations des compétences des enseignantes
associées issues de leurs interactions au sein du groupe de codéveloppement

professionnel.
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La conclusion de la thése prend forme avec un retour sur les grandes lignes de la
recherche. Elle comprend ensuite les principaux résultats obtenus, les apports de la
recherche sur les plans théorique, méthodologique et social, ses limites ainsi que des

pistes de recherche et d’action proposées.



CHAPITRE 1

PROBLEMATIQUE

Certains attributs qualifiant la société¢ d’aujourd’hui circulent abondamment. Des
expressions comme société du savoir (UNESCO, 2005), sociét€¢ de la connaissance
(Breton, 2005), transfert de connaissances, données probantes, courtier de
connaissances (Lamari, 2012) en sont des exemples. Ces attributs ont
progressivement fait surface depuis les années 1960, en méme temps que la montée
de I’importance accordée a la science et a la connaissance (Laugksch, 2000) ainsi
qu’a I'utilisation des CIR (Ramdé¢, 2012). IIs touchent, entre autres, les sciences de

1’éducation.

Dans ce chapitre nous mettons en évidence la nécessit€ d’une utilisation de CIR en
€ducation et celle d’une formation initiale & [’enseignement qui favorise 1’intégration
de la théorie et de la pratique. En concordance, la section suivante traite de I’approche
réflexive de la pratique faisant appel aux CIR. Nous enchainons avec le constat de la
sous-utilisation de CIR par les enseignants associ€s avant d’aborder 1’importance de
soutenir les stagiaires dans ’articulation entre des CIR et la pratique. De ce constat,
nous déduisons le besoin de regroupement d’enseignants associés dans une visée de
codéveloppement professionnel quant & l’articulation entre théorie et pratique. La
présentation de 1’état de la question sur le sujet qui nous préoccupe précede celle du

probléme et de la question de recherche.



1.1 La nécessité d’une utilisation de CIR en éducation

Aux Etats-Unis et au Québec, la recherche en éducation connait son essor dans les
années 1960 et 1970. Du cdté des Etats-Unis, un mouvement exerce une certaine
influence sur le Québec. Dans les années 1980, un consortium réformiste de doyens et
de dirigeants d’institutions de formation a I’enseignement, le Holmes Group, se
constitue pour faire avancer 1’idée d’une professionnalisation de l’enseignement
(Holmes Group, 1995). Le regroupement travaille a renforcer les liens entre les écoles
et les universités, entre les personnes qui oeuvrent en éducation. Par exemple, il a
pour objectif de favoriser un apprentissage de l’enseignement qui comporte une
utilisation et une intégration de CIR sur I’apprentissage et l’enseignement. 1l
recommande de solliciter I’apport d’enseignants reconnus pour leur haut niveau de
compétence afin qu’ils travaillent en collaboration avec des chercheurs dans les
universités, et ce, dans le but d’encadrer les futurs enseignants et de participer a la
recherche dans les €coles. Plus de vingt ans plus tard, les recommandations du
consortium ne semblent pas avoir influencé le milieu de la pratique aux Etats-Unis.
Les praticiens ne font pas souvent usage de CIR (Dagenais, Janosz, Abrami et
Bernard, 2007; Nelson, Leffler et Hansen, 2009). Dit autrement, ils discutent

rarement de cette source d’information pour parler de I’enseignement.

Les sciences de 1’éducation font leur apparition au Québec a I’aube des années 1960.
Dans les universités québécoises, on y enseigne notamment des disciplines comme
I’histoire de 1’éducation, la sociologie, la didactique, la psychologie. En 1964, un
organisme gouvernemental voit le jour sous le nom de Conseil sup€rieur de
I’éducation. Il a pour mission de conseiller le ministre de 1’Education sur les besoins
en matiere d’éducation. Pour ce faire, il coordonne des études et des recherches en
prenant en considération les requétes des dirigeants, mais aussi des citoyens. La

recherche en éducation devient alors une priorité et, vers la fin des années 1960, le



gouvernement se mobilise quant a la promotion de la recherche et débloque des fonds
afin que la recherche soutienne la réforme donnant suite au rapport Parent déposé en
1963. Ce dernier insiste d’ailleurs explicitement sur le besoin de développer la
recherche en éducation (Commission royale d'enquéte sur l'enseignement dans la
province de Québec et Parent, 1963). Une fois produites, les CIR sont rendues

accessibles et peuvent étre utilisées, entre autres, en formation a ’enseignement.

Quelques décennies plus tard, le Conseil supérieur de I’éducation confie a une équipe
de recherche une étude pértant sur le dialogue entre la recherche en €ducation et les
pratiques €ducatives (Conseil supérieur de I’éducation, 2006). Les chercheurs et leurs
collaborateurs se penchent sur I’acces aux résultats de recherche, la consultation et
I’utilisation de CIR. L’équipe constate que la mise en réseau des enseignants,
concernant le dialogue entre la recherche et la pratique, n’est pas consolidée. Elle
constate aussi que les enseignants ne sont pas suffisamment préparés a faire usage de
la recherche. La formation initiale a I’enseignement devrait, d’une part, initier les
¢tudiants a la recherche et a ses méthodes et, d’autre part, encourager les stagiaires a
utiliser des CIR dans leur pratique (Conseil supérieur de 1I’éducation, 2006). Cette
formation, qui se déroule en alternance entre les milieux universitaire et scolaire, est
orientée, depuis plusieurs années, vers une articulation entre la théorie et la pratique
et vers une interdépendance entre les deux milieux (Leroux et Portelance, 2018). Or,
dans le contexte actuel, la formation initiale a ’enseignement laisse voir un fossé
entre la recherche et la pratique en éducation (Cool, 2018) bien que des efforts soient
déployés pour qu’elle tende progressivement vers une alternance intégrative

(Chaubet, Leroux, Masson, Gervais et Malo, 2018).
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1.2 Une formation initiale a I’enseignement qui tend vers I’intégration de la théorie
et de la pratique

Au cours des années 1960-1970, le gouvernement du Québec soutient la recherche en
éducation notamment pour combler des besoins, développer la recherche appliquée et
’orienter vers la solution de certains problémes majeurs. Une tendance
applicationniste laissant peu de place a la complémentarité des connaissances
théoriques et pratiques est alors observée : « Des années 70, on peut retenir que la
recherche épouse un modele linéaire peu favorable a I’interaction entre la théorie et la
pratique, entre la recherche et son application dans le milieu, avant tout, on valorise
les savoirs savants » (Proulx, 2006, p. 6). Ainsi, dans le contexte des stages des futurs
enseignants, 1l est attendu des stagiaires et de leurs formateurs qu’ils favorisent le

transfert des connaissances théoriques dans la pratique.

Depuis les années 1990, la formation a 1’enseignement prend le tournant de la
professionnalisation et essaye de se construire a partir de connaissances issues de
I’expérience (CIE) et de la recherche (CIR) (Buysse, 2011). Cela implique
notamment une formation axée sur I’utilisation de CIR et la mobilisation d’un
jugement critique sur des connaissances pouvant soutenir ’agir professionnel
(Ministére de I’Education du Québec, 2001), ainsi que sur I’acquisition de valeurs et

d’attitudes propres a la communauté professionnelle (Lessard et Bourdoncle, 2002).

Les futurs enseignants ont un parcours de formation en alternance durant lequel ils
suivent des cours répartis sur quatre années, dont minimalement 700 heures de cours-
stage. Au fil d’arrivée, les étudiants doivent répondre aux attentes les menant a
I’obtention d’un brevet d’enseignement. Chacune des années de formation, partagée
entre des cours a 'université et un cours-stage, est une occasion de construction
professionnelle incluant ’acquisition de connaissances et le développement de

compétences.
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La formation a I’enseignement se déroule en alternance juxtapositive lorsque les
moments et les lieux d’apprentissage sont indépendants et en alternance associative
lorsqu’il y a absence d’accord avec le milieu de pratique relativement aux objectifs ou
aux contenus (Merhan, Ronveaux et Vanhulle, 2007). Ni I’'une ni1 I’autre de ces deux
formes d’alternance ne conduisent & une interdépendance des milieux de formation et
a une articulation entre théorie et pratique, ce qui correspondrait davantage a une
alternance intégrative. Le modele de formation initiale selon lequel les €tudiants
s’instruisent d’abord des connaissances véhiculées dans leurs cours théoriques qu’ils
appliquent subséquemment dans la pratique ne correspond pas non plus a une
alternance intégrative (Tardif, Gérin-Lajoie et al., 2001). Selon ces auteurs, il importe
de concevoir la formation de sorte a réinvestir les apprentissages réalisés en stage et a
mobiliser des connaissances théoriques en les confrontant aux réalités du travail

quotidien.

Le contexte actuel de la formation initiale a ’enseignement, notamment au Québec,
en France et en Suisse, se dessine par des alternances en transition identitaire, pour
reprendre les termes de Kaddouri (2012). 11 s’agit 1a d’une lente et difficile mutation
entre une alternance juxtapositive ou associative et une alternance intégrative qui se
fait sentir dans la formation en milieu universitaire (Breithaupt et Clerc-Georgy,
2018), mais aussi en milieu de pratique. C’est aussi ce qui est constaté a la suite d’une
récente analyse de données recueillies aupres de superviseurs et d’enseignants
associés (Caron et Portelance, 2017). Les résultats au sujet des pratiques
d’encadrement des stagiaires laissent entrevoir que peu de soutien est offert par les
enseignants associ€s a la mise en relation des connaissances issues de 1’expérience en

milieu scolaire et des connaissances issues de la théorie vue a I’université.

Cette mise en relation reste pourtant essentielle aux pratiques d’encadrement (Caron

et Portelance, 2017). Or, celles-ci donnent difficilement lieu a une interdépendance
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des CIE et des CIR, laquelle permettrait de concrétiser une alternance intégrative. Des
efforts pourraient étre déployés pour la favoriser. Pour Beckers (2007), I’alternance
n’est formatrice que si elle facilite une véritable articulation des connaissances
théoriques et expérientielles, 1’idéal sous-jacent €tant que les deux s’éclairent
mutuellement (Chaubet, Leroux, Masson, Gervais et Malo, 2018). L’articulation
renvoie notamment a un recours aux connaissances formellement reconnues (théorie,
CIR) pour examiner la pratique (Thornley, Parker, Read et Eason, 2004), par une
mise en relation des connaissances et des outils cognitifs au service de ’action et de
la conceptualisation. Elle renvoie surtout a un rapport de fonctionnalité réciproque
dans lequel la théorie sert & élaborer et réguler les processus d’enseignement, alors

que la pratique aide a contextualiser, éprouver et réorganiser les contenus théoriques

(Beckers, 2007).

Pour un futur enseignant, les connaissances acquises durant son parcours de
formation Iui donnent l’occasion, entre autres, de développer ses compétences
professionnelles (Ministére de 1’Education du Québec, 2001). Dans I’esprit d’une
formation en alternance, il met en relation des CIR et ses pratiques enseignantes afin
de développer les compétences lui permettant d’agir en tant qu’héritier, critique et
interprete d’objets de savoirs et de culture; de communiquer correctement dans la
langue d’enseignement; de concevoir et piloter des situations d’enseignement-
apprentissage; d’évaluer la progression des apprentissages et le développement des
compétences des €leves; de planifier et superviser le fonctionnement du groupe-
classe; d’adapter ses interventions aux besoins et aux caractéristiques des éleves;
d’intégrer, dans ses pratiques, les technologies de [Dinformation et des
communications; de coopérer avec 1’équipe-école, les parents, les partenaires sociaux
et les éleves; de travailler en concertation avec les membres de I’équipe pédagogique;
de s’engager dans une démarche de développement professionnel; d’agir de fagon

éthique et responsable. Par ailleurs, I’ensemble des connaissances théoriques qu’il
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puise dans sa formation initiale a I’enseignement lui permet de renforcer ses
apprentissages. Il lui est possible d’articuler des CIR et des CIE. Cette articulation

peut se révéler par des allers-retours réflexifs entre la théorie et la pratique.

1.3 Une approche réflexive de la pratique visant le recours aux CIR

Le monde du travail exige des travailleurs compétents, c’est-a-dire des travailleurs
qui peuvent mobiliser une étendue de savoirs de fagon pertinente dans des situations
problématiques et des tiches complexes (De Ketele, 2008). Le travail de I’enseignant
est complexe et truffé de contraintes (Tardif et Lessard, 1999). Les milieux de
formation ont introduit une approche par compétences pour mieux préparer les futurs
enseignants a s’adapter aux réalit€és mouvantes et multiformes du travail (Martineau,
2006) ainsi que pour orienter la formation en enseignement vers la

professionnalisation des enseignants.

Au Canada, aux Etats—Unjs, en Australie et en Europe occidentale, notamment, les
futurs enseignants regoivent généralement une formation a 1’enseignement a visée
réflexive (Beckers, 2004; Boutet, 2004; Chaubet, 2012; Collin, 2010; Derobertmasure
et Dehon, 2009; Desjardins, 1999; Ferraro, 2000; Gervais et Correa Molina, 2004;
Henry et Bruland, 2010; Montalbetti, 2005; Schunk et Zimmerman, 1998; Tardif,
Borges et Malo, 2012). Desjardins (1999) constate I’importance accordée aux
dispositifs de formation a visée réflexive par les instances ministérielles et les
institutions de formation. A ’aube des années 2000, le milieu universitaire adopte
I’approche réflexive de la pratique pour former les professionnels de ’enseignement.
La pratique réflexive s’aveére une stratégie de formation a 1’enseignement. Ce
processus, consistant a s’interroger sur ses pratiques enseignantes, a les critiquer, a les

expliciter afin d’anticiper, de résoudre des problémes et d’améliorer les pratiques, est
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considéré comme un moyen efficace pour assurer un développement professionnel et

des apprentissages de qualité chez les futurs enseignants (Clerc-Georgy, 2014).

Examiner différentes composantes de la pratique permet de se donner une
représentation de sa pratique, de faire des prises de conscience et d’envisager des

ajustements (Ladouceur, Dimitri et Potvin, 2013).

Les futurs enseignants, stagiaires, ne sont pas laissés a eux-mémes dans leur
formation en milieu de pratique. Ils sont encadrés par deux formateurs, 1’enseignant
associé, formateur de terrain, et le superviseur universitaire, formateur universitaire.
Tout particulierement, les enseignants associ€s, assurant une présence et un soutien
quotidien au stagiaire, ont certainement un rdle important a jouer (L’Hostie et
Guillemette, 2011). C’est ce qui est déja affirmé par le comité de la formation du
personnel enseignant (COFPE). Selon ses membres, le role principal des enseignants
associés est de soutenir le développement des compétences professionnelles du

stagiaire :

[...] I’enseignant associé doit [...] effectuer un suivi attentif de son stagiaire et
[...] lui fournir une rétroaction efficace afin que ce dernier se familiarise
progressivement avec l’analyse réflexive et soit capable de discuter de ses
difficultés et des correctifs qu’il entend appliquer pour y remédier. [...]
I’enseignant associé doit étre disponible, y compris pour discuter du
réinvestissement par le stagiaire des apprentissages qu’il a faits a ’université et
pour ’amener a remettre en question, a partir de sa pratique quotidienne, les
fondements théoriques de I’enseignement (COFPE, 2005, p. 30).

En cohérence avec les attentes universitaires et ministérielles en matiere de pratique
réflexive, I’enseignant associé est invité a offrir un encadrement réflexif au stagiaire
(Lane, 2008). Sont-ils aptes a offrir ce type d’encadrement aux étudiants? Quelle

formation les y prépare? A partir de 1994, le ministére de I’Education a confié la
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formation des enseignants associ€s aux universités québécoises. Dans tous les
programmes de formation des enseignants associés, I’importance de la pratique
réflexive est mise de I’avant (Dufour, Portelance, Pellerin et Boisvert, 2018). Or, cela
ne signifie pas pour autant que les formateurs de terrain sont aptes a offrir un
encadrement réflexif au stagiaire. En contexte de stage, le formateur doit relever
plusieurs défis pour que 1’étudiant adopte une posture et une pensée réflexives a
I’égard de sa pratique. Il est complexe de guider la réflexion vers des remises en
question tout en é€vitant de susciter la résistance et en préservant le sentiment de
compétence (Ladouceur, Dimitri et Potvin, 2013). 11 s’avére particulierement difficile
de soutenir I’intégration des CIR a I’analyse des pratiques (Evans, Waring et
Christodoulou, 2017). Par ailleurs, des chercheurs se demandent & propos de quels
objets il est souhaitable de faire réfléchir les stagiaires (Chaubet, Correa Molina et

Gervais, 2018).

L’approche réflexive de la pratique n’a rien d’une panacée. Si elle est uniquement
alimentée par I’expérience personnelle de I’enseignant comme objet, elle peut méme
servir a consolider certaines croyances non fondées plutot qu’a construire des savoirs
professionnels au service de 1’apprentissage et du développement des éleves (Hensler,
Garant et Dumoulin, 2001). De surcroit, I’énonciation des réflexions peut prendre une
tournure de discours vague du type : « Les éleves ont aimé 1’activité, ¢a s’est bien
pass€ ». Dans un tel cas, I’énonciation analytique, qui consisterait a faire ’examen
des pratiques par des mises en relation pouvant dégager les €léments explicatifs des

pratiques (Desjardins et Boudreau, 2012), est sous-exploitée.

Aussi, pour encourager une véritable approche réflexive de la pratique, 1’enseignant
associ€ doit éviter d’énoncer plus de conseils que de questions ouvrant a 1’analyse de

la pratique (Caron, 2010).



16

L’approche réflexive de la pratique peut certes mobiliser avec profit des CIE. Celles-
ci sont rattachées a des contextes, ce qui peut les rendre pertinentes aux yeux du
stagiaire (Tamir, 1991). Par ailleurs, les connaissances expérientielles contextualisées
ne peuvent pas s’appliquer a tout contexte (Boutet, 2004). La complexité du travail de
I’enseignant nécessite une réflexion qui fait aussi appel a des CIR (Altet, 2012;
Boutet, 2004; Cain, 2009; Gauthier, Martineau et Simard, 1994; Wentzel, 2012; Zay,
1986). Cette nécessité améne a aborder la pertinence d’une approche réflexive de la
pratique favorisant [’utilisation de CIR, sans pour autant prétendre qu’elles

s’appliquent a tout contexte éducatif.

Des allers-retours réflexifs sur la pratique enseignante, combinés a l'utilisation de
CIR, gagnent en pertinence sociale parce qu’elles représentent des leviers de
développement professionnel (Allaire et Laferriere, 2011; Laugksch, 2000). Pour
Marion et Houlfort (2015), I’utilisation de CIR en formation initiale a I’enseignement
renvole aux actions visant notamment a outiller les étudiants pour la recherche
d’articles scientifiques et la confrontation des CIR a leurs expériences
d’enseignement. En contexte de stage, cette utilisation se traduit par une invitation a
produire de courts travaux en lien avec des problématiques vécues en milieu scolaire
et & analyser les liens entre les CIR et les CIE. Allaire et Laferriere (2011) affirment
que lutilisation de CIR permet d’alimenter de fagon critique, systématique et
réfléchie une compréhension éclairée, circonscrite et renouvelée d’une situation

d’enseignement.

Avoir recours aux résultats de recherche en éducation n’est pas un antidote et ne
fournit pas systématiquement des réponses a tous les questionnements portant sur des
situations vécues dans la pratique enseignante. Les CIR ne sont pas exhaustives, sans
limites, sans biais. En revanche, I’enseignement est une profession fondée sur la

recherche et la recherche est nécessaire (Everton, Galton et Pell, 2000).
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Au Québec, le ministére de I’Education fait la promotion des CIR. Cela est clairement
affirmé€ dans le référentiel de compétences professionnelles attendues des
enseignants. Il est demandé d’utiliser des résultats de recherche (Proulx, 2006).
L’une des avenues envisagées pour contribuer a I’amélioration des pratiques
enseignantes est I’approche réflexive de la pratique favorisant 1’utilisation de CIR
(Ministére de I’Education du Québec, 2001). Encore faut-il que les enseignants

associés développent leur compétence a en faire usage eux-mémes.

1.4 La sous-utilisation de CIR par les enseignants associ€s

En utilisant des CIR, I’enseignant peut arriver & une connaissance fine d’un objet en
lien avec la pratique enseignante, a la construction de ressources pour observer et
comprendre le réel, au développement d’une habileté a résoudre des situations
problématiques. Les discussions durant lesquelles il y a utilisation de CIR, en
complémentarité avec des CIE, créent une ouverture a |’articulation entre différentes
sources de savoirs pour atteindre 1’objectif d’une melilleure compréhension des

expériences singulieres et de mieux connaitre pour agir (Wentzel, 2012).

En Angleterre, Simons, Kushner, Jones et James (2003) ont évalué un programme
national qui invite les enseignants a réfléchir, a utiliser des CIR en €ducation et a
participer a des recherches. Leur analyse montre que les pratiques des enseignants se
sont raffinées lorsque les CIR leur permettaient d’améliorer sensiblement leur
pratique. A la lumiére d’une revue des écrits sur I’utilisation de la recherche pour
améliorer les pratiques professionnelles, Hemsley-Brown et Sharp (2003) affirment
que les CIR permettent aux formateurs de terrain et aux futurs enseignants de
réfléchir sur la pratique enseignante, d’expérimenter des interventions, de résoudre
des problémes quotidiens. Les auteures précisent que I’utilisation de CIR offre la

possibilit¢ de tenter des expériences, d’élaborer du matériel didactique et de répondre
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a des besoins ou des préoccupations du moment. Selon Dagenais, Janosz, Abrami et
Bernard (2007), il y a une relation positive entre 1’utilisation de CIR, la prise de
décisions professionnelles basée sur celles-ci et la réussite des éleves. Autrement dit,
le fait de consulter la recherche en éducation aurait pour effet d’orienter les
interventions des enseignants pour qu’elles soient adaptées aux besoins des €leves. Le
groupe de chercheurs soutient que I’utilisation de CIR permet de mieux comprendre
les situations de classe, de justifier des décisions pédagogiques et de répondre a des
questionnements quotidiens. Par ailleurs, méme si I’impact positif de 1’utilisation de

CIR est reconnu, les enseignants les utilisent rarement.

[...] les enseignants et les professionnels sont ceux qui ont le moins recours aux
résultats issus de la recherche; le tiers d’entre eux mentionnent n’en faire jamais
usage dans leur pratique. Ceux qui utilisent les CIR documentent leur pratique
essentiellement au moyen des sites Internet et des médias de masse, tels la
télévision, la radio, les journaux et les magazines (Dagenais et al., 2007, p.13).

L’utilisation des CIR de maniere consciente et explicitée par les enseignants est un
enjeu de plus en plus crucial en formation a 1’enseignement, qu’elle soit initiale ou
continue. Récemment, le réseau des établissements scolaires pour 1’utilisation des
CIR (REU-CIR) met en lumiére I’importance du regroupement d’acteurs pour
exploiter des CIR dans une visée de compréhension documentée et critique des

situations rencontrées dans le contexte scolaire.

Lorsque I'utilisation de CIR par le formateur de terrain du stagiaire fait défaut, ce
dernier n’est pas en mesure d’interroger 1’étudiant par rapport a des savoirs, d’y faire
référence, de I'inviter & consulter des ouvrages scientifiques (articles, livres, chapitres
de livres, actes de colloques, etc.). Il lui est plus ardu de faire évoluer la pratique du
stagiaire (Thornley et al., 2004). Pour éviter des impacts négatifs sur la formation des
futurs enseignants, le formateur de terrain aurait intérét a utiliser des CIR dans son

encadrement réflexif. Ainsi, il pourrait amener progressivement le stagiaire 2



19

expliquer et a comprendre son action et ses stratégies de résolution de probleme. 11
soutiendrait le stagiaire en interrogeant les motifs sous-jacents aux actions
pédagogiques a 1’aide, notamment, de référents issus de la recherche en éducation

(Brouillet et Deaudelin, 1994; Lane, 2008; Pasche Gossin, 2008).

Les CIR sont des ressources complémentaires pour le stagiaire qui est en
apprentissage, inexpérimenté et démuni face a certaines situations de travail sur
lesquelles il porte sa réflexion. En soi, I'utilisation de CIR par les enseignants
associés dans un encadrement réflexif est bénéfique pour les étudiants (Hemsley-
Brown et Sharp, 2003; Proulx, 2006). Entre autres, ’'usage de CIR engendre une
mobilisation d’idées d’innovation, de changement, d’amélioration (Hemsley-Brown

et Sharp, 2003).

Pour encadrer un stagiaire en enseignement, les enseignants associés sont appelés a
favoriser I’articulation entre la théorie et la pratique, comme déja mentionné. Cela
implique de susciter la réflexion du futur enseignant sur sa pratique et d’encadrer
cette réflexion, et ce, dans une dynamique dialogique, voire dialectique, avec
I’étudiant. Le dialogue dyadique stimule la réflexion, le questionnement,
I’argumentation et I’interprétation autour de la pratique enseignante. En dialoguant,
les membres de la dyade peuvent confronter différentes idées, dégager des
connaissances de I’analyse des idées confrontées et faire émerger une nouvelle
interprétation des pratiques (Sanchez-Palencia, 2012). En général, les enseignants
associés sont ouverts aux discussions, généreux de leur temps ainsi que de leurs récits
d’expériences et soucieux de la réussite des stagiaires (Caron, 2010; Portelance,
2007). lls exercent une influence sur le développement professionnel des futurs
enseignants (Boutet et Pharand, 2008; L’Hostie et Guillemette, 2011). Or, dans leur
encadrement, tout comme les enseignants en général, ils utilisent peu les CIR en

éducation (Balslev, Vanhulle et Tominska, 2010; Caron, 2010; Caron et Portelance,
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2017; Valencia, Martin, Place et Grossman, 2009). Balslev et al. (2010) avancent
que les réflexions sur la pratique lors des rencontres de rétroaction avec les stagiaires
laissent émerger presque uniquement des notions a caractere directement pragmatique
basées sur le vécu. L’encadrement réflexif n’est ainsi pas toujours dirigé vers
'utilisation de CIR en éducation. C’est aussi ce que laissent entendre les travaux de
Valencia et al. (2009). Ces auteures maintiennent que de nombreuses occasions
d’apprentissage pour les stagiaires sont perdues en raison de rares commentaires ou
questions portant sur les liens avec les savoirs théoriques dont les CIR font partie.
Dans son mémoire, Caron (2010) arrive aux mémes constats. Tout particuli¢rement,
les résultats indiquent que les enseignants associés suscitent peu la réflexion. s
questionnent peu les pratiques du stagiaire et s’expriment surtout en prenant appui sur
leur expérience personnelle d’enseignement. Ils omettent de faire appel aux CIR, a ce
qui est enseigné a luniversité. Aux yeux des stagiaires, le superviseur serait
responsable du soutien a 1’établissement de liens entre théorie et pratique (Caron et
Portelance, 2017). Dans le méme sens, les représentations que les formateurs de
terrain ont de leur rdle correspondent peu aux attentes a leur égard quant au soutien a
I'articulation entre la théorie et la pratique, et ce, méme chez les enseignants associés
ayant suivi une formation et qui ont développé des compétences en maticre
d’encadrement de stagiaires. Les auteures avancent qu’un regroupement
d’enseignants associés axé sur le codéveloppement professionnel permettrait

d’améliorer la situation.

1.5 Le soutien a ’articulation entre des CIR et la pratique

Pour Tardif et Lessard (1999), il est clair que le travail de I’enseignant qui encadre un
stagiaire est nourri par un bagage de savoirs issus des connaissances personnelles
(histoire de vie, socialisation primaire), des connaissances provenant d’une formation

scolaire antérieure, de la formation a l’enseignement (initiale et continue), des
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programmes et des manuels scolaires (outils de travail utilisés), de 1’expérience
d’enseignement (pratique du travail et socialisation professionnelle). Les auteurs
ajoutent que les connaissances des enseignants sont ouvragées, acquises a méme les
sites quotidiens du travail et issues de 1I’expérience concrete et vivante du travailleur.
Ils précisent que I’expérience est personnelle, teintée d’une subjectivité formée et
informée par le parcours de vie de chacun; elle n’a rien d’objectif, de théorique; elle
peut étre raccordée a un danger d’enfermer la connaissance dans la subjectivité, dans
un espace privé et clos. Conscients ou non de ce danger, les enseignants associés

entretiennent un rapport positif aux CIE (Caron, 2010).

Parce que les connaissances issues de I’expérience d’enseignement sont considérées
comme plus utilisables, elles sont valorisées et elles fondent la pratique du métier et
la compétence professionnelle, soutiennent Tardif et Lessard (1999). Le rapport au
savoir des enseignants est influencé par leur préoccupation pour I’efficacité pratique
plutdt que par la rigueur scientifique (Perrenoud, Altet, Lessard et Paquay, 2008). Tel
que décrit, ce rapport aux connaissances s’accroche a un postulat pragmatiste. Cela
signifie que I’action est dominante en ce qui a trait aux processus de modélisation de

la pensée; elle en est le motif de création (Morandi, 2004).

Or, la formation du stagiaire a I’enseignement est orient€e de sorte a favoriser la
construction de sens et la prise de décision par ’action. Dans cette optique, les CIR, a
U'instar des CIE, constituent un réservoir duquel émergent des interprétations des
situations problématiques de la pratique enseignante. Elles peuvent fonder la prise de

décisions.

Les futurs enseignants ont besoin d’une formation qui les aide a atténuer le choc de la
confrontation avec la réalité du quotidien (OCDE, 2005; Pelletier et Marzouk, 2018),

qu’ils vivent lors des stages en milieu de pratique. Ils réclament du soutien de leurs
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enseignants associés, formateurs de terrain, pour amortir leur difficulté a concilier les
connaissances véhiculées par 1’école et par l'université (Desbiens, Borges et
Spallanzani, 2012). En d’autres termes, ils demandent du soutien pour articuler les
connaissances issues de leurs propres expériences, de I’expérience des enseignants
associés et les CIR (Caron et Portelance, 2017). Pour eux, cette articulation est ardue.
Cette difficulté est d’ailleurs observée par les enseignants associ€s eux-mémes

(Arsenault, Adihou, De Maisonneuve, Pelletier et Rossignol, 2014).

Les stagiaires ont du mal a donner du sens a la théorie (Altet, 2010; Portelance et
Legendre, 2001). Une fois devenus enseignants, ils expliquent cela, entre autres, en
avangant que la place occupée par la recherche dans la formation a I’enseignement est
lacunaire (Dagenais et al., 2007). Conséquemment, certains enseignants n’ont pas
développé leur capacité a repérer, comprendre et utiliser des CIR. Devenus
enseignants associés, ils peinent a soutenir le stagiaire dans 1’articulation entre la
théorie et la pratique (Caron et Portelance, 2017). Néanmoins, ils ont un role de

médiateurs entre les CIE et les CIR (Perrenoud, Altet, Lessard et Paquay, 2008).

L’encadrement de stagiaires dans 1’esprit d’une articulation entre la théorie et la
pratique nécessite de retraduire les CIR, de les décaper et de les soumettre 2 la
réalit€ de la pratique, pour reprendre les expressions de Malo (2000) et Tardif,
Lessard et Lahaye (1991). Cela requiert que [’enseignant associé prenne une distance
réflexive par rapport a ses CIE et a son agir professionnel (Charlier et Biémar, 2012).
Son encadrement des stagiaires dans le développement de leurs compétences devrait
étre influencé par une nécessité d’utiliser des connaissances formelles et spécialisées
en contexte d’action professionnelle (Beckers, 2013; Evans, Waring et Christodoulou,

2017; Perrenoud, 2001b; Shneuwly, 2012).
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Selon le Ministére de I’Education du Québec (2001), il est attendu de ’enseignant
compétent qu’il puisse €tre en mesure de repérer, comprendre et utiliser les ressources
(littérature de recherche et litté€rature professionnelle, réseaux pédagogiques,
associations professionnelles, banques de données) disponibles sur ’enseignement.
Cette attente envers I’enseignant est tout aussi valable pour 1’enseignant associé. Ce
dernier est certes encouragé a faire part de son expérience, mais aussi a présenter des
connaissances scientifiques a son stagiaire. Depuis 2008, un cadre de référence de la
formation des formateurs de stagiaires, approuvé par le ministére de I’Education, du
Loisir et du Sport, explicite les compétences attendues de I’enseignant associé. Ce
dernier développe des compétences, et ce, en mobilisant des connaissances a la fois
expérientielles et issues de la recherche (Portelance et al., 2008). Le groupe de
chercheurs pose son argumentation sur I’idée d’interdépendance et de statut égalitaire
des savoirs théoriques et expérientiels. Dans un encadrement réflexif des stagiaires, il
est précis€ément attendu que le formateur de terrain manifeste des compétences

professionnelles relatives aux éléments suivants :

- le développement de I’identité professionnelle du stagiaire en fonction de son
cheminement et des objectifs formels de la formation a I’enseignement;

- le développement des compétences professionnelles du stagiaire par
’observation rigoureuse, la rétroaction constructive et I’évaluation continue et
fondée;

- Dl’apprentissage des pratiques d’enseignement susceptibles d’actualiser les
orientations ministérielles de la formation des €leves;

- le développement d’une approche réflexive de la pratique;

- les interactions respectueuses dans un climat d’apprentissage et de confiance
mutuelle;

- la collaboration avec les intervenants universitaires, particulierement le
superviseur.
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Pour analyser des pratiques enseignantes complexes, interdisciplinaires, parfois
problématiques, mais surtout en évolution constante (Lenoir, 2007), le formateur de

terrain est appel€ a :

[...] se renseigner sur les contenus et les objectifs des cours universitaires déja
suivis par le stagiaire, 2 manifester sa volonté de les connaitre le mieux possible
afin d’étre en mesure de soutenir le stagiaire dans |’établissement de liens entre
ses savoirs théoriques et pratiques. Une attitude d’ouverture aux savoirs formels
et la wvalorisation de leur pertinence peuvent s’avérer favorables au

développement des compétences professionnelles du stagiaire (Portelance et al.,
2008, p. 94).

Or, une étude révele que les formateurs de terrain n’amenent pas explicitement le
stagiaire.é prendre conscience des savoirs qui se cachent dans son agir professionnel
ni a mobiliser les concepts lui permettant de comprendre les situations
problématiques ni & convoquer des concepts pour faire surgir des pistes d’actions
concretes et opérationnelles (Caron et Portelance, 2017). Sur ce plan, il est
souhaitable que leurs compétences soient plus développées. Les activités de
développement professionnel des enseignants associés pourraient promouvoir le
travail collaboratif reconnu comme étant un moyen d’accroitre la compétence
(Chagnon, Bardon, Proulx, Houlfort, Briand-Lamarche et Labelle, 2012; Chunharas,
2006, Elissalde, Gaudet et Renaud, 2010; L’Hostie, Monney et Nadeau-Tremblay,
2013). Ensemble, ils pourraient codévelopper leur capacité a soutenir le stagiaire dans
I’établissement de liens entre des situations de la pratique enseignante et des CIR. Or,
les enseignants associ€s ont peu d’occasions formelles de se regrouper pour échanger
et ils ne font pas appel a des reperes scientifiques pour guider leurs actions (L’Hostie,

Monney et Nadeau-Tremblay, 2013).
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1.6 Le regroupement d’enseignants associés dans une visée de codéveloppement
professionnel quant a I’articulation entre théorie et pratique

Quand il est question de développement professionnel des acteurs intervenant dans la
formation des enseignants, le travail collectif et les interactions collaboratives
semblent étre une voie prometteuse. Le travail collectif des formateurs du stagiaire est
un levier pour favoriser la synthése des savoirs construits par les recherches et de

ceux générés par I’expérience (Grangeat, 2011).

Si les enseignants associés ne répondent pas aux attentes a leur égard en matiere
d’utilisation de CIR et de soutien des stagiaires a l’articulation entre théorie et
pratique, ils sont en partie responsables d’un manque dans la formation en milieu
scolaire. A long terme, des impacts négatifs se font sentir sur les stagiaires devenus
enseignants. Ils arrivent laborieusement a adhérer a I’utilisation de CIR, a prendre
conscience de leur pertinence et a surmonter les contraintes rattachées a leur usage
(Dagenais, Janosz, Abrami, Bernard et Lysenko, 2008). Selon ces auteurs, les
enseignants ne sont pas en mesure de faire usage de CIR parce que « leur formation
initiale [...] ne leur a pas fourni les moyens ni de comprendre ni d’utiliser les CIR

dans leur pratique » (p.13-14).

Lorsque ces enseignants deviennent enseignants associ€s, ils ne sont pas
nécessairement aptes a exercer leur role. lls manquent de confiance en leurs capacités
de repérer et d’utiliser des CIR dans leur vie professionnelle (Stavor, Zedreck-
Gonzalez et Hoffmann, 2016; Williams et Coles, 2003). Pour exploiter des CIR, les
futurs enseignants auraient pourtant besoin d’encadrement, d’étre questionnés sur
leurs pratiques et leur utilisation de CIR. Si les stagiaires ont des besoins relativement
a I’utilisation de CIR, les enseignants associés en ont également. Ils réclament qu’on

s’en préoccupe pour assumer le role de soutien au stagiaire (Caron, Portelance et



26

Martineau, 2013) : savoir ce qui est enseign€ a ['université; avoir acces aux nouvelles

théories en éducation et aux €crits scientifiques.

L’idée de regrouper des utilisateurs de CIR, des acteurs, viendrait atténuer certains
des facteurs nuisant a I’utilisation de CIR (Chagnon, Bardon, Proulx, Houlfort,
Briand-Lamarche et Labelle, 2012; Chunharas, 2006; Conseil supérieur de
’éducation, 2006; Elissalde, Gaudet et Renaud, 2010; Gervais, 2017). Parmi les
principes du développement professionnel des enseignants, ’'un établit que les
rencontres entre praticiens devraient comporter des CIR, ’autre que les rencontres
devraient prendre la forme d’un travail collaboratif (Richard, Carignan, Gauthier et
Bissonnette, 2017). Un tel regroupement permet d’ouvrir des discussions sur des
expérimentations, de partager des stratégies, de questionner des pratiques. Il donne
’occasion de s’outiller, de faire des prises de conscience et de s’engager dans une
prise de décision conjointe (Richard, Carignan, Gauthier et Bissonnette, 2017). En
d’autres termes, l’entraide vient alimenter le développement de compétences, de
savoir-faire et de savoir-étre (Mercure, 2001). Chez les enseignants, le travail
collectif engendre des retombées en milieu de pratique, une coconstruction de
connaissances et le développement d’une compétence collective (Gibert, 2018). Le
regroupement favorise €galement 1’éclosion d’une culture apprenante (Bourassa et
Philion, 2010) qui peut avoir des répercussions positives, notamment sur les futurs
enseignants en contact avec des enseignants associ€s. Ensemble, les formateurs de
terrain du stagiaire peuvent s’entraider dans leur utilisation des CIR et peuvent aider
les étudiants a faire de méme. Or, ils ont peu d’occasions de regroupement. Pour
Haberman (2004), 1l est clair que le regroupement d’enseignants axé sur le
développement professionnel entourant |’utilisation de CIR a partir de réflexions sur
I’expérience de chacun engendre des retombées en milieu de pratique et une

construction de connaissances sur ’enseignement et [’apprentissage.
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Fournir un apport scientifique en ce qui a trait aux connaissances sur 1’encadrement
réflexif de stagiaires nous semble impératif. Générer un apport social en donnant a
des enseignants associ€s une occasion de codéveloppement professionnel dans un
projet de recherche original devient notre préoccupation. D’abord, penchons-nous sur
I’état de la question en lien avec les travaux de recherche réalisé€s sur le sujet qui nous

intéresse.

1.7 L’état de la question

A T’heure actuelle, selon notre recension des écrits, il n’existe pas de recherches qui
s’attardent a la fois a ’encadrement réflexif de stagiaires et a 1’utilisation de CIR.
Celle de Hensler, Garant et Dumoulin (2001) a mis en lumiere, dans un guide, les
conceptions et les pratiques d’accompagnement réflexif des enseignants associ€s.
Cependant, elle laisse un probléeme en suspens mentionné par les auteures

I’encadrement offert aux stagiaires ne suffit pas a susciter une mobilisation et une
diffusion des connaissances théoriques notamment acquises en cours de formation. Le
probleme du statut et de I’utilisation de CIR demeure et il doit €tre trait€. Les auteures
soulignent qu’il est nécessaire, dans le cadre d’un accompagnement réflexif des
stagiaires, d’avoir acces aux CIR. Cela reste a faire. L’étude de Monfette, Lebel et
Bélair (2018), portant €galement sur la pratique réflexive, laisse voir que les
entretiens informels avec I’enseignant associé ont une place de choix. Or, comme le
soulignent les auteures, la pratique réflexive peut se manifester d’autres manieres,

notamment dans le cadre d’entretiens de rétroaction formels.

Portelance et al. (2008) fournissent un apport théorique considérable et €laborent un
cadre de référence pour la formation des formateurs de stagiaires au Québec. Ce
cadre propose trois orientations pour la formation, qui en représentent les finalités,

ainsi que cinq compétences spécifiques a développer par les enseignants associés. Or,
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Portelance (2009) mentionne qu’il y aurait lieu de mener des €tudes pour investiguer
au sujet de 1’actualisation effective du cadre de référence. Il serait intéressant de se
pencher sur 1’actualisation relative a I’utilisation de CIR. Notons qu’il existe peu de
balises, voire de pratiques susceptibles de favoriser 1’utilisation des CIR dans un

encadrement réflexif de stagiaires.

Dans sa thése, Lane (2008) trace un portrait des conceptions et des pratiques des
enseignants associ€s au regard du raisonnement pédagogique ainsi que de
I’accompagnement réflexif. L’opérationnalisation et D’instrumentation de la
méthodologie ne favorisent pas I’explicitation des raisons d’agir constituant pourtant
une visée d’accompagnement en cohérence avec le mouvement de
professionnalisation des enseignants. Il importe certes d’encadrer la réflexion du
stagiaire. A partir de la mobilisation de quels référents théoriques et expérientiels?
Comment mobiliser les référents théoriques? Par ailleurs, quelle approche pourrait
accroitre la détermination du stagiaire & accueillir ces référents, a se saisir de
nouvelles représentations, pour reprendre le questionnement de Jorro (2017). Ces
questions restent sans réponses. Comme le soutiennent Evans, Waring et
Christodoulou (2017), 1l importe de soutenir 1’utilisation de CIR par les stagiaires.
Les nouveaux enseignants ont besoin de savoir repérer et utiliser de maniére critique
les données de recherche, mais aussi de s’engager activement dans la recherche. Les
auteurs ajoutent que cette derniere devrait faire partie intégrante de leur pratique

quotidienne plutdt que d’€tre considérée comme une entité distincte.

Malo et Desrosiers (2011) offrent un apport scientifique en développant une
démarche de mise en mots de savoirs dans les stages. Elles illustrent clairement la
dynamique des échanges sur la pratique enseignante entre enseignants associés et
stagiaires. A ’instar de Gervais et Correa Molina (2004) et Hoffman, Mosley Wetzel,

Maloch, Greeter, Taylor, Dejulio et Khan Vlach (2015), elles mettent en évidence que
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la vidéoscopie, méme si elle nécessite une période d’acclimatation par les
participants, est une stratégie favorable pour accroitre la mise en mots de savoirs et
rendre ’explicitation accessible a autrui. En revanche, cette explicitation concerne
des CIE, un savoir implicite, tacite et souvent ardu a verbaliser. Les CIR sont

absentes de I’analyse effectuée.

Pour Hoffman et al. (2015), continuer d’ignorer le développement professionnel des
formateurs d’enseignants, c’est mettre en péril la formation a I’enseignement.
L’Hostie, Monney et Nadeau-Tremblay (2013) font un constat : une approche de
codéveloppement professionnel est bénéfique. Dans un processus d’échanges treés
structuré au sein du groupe formé par les chercheurs et des enseignants associés, ces
derniers exposent des problématiques d’encadrement de stagiaires auxquelles ils sont
confrontés. Par le partage d’expériences et I’apport des chercheurs, les enseignants
associés apprennent les uns des autres et dégagent des stratégies d’intervention. Ils
gardent des traces des sept situations analysées en groupe afin de pouvoir s’y référer
ultérieurement. L’investigation n’avait pas explicitement pour but de favoriser une
utilisation de CIR par les formateurs de terrain. Dans une formation en alternance
intégrative, ceux-ci ont pourtant a fournir un soutien a la mise en relation des apports
de la formation universitaire et de I’expérience du stage lors de 1’analyse des

situations problématiques vécues en milieu de pratique (Bourgeois et Merhan, 2017).

Cet exposé de 1’état de la question permet 1’identification d’un probléme non résolu et

d’une question non traitée.

1.8 Le probleme et la question de recherche

D’innombrables recherches sur les problématiques rencontrées en €ducation sont

publiées chaque année. Les connaissances engendrées par ces recherches offriraient
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de réelles pistes pour favoriser la compréhension de phénomenes et la prise de
décisions, mais demeurent méconnues et sous-utilisées. Force est d’admettre que la
formation initiale a I’enseignement n’accorde pas encore toute la place qui revient a
I’interdépendance et a la complémentarité¢ des CIE et des CIR. De plus, 1’utilisation
de CIR par les enseignants et les enseignants associ€s est lacunaire. Cette utilisation
par les formateurs de terrain dans un contexte d’encadrement de stagiaires en
enseignement fait actuellement partie des attentes ministérielles au regard du
développement des compétences professionnelles du stagiaire. Elle représente
également une difficulté et une nécessité reconnues des enseignants associés. Les
écrits montrent qu’il existe des lacunes dans les pratiques d’encadrement réflexif de
stagiaires visant une utilisation de CIR par les enseignants associ€s. De plus, les

pratiques et les intentions d’encadrement de stagiaires inhérentes a une telle

utilisation dans le contexte du stage en enseignement sont encore méconnues.

Comme Perrenoud (2001a) 1’affirme, les CIR disponibles en éducation sont des
ressources offrant un potentiel d’utilisation. Elles pourraient 1’étre encore davantage
si les formateurs de terrain pouvaient bénéficier d’un contexte leur permettant de se
regrouper afin de développer des pratiques d’utilisation de CIR. Or, il y a un manque
d’occasions formelles d’échanges entre enseignants associés pour utiliser des CIR.
Par ailleurs, les formateurs de terrain ont besoin de regroupement dans une visée de
codéveloppement professionnel. Il s’aveére important de créer, pour des enseignants
associ€s, une occasion visant une utilisation de CIR en formation initiale et d’engager

collectivement une réflexion sur cette utilisation.

On constate une nécessité d’y voir plus clair et d’enrichir les connaissances pour la
communauté scientifique ainsi que pour tout acteur d’une formation en milieu de
pratique ayant un role de formateur aupres d’un stagiaire. Il apparait opportun et

impératif que la recherche scientifique en éducation entreprenne des investigations au
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regard de I’utilisation de CIR par les enseignants associ€s pour mieux comprendre les

pratiques et les intentions d’encadrement réflexif qu’ils adoptent.

Nous voulons répondre a la question suivante :

Comment des enseignants associés d’un groupe de codéveloppement professionnel
utilisent des connaissances issues de la recherche dans leurs pratiques d’encadrement

réflexif de stagiaires?

Cette question se précise dans un cadre conceptuel qui fournit un ensemble de reperes
nécessaires a l’investigation proposée. Le cadre conceptuel qui suit est celui sur

lequel prend appui le traitement de la question de recherche.






CHAPITRE 2

CADRE CONCEPTUEL

L’objectif général que nous voulions atteindre était de décrire et comprendre
l'utilisation de connaissances issues de la recherche (CIR) par des enseignants
associés d’un groupe de codéveloppement professionnel, dans leurs pratiques
d’encadrement réflexif de stagiaires. L’atteinte de cet objectif de recherche prend
appui sur un cadre conceptuel qui se rattache a la problématique précédemment

présentée.

Les concepts centraux interreli€s de la recherche représentent des reperes théoriques
qui orientent I’ensemble du projet de recherche et les décisions concernant la nature
des données a collecter tout comme 1’analyse et I’interprétation qui résultent de cette
collecte. C’est ce que soutient Gohier (2004b) lorsqu’elle parle de la nature du cadre

conceptuel dans le cas d’une recherche empirique.

La nécessité d’une utilisation de CIR en formation initiale a I’enseignement améne un
besoin de clarifier le sens accord€ aux connaissances, aux CIR en éducation et a leur
utilisation. Puisque les CIR représentent des leviers de développement professionnel,
les formateurs devraient aider les étudiants stagiaires a devenir autonomes dans la
recherche de CIR et la confrontation de celles-ci a leurs expériences d’enseignement.
Dans ce chapitre, il est question du déploiement de deux approches d’utilisation des

CIR, I'une transmissive et D'autre d’acculturation scientifique. Dans son rdle,
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’enseignant associé offre un encadrement qui stimule la pratique réflexive. En outre,
puisqu’il est question de I’utilisation de CIR par des enseignants associés dans leur
encadrement réflexif de stagiaires, le concept d’encadrement réflexif retient
lattention. Cet encadrement est offert aux étudiants par tous les formateurs qui ont
d’ailleurs a soutenir I’articulation entre la théorie et la pratique dans une formation en
alternance. Nous précisons donc ce qui est attendu de I’enseignant associé quant a
I’encadrement réflexif du stagiaire selon une utilisation de CIR. Comme cette
recherche permet aux futurs enseignants, mais aussi aux enseignants associ€s, de
s’engager dans une démarche individuelle et collective de développement
professionnel, nous clarifions le concept de codéveloppement professionnel. Avant de
présenter les objectifs de la recherche, nous illustrons la connexité entre les concepts

présentés dans ce chapitre.

2.1 De la connaissance aux connaissances issues dela recherche

A priori, 1l apparait pertinent d’examiner I’expression utilisation de connaissances
issues de la recherche. Avant d’aborder le concept de CIR, nous présentons des
concepts connexes : connaissance, connaissances en €éducation et connaissances dans
la formation initiale a I’enseignement. Par la suite, deux approches de I’utilisation de
connaissances issues de la recherche seront exposées : ’approche transmissive et

’approche d’acculturation scientifique.

Le terme connaissance est plurisémantique et multidisciplinaire. En remontant a
Platon, la connaissance se retrouve a la croisée des chemins entre les vérités et les
croyances (Vergnioux, 1991). L’opposition entre vérités et croyances est toutefois
largement critiquée. Qu’est-ce qu’une vérité? Si elle existe, est-ce qu’une vérité est

immuable, irréfutable? Besnier (2011) expose des conceptions variées qui remettent
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en doute la question de la vérité absolue. Il mentionne d’ailleurs que pour Hume, la

connaissance est une croyance découlant d’une impression a la suite d’une

expérience. Il ajoute que pour Kant, la connaissance est une construction €tablie par

un sujet qui percoit une réalité ou un phénomene. Russell (1911) prétend que la

connaissance est une croyance vérifiée, justifiée et argumentée. Son degré de véracité
. . : . : ,

peut dépendre également du niveau de résonance sociale qu’elle est en mesure de

générer, €tant associée a une convention (Fontan, Alberio et al., a paraitre en 2018).

En éducation, savoir et connaissance sont souvent des concepts utilis€s comme des
synonymes. Or, il y a une distinction a clarifier. Dans une définition générale de
Legendre (2005), citant Palkiewicz (1986), la connaissance se rapporte a des faits, des
informations, des notions ou encore des principes qui forment un savoir. Elle est
acquise par I’entremise de I’étude, de 1’observation ou de I’expérience par un sujet,
comme la congoit Kant. Par ailleurs, la connaissance forme le savoir (Conne, 1992).
La caractérisation a laquelle arrive ’auteur au sujet de la distinction entre savoir et
connaissance fait intervenir [’apprenant en processus d’acquisition d’une
connaissance. Il ajoute que c’est I’utilité d’une connaissance pour un apprenant qui

permet a celui-ci de la qualifier de savoir.

Lorsque le sujet reconnait le r6le actif d’une connaissance sur la situation, pour
lui, le lien inducteur de la situation sur cette connaissance devient inversible : il
sait. Une connaissance ainsi identifiée est un savoir, ¢’est une connaissance
utile, utilisable, dans le sens qu’elle permet au sujet d’agir sur sa représentation
(p. 225).

Ainsi, a I'instar de Kant, sans présence d’un jugement quant a l'utilit¢ de la
connaissance dans un contexte donné, on parle de la connaissance plutdt que du
savoir. Lorsqu’il y a absence d’un sujet apprenant, la connaissance est le fruit d’une
activité scientifique (Conne, 1992), par exemple a partir de faits, d’observations, de

données. Elle réfere a un processus de création qui s’inscrit dans un mouvement
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perpétuel dans lequel «l’ancien explique le nouveau et I’assimile; vice versa, le
nouveau affermit I’ancien et le réorganise l’inflexion du passé de 1’esprit sous la
sollicitation d’un réel inépuisable constitue I’élément dynamique de la connaissance »
(Bachelard, 1938, p. 15-16). Empruntée a cet €pistémologue et philosophe reconnu,
cette posture €pistémologique que nous adoptons implique une conception de la
connaissance dans un processus itératif: des problemes font €émerger des questions,
des questions conduisent & une activité scientifique, une activité scientifique engendre
une connaissance, d’une connaissance découlent des problémes et des questions. La
connaissance comporte des données coconstruites et analys€es dans une activité
scientifique par des chercheurs ayant développ€ un esprit scientifique. Dans la
conception de Bachelard (1938), I’esprit scientifique est une fagon d’aborder la
science par une reconnaissance et une réflexion au sujet des présupposés
épistémologiques du chercheur. Ces présupposés sont alors dépassés pour permettre
la construction rationnelle d’une démarche scientifique. Un esprit scientifique permet
de partir de présupposé€s, de formuler des questions, de problématiser, de chercher a

comprendre, d’expérimenter et de répondre a une question.

L’esprit scientifique nous interdit d’avoir une opinion sur des questions que
nous ne comprenons pas, sur des questions que nous ne savons pas formuler
clairement. Avant tout, il faut savoir poser des problémes. Et quoi qu’on dise,
dans la vie scientifique, les probleémes ne se posent pas d’eux-mémes. C’est
précisément ce sens du probleme qui donne la marque du véritable esprit
scientifique. Pour un esprit scientifique, toute connaissance est une réponse a
une question. S’1l n’y a pas eu de question, il ne peut y avoir connaissance

scientifique. Rien ne va de soi. Rien n’est donné. Tout est construit (Bachelard,
1938, p. 16).

Une fois construite, connue et rendue accessible par ’entremise de la tradition orale
(communication) ou écrite (publication), la connaissance peut faire 1’objet d’une
appropriation et d’une intégration. Les connaissances construites ou coconstruites par

les chercheurs en €ducation peuvent constituer un répertoire dans lequel les praticiens
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de I’éducation ont la possibilité de puiser, un héritage sur lequel ils peuvent poser un

regard critique.

2.1.1 Les connaissances en éducation

Les connaissances en ¢ducation peuvent étre constituées d’informations ayant un
potentiel d’utilisation et portant sur des programmes €ducatifs et des réformes
pédagogiques (Anderson, 1992; Huberman, 1983) ou sur des politiques €ducatives
(Bickel et Cooley, 1985; Cerqua et Gauthier, 2013). Elles se rapportent également
aux méthodes d’enseignement-apprentissage (Love, 1985; Zeidler, 2002). Pour
Landry, Becheikh, Amara, Ziam, Idrissi et Castonguay (2008), elles concernent aussi

les relations entre les enseignants et les €leves.

Différentes typologies de connaissances ont €t€ élaborées pour tenter de caractériser
les connaissances en éducation, celles qui sont a la base de I’enseignement-
apprentissage. Il est a noter que certains chercheurs utilisent 1’expression
connaissances et d’autres 1’expression savoirs. Margolinas (2013) fournit une
explication a cela. Lorsqu’elles passent par un processus d’institutionnalisation, les
connaissances subissent une transformation. Elles sont reconnues utiles par
’institution de formation, les universités par exemple. Elles sont alors formulées,
formalisées et validées pour constituer des savoirs. Bien souvent, les savoirs
regroupent des ensembles de connaissances jugées utiles dans une discipline donnée
ou un champ de recherche (Legendre, 2005). La ligne est mince entre les deux
termes. En anglais, le terme knowledge est souvent utilisé indifféremment pour
signifier connaissance ou savoir. Dans le tableau 2.1, nous incluons a la fois les
typologies qui concernent des connaissances en éducation et celles qui traitent des

savoirs en éducation.
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Tableau 2.1  Différentes typologies des connaissances ou des savoirs en éducation

Auteur Typologie

Grossman et Richert (1988) - Connaissances sur la discipline
- Connaissances sur la pédagogie
- Connaissances sur le contexte

Tamir (1991) - Connaissances professionnelles
- Connaissances personnelles expérientielles

Guay (2004) - Connaissances philosophiques
- Connaissances scientifiques
- Connaissances praxéologiques

Perrenoud (2010) - Savoirs des sciences sociales et humaines
- Savoirs des didactiques
- Savoirs technologiques
- Savoirs transversaux

Gauthier et al. (1994) - Savoirs disciplinaires

- Savoirs curriculaires

- Savoirs de culture professionnelle

- Savoirs d’expérience

- Savoirs d’action pédagogique
Tardif, Lessard et Lahaye (1991) - Savoirs disciplinaires

- Savoirs curriculaires

- Savoirs de formation professionnelle

- Savoirs d’expérience

Shulman (1987) - Content knowledge
- Curriculum knowledge
- General pedagogical knowledge
- Pedagogical content knowledge

- Knowledge of learners and their
characteristics

- Knowledge of educational contexts

En scrutant le tableau 2.1, il est possible de constater que Grossman et Richert (1988)

se concentrent sur I’identification des caractéristiques des connaissances requises
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chez les personnes impliquées dans I’enseignement. Ces chercheurs définissent les
connaissances en €ducation comme un corpus qui englobe des principes généraux sur

la pédagogie et les stratégies d’enseignement, le contenu a enseigner et le contexte.

S’appuyant sur les travaux de Clandinin et Connelly (1988), la typologie de Tamir
(1991) est plus succincte et générale que celle de Grossman et Richert. Dans sa
conception des connaissances en éducation, ’auteur suggere d’établir une distinction
entre les connaissances professionnelles et les connaissances personnelles des
enseignants. Les connaissances professionnelles englobent a la fois des connaissances
et des compétences nécessaires pour réussir a exercer la profession enseignante
(Tamir, 1991). Les connaissances personnelles font référence au vécu de 1’enseignant,
a sa personnalité, ses attitudes, ses valeurs, ses intuitions, son ressenti. L’auteur
affirme que les connaissances personnelles de 1’enseignant incluent les connaissances
expérientielles. Pour lui, les connaissances en éducation se congolvent comme le
résultat d’une interaction entre des connaissances professionnelles sur la profession

enseignante et des connaissances personnelles-expérientielles.

Dans la typologie de Guay (2004), il est question des connaissances philosophiques,
scientifiques et praxéologiques répondant aux besoins des enseignants et des futurs
enseignants qui ont pour mission la réussite éducative des éléves. Les connaissances
philosophiques se traduisent par des concepts fondamentaux autour des fondements
de I’éducation, de ’acte d’enseigner, du contexte social et scolaire, de I’identité
professionnelle. Guay, Daoust et Francoeur (2014) abordent les connaissances
scientifiques en les rattachant a toute recherche qui permet de répondre a un besoin de
mieux comprendre des phénomenes, des situations, des difficultés d’éléves et des
difficultés d’enseignants. Finalement, les connaissances praxéologiques sont des

pratiques éducatives qui consistent a intervenir, expérimenter, transformer, améliorer
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’enseignement, et ce, par des actions concretes, afin de favoriser la réussite des

€léves.

La typologie élaborée par Perrenoud (2010) s’organise selon quatre types de savoirs
en éducation : les savoirs qui viennent des sciences sociales et humaines; les savoirs
technologiques; les savoirs didactiques et les savoirs transversaux. Pour cet auteur,
les connaissances en €ducation regroupent des résultats de recherches en sciences
sociales et humaines. Dans 1’ensemble des connaissances en éducation, il inclut les
disciplines contributives aux sciences de 1’éducation : la sociologie, la psychologie et

la philosophie, pour ne nommer que celles-la.

Certains chercheurs proposent une base de connaissances en enseignement pour
décrire leur typologie (Gauthier ef al., 1994; Tardif et al., 1991). Pour ces auteurs
présentant des typologies similaires, les connaissances en éducation sont des savoirs
disciplinaires (mathématiques, frangais, etc.), des savoirs curriculaires (programme de
formation des éleves), des savoirs sur la culture professionnelle ou la formation
professionnelle (la profession enseignante), des savoirs d’expérience (pratique
enseignante) et des savoirs d’action pédagogique (stratégies d’enseignement,
routines, etc.). Au sujet des savoirs d’expérience, Tardif er al. (1991) mettent en
lumiére que ces savoirs comprennent tous les autres savoirs transformés et adaptés au

contexte scolaire par les praticiens.

Shulman (1987) affirme que 1’'une des principales préoccupations des enseignants est
d’avoir des connaissances pour enseigner une discipline du programme d’étude.
L’auteur, largement cit€¢ depuis plusieurs années, évoque la nécessité d’un ensemble
de connaissances spécialisées portant notamment sur le contenu pédagogique. Sa
conceptualisation des connaissances en €ducation inclut les connaissances des

programmes et des contextes éducatifs. Elles concernent la planification et
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’enseignement susceptibles de favoriser les apprentissages a partir des besoins
différenciés des €leves. De plus, elles touchent le contenu a enseigner. La typologie
de Shulman s’inscrit dans une vision socioconstructiviste des connaissances puisqu’il
est notamment question d’apprentissages découlant des interactions entre €léves et
entre €leves et enseignant au sujet des préconceptions, des connaissances antérieures

et de I’objet d’apprentissage.

Pour les praticiens, identifier les connaissances qu’ils peuvent utiliser est préalable a
toute réflexion sur les processus et les stratégies d’utilisation de ces connaissances
(Ouimet, 2013). Les connaissances sur I’enseignement et I’apprentissage, peu importe
la catégorisation qu’on en fait, se retrouvent dans les programmes de formation a

’enseignement.

Les cours sur les fondements de I’éducation contiennent généralement des
connaissances sur des disciplines contributives comme I’histoire, la sociologie et la
philosophie, tel que mentionné précédemment. Les cours de psychopédagogie
contiennent notamment des connaissances sur les théories de 1’apprentissage, les
caractéristiques des éleves, les pratiques d’enseignement et les stratégies de gestion
de classe et d’organisation du groupe. Les cours de didactique mettent en relation les
contenus disciplinaires, les modes d’apprentissage, les moyens pour enseigner les
contenus a faire apprendre et pour évaluer les apprentissages. Les cours disciplinaires
proposent des connaissances sur les contenus a enseigner, en lien avec les attentes
ministérielles du Programme de formation de 1’école québécoise (finalités,
orientations, compétences disciplinaires, savoirs essentiels, etc.). Les activités
d’intégration sont des occasions de développement professionnel, de réflexion sur la
progression dans le développement des compétences professionnelles attendues des
enseignants. Le cours d’initiation a la recherche - lorsque dispensé par I’institution de

formation - contient des connaissances générales sur les méthodes de recherche en
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éducation. Enfin, les stages en milieu de pratique comprennent l’ensemble des

connaissances présentées, retraduites, décapées et soumises a la réalité de la pratique.

2.1.2 Les connaissances issues de la recherche

Les CIR sont, pour Cordingley (2000), des extrants obtenus par le fruit du travail de
chercheurs, des données nées d’une démarche de recherche rigoureuse. Reprenant les
termes de MacKay (2009), les CIR rassemblent des informations générées par des
méthodes éprouvées par les chercheurs. Selon Thomas (2004), les CIR proviennent
d’une analyse de données engendrées par une recherche systématique qui prend en
compte des criteres de rigueur comme la pertinence, la suffisance et la véracité et qui
est organisée dans une méthodologie donnée. Elles émergent d’une problématique,
d’un cadre conceptuel, d’une méthodologie, d’une analyse, d’une interprétation
(Bachelard, 1938) et d’une évaluation par les pairs avant d’étre diffusées. Mabiala
Nlenzo (2003) propose une définition englobante des CIR en affirmant qu’elles sont
définies comme une accumulation de faits, d’observations et d’expériences qui ont
été unifiés et systématisés au moyen d’une méthodologie rigoureuse, de lois et de
théories. D’aucuns ajoutent que ce sont des constats issus d’une cueillette de données
empiriques controlée et méthodique pouvant étre au service des praticiens. C’est ce
que Marion et Houlfort (2015) signalent lorsqu’elles conceptualisent les CIR en tant
que connaissances mobilisables, exploitables dans I’action par les acteurs scolaires.

Ce qui caractérise les CIR, c’est notamment leur « provenance » et leurs retombées.

Ces connaissances permettent de comprendre des phénomenes, des situations et
d’entrevoir des possibilités dans la prise de décision sollicitant le jugement
professionnel. Perrenoud, Altet, Lessard et Paquay (2008) ajoutent que les CIR

différent des connaissances issues de 1’expérience (CIE) par leur origine, théorique ou
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empirique, leur langage scientifique et leur degré d’abstraction, leur rapport indirect a
Paction et leurs criteres de validité. Elles se retrouvent dans la littérature de
recherche. Les praticiens peuvent en faire usage de diverses manieres, notamment

selon une approche transmissive ou une approche d’acculturation scientifique.

2.1.3 L’utilisation de connaissances issues de la recherche

Les futurs enseignants et les enseignants ont a repérer, comprendre et utiliser les CIR
(Ministére de 1’Education du Québec, 2001). Or, comment peut se produire cette
utilisation? D’une revue de la littérature, nous dégageons deux grandes approches,
soit 1’utilisation selon une approche transmissive et 1’utilisation selon une approche

d’acculturation scientifique.

2.1.3.1 Une approche transmissive

Des efforts sont déployés pour la mise en ceuvre d’activités d’utilisation de
connaissances. Le concept de courtage de connaissances a fait son apparition dans la
littérature scientifique au début des années 2000. Un champ de recherche s’approprie
peu a peu cette idée d’exploitation des CIR. Le courtage des connaissances vise a
assurer une diffusion du haut vers le bas, c¢’est-a-dire de 'université vers des publics
ciblés (Fontan, Alberio, Belley, Chiasson, Dridi, Lafranchise, Portelance, Tremblay et
Tremblay, 2018). Le role du courtier de connaissances ou d’agent de transfert est
exercé par des personnes qui se tiennent a jour quant aux CIR, traduisent et diffusent
des CIR (Lamari, 2012). Ces personnes se mobilisent pour connecter les praticiens au

monde de la recherche (Landry et al., 2008).
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Pour Landry et al., (2008), ’utilisation de CIR par les praticiens se concrétise par des
activités de transfert vers les milieux de la pratique. Celles-ci se déclinent en trois
phases. La premiere phase se rapporte a un repérage de connaissances générées par
les chercheurs. Il est rendu possible notamment au moyen de la diffusion scientifique
(communications, publications). Des la premiere phase, il est possible de constater
que c’est I’agent de transfert qui est proactif. Le repérage des connaissances s’opere

par lui.

La deuxieme phase correspond a 1’adoption et 1’adaptation des connaissances par des
gestionnaires ou tout agent intermédiaire de transfert (direction d’école, conseiller
pédagogique, conférencier, autres). L’agent de transfert a alors la responsabilité¢ de
répertorier I’ information, sélectionner des connaissances qu’il juge pertinentes et d’en
adapter le contenu pour un public cible. Il se prépare a faire ce que Proulx (2006)
appelle la conseillance pédagogique par la transmission d’idées. Pour étre adoptées
par les agents intermédiaires de transfert, les CIR doivent répondre a un besoin de

formation ou a un questionnement tiré du vécu professionnel des praticiens.

La troisitme phase proposée par Landry et al., (2008) consiste en la dissémination
des connaissances vers les praticiens. L’agent de transfert, ayant planifié sa
conseillance pédagogique, est prét 4 transmettre des CIR qu’il a repérées et adaptées
au public cible. Cette phase se veut facilitante quant a ’accessibilité a I’information.
A D’instar de Hemsley-Brown et Sharp (2003), les auteurs affirment qu’il importe de
rendre la connaissance physiquement et intellectuellement accessible. Avant d’arriver
aux enseignants, les connaissances ont déja subi une transformation. Les informations
sont vulgarisées. Les propos des chercheurs a 1’origine des CIR sont rapportés par

une tierce personne, I’agent de transfert ou le courtier de connaissances.
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Cette approche ne laisse pas de place aux praticiens eux-mémes quant & un repérage
autonome et quant au jugement professionnel requis pour évaluer la pertinence des
CIR. Or, les enseignants devraient normalement étre appelés a adapter les
connaissances a leurs pratiques, c’est-a-dire a envisager des pistes d’action, des
stratégies ou des interventions dans un rdle d’interpréte-critique, comme le mettent en
évidence Williams et Coles (2003). Des lors, il ne s’agit pas pour eux d’une
application aveugle des connaissances, mais plutdt d’une adaptation personnelle,
d’un exercice de compatibilit¢ a partir d’un jugement professionnel et d’un
raisonnement argumenté. Pour mettre a contribution des CIR, pour aborder des
problémes rencontrés dans la pratique enseignante par un processus, comme celui
décrit par Williams et Coles (2003), I’utilisation de CIR exige une compétence. Le
praticien devrait €tre en mesure de rechercher de I’information scientifique, d’évaluer
de fagon critique le contenu trouvé et d’intégrer les informations jugées pertinentes
dans sa pratique pour ainsi contribuer a son développement professionnel. Les
auteures ajoutent que cette compétence est nécessaire pour faire face a 1’explosion
des connaissances dans une société¢ de I’information. Avec cette compétence,

I’enseignant peut aussi rejeter certaines CIR qu’il ne juge pas fécondes.

Pour Hensler et Dezutter (2008), une approche transmissive selon laquelle
’enseignant applique des connaissances transmises par des agents de transfert
(chercheurs, formateurs, conseillers pédagogiques, etc.) ne suscite pas la réflexion
personnelle de I’enseignant. Selon eux, I’'une des conditions favorables a 1’utilisation
des CIR est de faire une place a la lecture et a la réflexion. Les auteurs vont plus loin
en affirmant que les CIR doivent également sortir de leur clandestinité et faire I’objet

d’échanges et de débats entre agents de transfert et praticiens et entre praticiens.

Une approche d’acculturation scientifique donne un tout autre sens a ’utilisation des

CIR. Il s’agit d’une approche pouvant substituer avantageusement une approche
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transmissive dont les limites sont mentionnées par Prud’homme, Samson, Bergeron et
Maheu-Latendresse (2010). Les auteurs signalent, entre autres, la difficulté a s’ajuster
au public cible, a anticiper les obstacles, a étre empathique a des formes

d’incompréhension du contenu.

2.1.3.2 Une approche d’acculturation scientifique

L’acculturation scientifique trouve une résonnance dans le concept de culture
scientifique. Celle-ci est saisie comme une connaissance des principes et des finalités
du raisonnement scientifique. Pour Bachelard (1938), la culture scientifique prend
forme a partir d’une catharsis intellectuelle et affective afin de remplacer une
conception de la connaissance fermée et statique par une conception de la
connaissance ouverte et dynamique. Selon cet auteur, elle se développe lorsqu’on

donne a la raison des raisons d’évoluer.

Durant (1994) relie ’appropriation de la culture scientifique au concept de littératie
de recherche, qui s’inscrit dans un travail cognitif. Cette appropriation comporte une
compréhension de la démarche de recherche (questionnement, problématisation,
conceptualisation, méthodologie, analyse, interprétation) ainsi que la reconnaissance
de ce qu’il est possible d’en retirer comme connaissances. Dagenais, Janosz, Abrami,
Bemnard et Lysenko (2008) corroborent ces propos en mentionnant que 1’utilisation de
CIR va de pair avec la connaissance du processus de recherche. Ils ajoutent qu’une
attitude d’ouverture ainsi que des croyances et des opinions favorables a I’égard de la
recherche représentent un vecteur d’utilisation de celle-ci. En nous appuyant sur ces
auteurs, mentionnons que [’acculturation scientifique suppose nécessairement

I’utilisation de CIR pour orienter 1’agir professionnel.



47

Allaire et Laferriere (2011) vont plus loin. lIs proposent une utilisation des CIR par le
développement d’une littératie de recherche chez les stagiaires en enseignement. Pour
les auteurs, la littératie de recherche référe a la possibilité qu’ont les €tudiants de
prendre connaissance de ce que la science a a offrir ainsi qu’a une compréhension et
une intégration des idées qu’elle véhicule (Laugksch, 2000). En prenant appui sur
Showalter (1974), Allaire et Laferriere (2011) parlent d’une mise a contribution des
concepts, des principes, des lois et des théories scientifiques dans les activités au
travail. Les auteurs insistent sur I’engagement des acteurs du milieu scolaire dans un
processus qui exige leur implication proactive pour comprendre et €prouver des CIR
ayant le potentiel d’orienter leur agir professionnel. Ce faisant, ces derniers peuvent
développer une curiosité, un questionnement, une recherche permanente, une remise
en question de leurs interventions pédagogiques et ainsi se développer
professionnellement. Concrétement, ils partent d’un questionnement, problématisent,
consultent des CIR, recueillent des données empiriques, les analysent et les
interpretent afin de prendre des décisions susceptibles d’améliorer les situations
ciblées. Pour sa part, ’enseignant associé peut faire appel a la littératie de recherche
pour aider le stagiaire a interpréter les situations a la lumiere de référents théoriques
tout en y posant un regard critique. Pour inciter 1’étudiant & utiliser des CIR, les

membres de la dyade échangent au sujet de celles-ci.

Pour Said et Delserieys-Pedregosa (2016), 1’acculturation scientifique passe
notamment par un travail cognitif et des interactions langagieres argumentatives au
sujet de ce qu’est la science et la démarche de recherche. Brassard, Portelance et
Lalancette (2000) soulignent que le travail cognitif comporte une appropriation
cognitive, ¢’est-a-dire I’implantation d’un ou de concepts dans un univers cognitif, ce

qui peut entrainer la modification de cet univers.
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Pour sa part, Grancher (2017) congoit ’acculturation scientifique comme un moyen
d’analyser les phénomenes d’enseignement-apprentissage et comme un vecteur de
développement. L’auteure considere que les €tudiants vivent une telle acculturation
lorsqu’ils accedent a la culture scientifique et a son lot de connaissances. Le concept
d’acculturation scientifique comporte une appropriation de théories ainsi que du
langage spécifique aux sciences et une mise a I’épreuve de ces théories dans la
pratique. Relativement au contenu scientifique, Jbilou (2010) affirme que les
praticiens font subir des transformations aux connaissances en déployant certaines
stratégies : des stratégies sémantiques en vulgarisant le contenu des textes; des
stratégies didactiques en fournissant des exemples de pratiques concretes; des
stratégies dialogiques en discutant a propos des CIR. Par ailleurs, les praticiens
élaborent des solutions possibles associ€es aux CIR discutées et ces solutions peuvent

faire émerger une nouvelle problématisation (Orange, 2005).

L’acculturation scientifique se lie étroitement au développement de 1’étudiant
(Grancher, 2017). L auteure avance 1’idée que celle-ci peut susciter des processus de
développement en raison d’un engagement soutenu et d’une appropriation d’éléments
de la culture scientifique au sujet des situations d’enseignement-apprentissage. En
favorisant I’acculturation scientifique, les enseignants associés soutiennent
I’utilisation de CIR dans la pratique. Cette utilisation se refléte dans I’encadrement
réflexif qu’ils offrent aux stagiaires en guidant leur analyse des situations

d’enseignement et d’apprentissage.

Les CIR peuvent étre utilisées pour analyser ’activité enseignante qui, aux dires de
Lenoir (2007), est complexe, interdisciplinaire, parfois problématique, mais surtout
en évolution constante. Ces connaissances se trouvent notamment dans des articles
scientifiques et comprennent des données empiriques ou théoriques provenant

d’experts reconnus. Elles devraient étre consultées en amont ou en aval d’une activité
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d’enseignement (Mercier, Brodeur, Laplante et Girard, 2011), dans le but de recueillir
de I’information, de la comprendre, de ’analyser et de I'utiliser pour la prise de
décision (Miller, 1983; Showalter, 1974). Dans leur contexte de travail, les stagiaires
vivent des situations qui retiennent leur attention et les formateurs les incitent a
remettre leurs croyances en question et a rechercher des savoirs crédibles pour fonder
leurs décisions. Pendant la formation initiale a I’enseignement, certaines situations
problématiques peuvent étre a la source de discussions entre 1’enseignant associé et le
stagiaire et inciter ces derniers a avoir recours a des CIR en vue d’améliorer

’enseignement et la qualité des apprentissages des €leves.

En somme, nous associons I’approche transmissive a la transmission des CIR par une
tierce personne. Selon cette approche, ce sont les enseignantes associ€es qui, a I’instar
d’un agent de transfert (Landry et al., 2008), identifient les besoins de connaissances
des stagiaires, reperent des CIR, lisent des textes et les synthétisent. Nous rattachons
’approche d’acculturation scientifique a I’utilisation de CIR de maniere autonome.
Chez les stagiaires, cela peut se manifester lorsqu’ils s’approprient des CIR et
s’engagent dans un processus d’acculturation scientifique (Grancher, 2017).
Concretement, les stagiaires identifient leurs besoins de connaissances, reperent des
CIR, lisent des textes et synthétisent des CIR. Lorsque ces pratiques sont adoptées
conjointement par les enseignantes associées et les stagiaires, I’approche est qualifi€e

a la fois de transmissive et d’acculturation scientifique.

Suivant un encadrement réflexif, partir de ce que les futurs enseignants savent
(représentations, connaissances antérieures) et vivent comme expériences peut les
amener a se situer au cceur d’un processus d’acculturation scientifique. Lorsque des
ponts solides sont cré€s entre la pratique enseignante et les CIR, on observe le succes
et la pérennisation des stratégies d’utilisation des CIR (Bergeron et Prud’homme,

2013).
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2.2 L’encadrement réflexif de stagiaires

En éducation, un lien existe entre I'utilisation de CIR et ’approche réflexive de la
pratique. Leur usage exerce une influence sur la pratique réflexive. Voici ce
qu’affirment Williams et Coles (2003) a ce sujet: «In education, the concept of
research-based teaching as part of reflective practice has been influential for many
years » (p. 5). Depuis longtemps et dans la plupart des programmes de formation
initiale a I’enseignement des pays occidentaux, la pratique réflexive est encouragée.
Au Québec, la pratique réflexive prend forme dans une composante de la compétence
professionnelle qui invite a « réfléchir sur sa pratique (analyse réflexive) et réinvestir
les résultats de sa réflexion dans I’action » (Ministére de 1’Education du Québec,
2001, p. 127). Dans un premier temps, nous présentons le concept de pratique
réflexive. Ensuite, nous exposons celui de ’encadrement réflexif par I’enseignant

associé.

2.3 La pratique réflexive

L’intérét d’étudier la pratique ou I’action remonte & plusieurs décennies. A la fin des
années 1800, Husserl et Brentano reconnaissent 1’action comme €tant porteuse de
vérité'. Plus tard, Dewey (1929) met le savoir en relation avec I’action. En 1951,

Lewin fait le point sur ce qu’il nomme la théorie du terrain (Lewin, 1951).

Le début des années 1980 est marqué par I’apparition du concept de pratique

réflexive. Le nom de Donald A. Schon revient souvent lorsqu’il est question de

' Seron, D. (2008). Sur I’analogie entre théorie et pratique chez Brentano. Bulletin d’analyse
phénoménologique, 4(3). Récupéré de
http://popups.ulg.ac.be/bap/document.php?id=189& format=print
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retracer 1’origine du concept. Sociologue et consultant en provenance des Etats- Unis,
Schon est cité dans nombre de documents. Il soutient que le fait de réfléchir sur son
action permet de résoudre des problemes, d’étre de meilleurs professionnels (Schon,
1983). Pour en arriver a ces constats, ’auteur a étudié cinq professions. La pratique

réflexive initiée par Schon laisse sous-entendre une trés forte mise en valeur des CIE.

Lhotellier et St-Arnaud (1994) abondent dans le méme sens que Schon en valorisant
le savoir d’action. Ils se distinguent de Schén en apportant 1’idée que le praticien
possede la faculté d’innover. Pour eux, le praticien doit avoir une pleine confiance en
son savoir d’action non formalisé, et ce, méme s’il ne cadre pas avec les CIR et qu’il
est difficile a mettre en mots et a justifier. On remarque encore une fois une forte

valorisation des connaissances issues de [’action.

Les sciences de |’éducation du milieu francophone apprivoisent le concept de
pratique réflexive, se 1’approprient. Oudet (1999) établit une analogie entre la
pratique réflexive et le fait de marcher tout en se regardant marcher. Pour Perrenoud
(2001b), la pratique réflexive consiste a réfléchir a sa maniere personnelle d’agir dans
un esprit critique et constructif afin d’éviter de succomber & la tentation de la
justification et de [’autosatisfaction. L’auteur croit qu’une mise a distance est
nécessaire pour objectiver, comprendre, apprendre de I’expérience, construire des
savoirs a réinvestir dans les actions a venir. La prise en compte du contexte entourant
les situations d’enseignement et le fait de voir I’enseignant comme un apprenant sont
précisés par Boutet (2004). A son sens, la pratique réflexive de I’enseignant laisse
entendre un ajustement constant aux données contextuelles percues par ’enseignant —

considéré comme un apprenant perpétuel — dans I’expérience concrete de sa pratique.

Comme mentionné, la pratique réflexive concue par Schon, Lhotellier et St-Amaud,

met au premier plan les CIE et laisse de coté les CIR. 1l est a se demander si cette
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orientation réflexive, telle que présentée, est encore pertinente de nos jours pour
penser la pratique et la formation des enseignants. Si les connaissances issues de
I’action sont non négligeables, les CIR le sont tout autant. Les connaissances
abordées pendant la formation & I’enseignement sont fortement teintées par la
recherche (Van Manen, 1995). La formation dite théorique est censée soutenir la
pratique (Beckers, 2007) et, qui plus est, la théorie est susceptible d’apporter des
pistes aux problémes rencontrés dans des situations de pratique (Vanhulle, Mottier
Lopez et Deum, 2007). Avec Perrenoud (2001a), Boutet (2004), Lessard, Altet,
Paquay et Perrenoud (2004), Lafortune (2008) et Chaubet (2012), le concept de
pratique réflexive laisse émerger 1’aspect complémentaire des connaissances issues de

I’action et des connaissances issues de la recherche.

Selon les prescriptions ministérielles (Ministere de I’Education du Québec, 2001),
’analyse réflexive de I’activité enseignante est décrite concrétement comme
correspondant au repérage, a la compréhension et a I’utilisation de ressources
(résultats de recherche, colleégues, expérience) disponibles pour l’enseignement; a
I’identification des forces et des limites de ses propres pratiques, a la formulation
d’objectifs personnels et des moyens a mobiliser pour les atteindre; a I’implication
dans des projets de recherche. Les attentes a I’égard des enseignants sont claires. Ils
sont appelés a réfléchir sur leur pratique, mais aussi, le cas échéant, a soutenir la
réflexion du stagiaire sur sa pratique (Portelance er al, 2008). Dans son role,
I’enseignant associ¢ offre un encadrement qui stimule la pratique réflexive. Cet
encadrement peut étre qualifié de réflexif s’il invite a la remise en question des

interventions.
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2.3.1 L’encadrement réflexif par I’enseignant associé

Aux dires de Rousseau et St-Pierre (2002), ’encadrement est un acte de construction
et de coconstruction de la pratique de 1’enseignement qui repose entre autres sur
’observation systématique et critique des pratiques, I’analyse réflexive de I’activité
enseignante, 1’évaluation formative des pratiques, ’identification de secteurs
problématiques, de besoins de formation et la mise en place d’un lieu d’échange.
Apres avoir présenté 1’encadrement réflexif du stagiaire, nous décrivons les attentes
envers l’enseignant associ€¢ en matiere d’encadrement réflexif faisant appel a

I’utilisation de CIR.

Henry et Bruland (2010) soutiennent que ’encadrement réflexif comporte un regard
croisé des formateurs et des formés sur des situations pédagogiques difficiles et sur
les solutions a envisager. Lorsqu’elle est encadrée par un enseignant associé,
I’analyse de D’activité enseignante du stagiaire se présente comme: «[...] une
démarche d’analyse « médiée » par une personne ressource expérimentée en vue
d’aider I’enseignant débutant a déterminer comment et pourquoi une intervention a ou
n’a pas ¢€té efficace pour résoudre un probleme de la pratique professionnelle »
(Hensler et al, 2001, p.35). Cela signifie que !’enseignant associé amene
progressivement le stagiaire a expliquer et a comprendre son action et ses stratégies
de résolution de probleme tout en interrogeant les motifs sous-jacents a ses actions
pédagogiques (Brouillet et Deaudelin, 1994; Lane, 2008; Pasche Gossin, 2008). A
titre de formateur, il soutient le stagiaire dans une activité intellectuelle qui rend
I’étudiant apte a prendre des décisions et & porter des jugements professionnels en
reliant la théorie et la pratique (Anadon, 1999; Holmes Group, 1995). Ce sont les
aspects dialogique et dialectique qui caractérisent I’encadrement réflexif du stagiaire
par I’enseignant associé, puisque c’est par la discussion dyadique qu’est stimulée la

réflexion, le questionnement, I’argumentation et 1’interprétation autour de la pratique



54

mise sous la loupe. A D’intérieur d’un échange, d’un dialogue, I’enseignant et le
stagiaire verbalisent des idées différentes pour justifier l’agir. Selon Sanchez-
Palencia (2012), ’enseignant et le stagiaire peuvent chercher & se convaincre
mutuellement. Ils ont ’occasion de dégager des connaissances de 1’analyse des idées
distinctes ou contradictoires pour en arriver @ une nouvelle interprétation des

pratiques. Ces dernieres sont évolutives, tout comme les connaissances.

Selon Wentzel (2012) ainsi que Altet, Paquay et Perrenoud (2002), former un
stagiaire c’est arriver avec lui a une connaissance partagée fine d’un objet en lien
avec la pratique enseignante, a I’utilisation de ressources issues de I’expérience et de
la recherche, pour observer et .comprendre le réel. C’est aussi favoriser des choix

raisonnés.

2.3.2 Les attentes envers l’enseignant associ¢ en maticre d’encadrement réflexif
faisant appel a I’utilisation de CIR

Récemment, des chercheurs québécois ont apporté une contribution significative a la
clarification des attentes envers les formateurs relativement a 1’intégration des savoirs
théoriques et expérientiels et a la pratique réflexive en €élaborant un cadre de référence
de la formation des formateurs du stagiaire (Portelance et al., 2008). On peut y lire ce
qui est attendu de I’enseignant associé quant a I’encadrement de la pratique réflexive

du stagiaire :
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I incite le stagiaire a questionner ses croyances, ses théories personnelles, ses
pratiques d’enseignement et leur impact sur les progres des éléves. 1l s’intéresse
aux savoirs que le stagiaire a acquis dans le milieu universitaire et I’incite a
faire des liens entre ces savoirs formalisés, sa pratique et ses savoirs
expérientiels. L’enseignant encourage le stagiaire a partager ses expériences et
a les enrichir par la distance réflexive, associée au désir de perfectionnement et
de dépassement (p.91).

Ces attentes a 1’égard de I’enseignant associ€ apportent des précisions a ce que les
auteurs cité€s précédemment mentionnent. Surtout, il est question de la compétence de
’enseignant associ€¢ en matiere de soutien a 1’articulation des CIE et des CIR. Ce
soutien permet a l’étudiant de prendre du recul par rapport aux pratiques, aux

représentations, aux fagons d’agir et d’apprendre.

Nous inspirant des propos de Boucenna et Charlier (2012) nous pouvons affirmer
qu’un formateur de terrain qui offre un encadrement réflexif lors de rencontres de
rétroaction pose des questions, explicite et fait expliciter des modeles de
compréhension, situe la parole dans son contexte, repére et fait repérer ce qui est de
’ordre de la subjectivation, confronte les subjectivités a d’autres modeles, prend du
recul par rapport aux situations de travail, prend I'initiative de faire lire des articles
scientifiques, participe a la création de connaissances multiples traduites sous forme
d’énoncés visant a éclairer les situations de travail concretes. Le formateur manifeste
ainsi un encadrement réflexif favorisant 1’utilisation de CIR. Boucenna et Charlier
(2012) donnent un exemple concret. Une enseignante qui se questionne sur
I’indiscipline de plusieurs enfants de 6-7 ans peut se faire proposer la lecture
d’articles sur les notions de discipline et d’autorité puis étre invitée a en discuter.
C’est ainsi que le formateur peut apporter une contribution formative en
coconstuisant des savoirs avec le stagiaire notamment & partir d’une utilisation de
CIR. Dans un mouvement de réélaboration et d’abstraction, il arrive a faire passer la
connaissance pour soi a une connaissance professionnelle, a une connaissance pour

les pairs (Cuche, Canivet et Donnay, 2012). L’appropriation de CIR survient lorsque
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celles-ci modifient I"univers cognitif, a savoir les connaissances antérieures et les
représentations initiales, et que les enseignants incorporent les différents aspects des
connaissances dans leurs pratiques et leurs interventions (Brassard, Portelance et

Lalancette, 2000).

Nous nous inspirons de Portelance et al. (2008) qui articulent explicitement
I’encadrement réflexif et I’utilisation de CIR. Ainsi, nous entendons par encadrement
réflexif favorisant une utilisation de CIR le fait, pour I’enseignant associ€ qui offre un

soutien au stagiaire lors de rencontres de rétroaction, de :

- questionner les croyances, les théories personnelles et les pratiques
d’enseignement en utilisant la recherche en éducation pour reconnaitre et
accepter des points de vue multiples;

- interpréter des situations selon des connaissances préalables, des normes, des
démarches, des méthodes, des postures en usage dans des traditions de
connaissance;

- €changer, confronter des idées, s’ouvrir au point de vue de I’autre;
- poser un regard critique sur les €crits scientifiques consultés;

- se donner un cadre théorique afin d’expliquer et de justifier ce qui fonde les
actions en tant qu’enseignants;

- enrichir le bagage de connaissances;

- alimenter la prise de décisions pour améliorer les pratiques.

Dans cette perspective, I’encadrement réflexif du stagiaire par I’enseignant associé
consiste a développer en dyade une pratique enseignante des membres de celle-ci
fondée sur une utilisation de CIR, et ce, dans une dynamique dialogique et
dialectique. Les rencontres de rétroaction en dyade sont des occasions d’échanges
portant sur des situations vécues par le futur enseignant. Elles regroupent des

questions ou des commentaires se rapportant aux pratiques enseignantes adoptées par
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I’étudiant (Caron, 2010). Les pratiques d’utilisation de CIR sont associées aux actions
d’encadrement des enseignantes associ€es déployées durant le stage, en prévision des
rencontres de rétroaction ou lors des rencontres. Elles visent a inciter le stagiaire a
repérer, lire, comprendre (Ministere de I’Education du Québec, 2001), synthétiser des
textes comportant des CIR et en discuter dans le but de permettre aux stagiaires de les
réinvestir dans leur pratique. En d’autres termes, ce sont des actions caractérisées par
une prise d’information théorique, une bappropriation (Beckers, 2013), une
mobilisation de CIR pour améliorer les pratiques €ducatives dans des espaces de

dialogue (REU-CIR, 2016).

Les intentions d’encadrement réflexif du stagiaire précisent les raisons d’agir, c’est-a-
dire les motifs qui sous-tendent les pratiques adoptées par les enseignantes associées.
Comme le suggerent Mollo et Falzon (2004), les praticiens explicitent et commentent
leurs pratiques pour révéler les mobiles qui sous-tendent la description des actions.
Les intentions permettent de connaitre la visée d’encadrement pour laquelle les
pratiques ont €té adoptées et de comprendre pourquot les enseignantes associées ont
agi, mais aussi de saisir le désir qu’elles avaient de concrétiser certaines pratiques
(Theulle, 2015). L’action renvoie a des intentions. Les intentions prédisent les actes et
les actes témoignent des intentions. En somme, les intentions d’offrir au stagiaire un
encadrement réflexif qui fait appel a I’utilisation de CIR sont a I’origine des pratiques
adoptées par ’enseignant associé et, inversement, ces pratiques d’encadrement
renvoient aux intentions du formateur de terrain. Mentionnons a I’instar de Giddens
(1987) que I’intentionnalité¢ derriere 1’acte signifie qu’une personne croit qu’un tel
acte peut conduire a I’atteinte d’un but. L’acteur mobilise alors cette croyance pour
’atteindre. Ajoutons que, selon Kechidi (2005), la capacité d’agir induit par ailleurs
un contrdle réflexif renvoyant a une recherche de cohérence entre les intentions et les

moyens entrepris pour atteindre un but.
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Notre recherche se propose de se pencher sur I’encadrement réflexif selon une
utilisation de CIR, des connaissances mal aimées selon Chaubet (2012). Comme nous
’avons mentionné dans la problématique, malgré que cela soit impératif et attendu,
les enseignants associ€s utilisent peu ou pas les CIR dans leur encadrement de
stagiaires. Par ailleurs, ils réclament du soutien pour identifier des pratiques qui
favorisent cet usage. Cette recherche permet aux futurs enseignants, mais aussi aux
enseignants associés, de s’engager dans une démarche individuelle et collective de

développement professionnel.

2.4 Le codéveloppement professionnel

Le concept de développement professionnel en enseignement est pluris€mantique.
D’aucuns diront que le développement professionnel des enseignants réféere au
passage de ceux-ci d’un stade de développement & 1’autre, passant au fil des ans
d’enseignant stagiaire a enseignant retraité. Les professionnels de 1’enseignement
s’engagent, acquiérent des connaissances dans leur formation initiale et continue,
développent des compétences, font évoluer leurs attitudes, leurs habiletés, leurs
croyances et leur sentiment de compétence (Bernal Gonzalez, Houssa-Cornet, Kinet,
Labalue, Salamon, Zuanon et Deprit, 2018; Jorro, 2017; Uwamariya et Mukamurera,
2005; Vonk, 1988; Zeichner et Gore, 1990). Pour d’autres auteurs, le développement
professionnel renvoie a I’actualisation du savoir enseignant (Uwamariya et
Mukamurera, 2005), voire a I’articulation des savoirs théoriques et pratiques (Caron
et Portelance, 2017). L’enseignant donne du sens a ses expériences de terrain en les
mettant en relation avec les théories, tout en plagant la pratique au centre de sa
formation. Cela nécessite de rendre les CIR significatives dans 1’analyse des
situations éducatives (Altet, 2010). Actualiser et articuler des savoirs aide a faire des

choix personnels issus d’un raisonnement éclairé (Portelance, 2010). Le
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développement professionnel comporte une compréhension des situations
d’enseignement et par la construction de savoirs utiles a ’action professionnelle

(Beckers, 2007).

En continuité avec la formation initiale a I’enseignement et I’insertion
professionnelle, la formation continue s’avére la clé du développement professionnel
sur les plans individuel et collectif (Uwamariya et Mukamurera, 2005). La formation
continue des enseignants associ€s, par exemple, pourrait étre pensée de sorte a
promouvoir le travail collaboratif reconnu comme étant un moyen d’accroitre la
compétence collective (L’Hostie, Monney et Nadeau-Tremblay, 2013). Ensemble, ils
pourraient codévelopper leur compétence relative au soutien du stagiaire dans
I’établissement de liens entre des situations de la pratique enseignante et des CIR, ce
qui donnerait lieu a une forme de codéveloppement professionnel. Mais & quoi réfere

le concept de codéveloppement professionnel?

Mercure (2001) congoit le codéveloppement professionnel comme de 1’entraide entre
des personnes qui ont la volonté d’apprendre les unes des autres. Elles évoluent par la
réflexion et les échanges réguliers sur leurs préoccupations professionnelles. Mercure
(2001), tout comme L’Hostie, Monney et Nadeau-Tremblay (2013), souligne que les
occasions de prendre le temps de réfléchir, de partager et de s’entraider pour acquérir
des connaissances, développer un savoir-faire et un savoir-€tre sont rares.
L’expérience de chacun, composée notamment de pratiques effectives justifiées par
des intentions, devient une ressource pour les membres du groupe. Le
codéveloppement professionnel est possible dans le cadre d’une activité
essentiellement collaborative durant laquelle des enseignants apprennent lorsqu’ils
discutent avec des collégues qui vivent des situations professionnelles similaires
(Conseil supérieur de 1’éducation, 2014). Comme I’expriment Hamel, Turcotte et

Laferriere (2013), les enseignants peuvent se développer, comprendre leurs pratiques



60

et actualiser leurs connaissances en ayant acces a des connaissances issues de sources
variées, comme les écrits scientifiques portant sur des situations d’enseignement et

d’apprentissage. Aux dires des auteures, cet acces n’est toutefois pas suffisant.

Le rassemblement structuré d’enseignants, qui travaillent sur un projet commun
augmente largement le potentiel de codéveloppement professionnel. Payette et
Champagne (2010) affirment que le codéveloppement vise une meilleure maitrise de
I’agir professionnel par la mise & profit de la dimension sociale. Ils ajoutent qu’il
suppose une compréhension de situations vécues, approfondie collectivement afin

d’entrevoir des pistes d’action appropriées.

Selon Cook et Friend (1991), la collaboration nécessite un important investissement.
Elle est plus exigeante que la collégialité (Boies, 2011). La collaboration entre
collegues est un mode de développement professionnel chez les enseignants fondé sur
le socioconstructivisme (Dionne, 2009). L’auteure précise que le codéveloppement
est un acte de réciprocit€ se manifestant par un soutien mutuel, une démarche
conjointe et « engagée » des personnes impliquées. Dans cette recherche, c’est dans la
clarification des valeurs, des croyances, des visions et des intentions par les

participants que se coconstruisent de nouvelles significations.

Dans cette thése, nous témoignons du codéveloppement professionnel des
enseignants associ€s en associant les échanges relatifs aux pratiques et aux intentions
d’encadrement réflexif de stagiaires faisant appel a l’utilisation de CIR aux
manifestations des compétences attendues d’un enseignant associé (Portelance et al.,
2008). Nous retenons ici les manifestations relatives a un encadrement réflexif

alimenté par des CIR :
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le développement de I’identité professionnelle du stagiaire en fonction de son
cheminement et des objectifs formels de la formation & I’enseignement;

o Le formateur de terrain se voit comme un porteur de savoirs qui, selon
les besoins du stagiaire, s’approprie des CIR. Il prend conscience de la
nécessit¢ d’entretenir un rapport positif aux savoirs théoriques et de
combler un manque de connaissances particulier a chaque stagiaire.

le développement des compétences professionnelles du stagiaire par
’observation rigoureuse, la rétroaction constructive et 1’évaluation continue et
fondée;

o Le formateur voit la rétroaction comme une occasion de soutenir
I’articulation théorie et pratique.

’apprentissage des pratiques d’enseignement susceptibles d’actualiser les
orientations ministérielles de la formation des éleves;

o Cette compétence demande au formateur de s’ouvrir aux changements
en éducation et d’étre a l'affut des CIR en €ducation. Il permet a
I’étudiant de questionner ses croyances et d’envisager la possibilité de
contribuer concrétement a I’innovation pédagogique.

le développement d’une approche réflexive de la pratique;

o Lors de rencontres de rétroaction, 1’enseignant associ€ questionne le
stagiaire et l’incite & se questionner sur des situations vécues et
’impact de ses interventions sur les éléves. Il encourage la remise en
question des croyances et des théories personnelles. Il stimule
I”établissement de liens entre CIE et CIR.

les interactions respectueuses dans un climat d’apprentissage et de confiance
mutuelle;

o L’enseignant associé manifeste une habilet¢ a communiquer pout
encourager ’explicitation des pratiques et renforcer le sentiment de
compétence du stagiaire. Il favorise un climat d’apprentissage,
reconnait la valeur des idées de 1’étudiant, tout en portant un regard sur
leur pertinence.

la collaboration avec les intervenants universitaires, particulierement le
superviseur.
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o La concertation avec le superviseur s’impose du début & la fin du stage
et la collaboration se construit progressivement. Les deux formateurs
communiquent, arriment leurs attentes et manifestent un soutien a
I’établissement de liens entre les savoirs théoriques et pratiques.

La figure 2.1 montre la connexité entre les concepts présentés dans ce chapitre.

alimentent

Compe

favorisent

Figure 2.1 L’utilisation de CIR dans I’encadrement réflexif de stagiaires comme
occasion de codéveloppement professionnel pour les enseignants
associés
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Comme illustré dans la figure 2.1, nous croyons que le contexte du stage, dont les
rencontres de rétroaction en dyade font partie, est favorable a I’utilisation de CIR par
’enseignant associ¢. Le formateur soutient ’articulation entre théorie et pratique,
laquelle est représentée par des liens entre des CIE et des CIR. Plus particulierement,
les CIR peuvent étre utilisées selon une approche transmissive ou une approche
d’acculturation scientifique. Nous situons cette utilisation sur un continuum allant de
I’une a I’autre. L’utilisation de CIR alimente la pratique réflexive du stagiaire qui fait
des liens entre des CIE et des CIR. Il bénéficie de I’encadrement réflexif de son
enseignant associé qui déploie des pratiques fondées sur des intentions. L’expression
entre collegues des pratiques et des intentions d’encadrement est bénéfique pour les
enseignants associ€s. Dans un regroupement et grace a des activit€s collaboratives
leur offrant un lieu d’échange, les enseignants associés se développent
professionnellement. Ils ont une occasion formelle de codéveloppement professionnel

leur permettant de codévelopper les compétences attendues.

De ce noyau conceptuel émanent des objectifs spécifiques de recherche.

2.5 Les objectifs spécifiques

L’utilisation de CIR souléve des questions sur le rdle que les enseignants associ€s ont
a jouer par rapport a ’encadrement réflexif de stagiaires. Cette recherche consiste en
une investigation des manieres de fournir un encadrement réflexif au stagiaire par une
utilisation de CIR. Le cadre conceptuel présenté dans ce chapitre suggere que cette
utilisation soit ficelée a un travail de réflexion collaboratif au sujet des pratiques

d’encadrement et des motifs qui les sous-tendent.
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La recherche balise une réalité et, avec les méthodes de collecte des données les plus
appropriées, documente 1’utilisation de CIR dans I’encadrement réflexif de stagiaires
par des enseignants associés faisant partie d’un groupe de codéveloppement
professionnel. Elle poursuit trois objectifs spécifiques. Avant de les formuler, nous
rappelons la question générale de la recherche : Comment des enseignants associé€s
d’un groupe de codéveloppement professionnel utilisent des connaissances issues de

la recherche dans leurs pratiques d’encadrement réflexif de stagiaires?

Les objectifs spécifiques :

1. décrire et comprendre les pratiques d’encadrement réflexif de stagiaires par
des enseignants associés faisant appel a 1’utilisation de connaissances issues
de la recherche en éducation;

2. décrire et comprendre les intentions sous-jacentes a 1’adoption de ces
pratiques d’encadrement réflexif de stagiaires;

3. dégager les apports du groupe de codéveloppement professionnel a ses

membres.

Concretement, des enseignantes associées intéressées par l’utilisation de CIR en
contexte de stage ont €té invitées & participer a une recherche en acceptant de faire
partie d’un groupe de codéveloppement professionnel. La méthodologie est décrite

dans le chapitre suivant.



CHAPITRE 3

METHODOLOGIE

Notre investigation a pour but de mieux comprendre comment des enseignants
associés d’un groupe de codéveloppement professionnel utilisent des connaissances
issues de la recherche (CIR) dans leurs pratiques d’encadrement réfiexif de stagiaires.
La méthodologie de la recherche permet de récolter et analyser des données menant a
I’atteinte des objectifs présentés dans le chapitre précédent. Elle a été choisie et mise
en place pour contribuer spécifiquement a I’amélioration des connaissances sur

I’utilisation de CIR et pour offrir & des enseignants associ€s une occasion de

codéveloppement professionnel.

Le présent chapitre rend explicites les choix épistémologiques et méthodologiques
retenus. Apreés avoir présenté la stratégie de recherche qualitative compréhensive et
interprétative, nous justifierons le choix d’inscrire notre travail dans la perspective de
’interactionnisme symbolique et du paradigme socioconstructiviste. Nous
enchainerons avec le type de recherche, soit la recherche collaborative. Le groupe de
codéveloppement professionnel sera décrit puisqu’il nous a permis de concrétiser
’approche collaborative. La section portant sur [’opérationnalisation et
I’instrumentation présente le processus de recrutement des participants et les activités
de collecte de données, dont les rencontres d’autoconfrontation simple et croisée.
Nous poursuivons avec des précisions sur la stratégie d’analyse des données. Le

chapitre se termine avec les criteres de scientificité.
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3.1 Les perspectives épistémologiques de la recherche

La recherche se caractérise selon trois perspectives épistémologiques. Elle prend
forme a partir d’une stratégie de recherche qualitative compréhensive et
interprétative. Notre recherche est aussi fortement liée a [D’interactionnisme
symbolique, étant donné que le savoir qui en émerge est issu des interactions entre
participants. De plus, elle s’accroche au paradigme compréhensif-socioconstructiviste

ayant donné lieu a la discussion, la compréhension collective et la socioconstruction

de connaissances en groupe.

3.1.1 La stratégie de recherche qualitative

Une stratégie de recherche qualitative est appropriée pour répondre a la question de
recherche. Elle permet de se rapprocher du monde intérieur des sujets, de leurs
représentations (Karsenti et Savoie-Zajc, 2000), de leurs intentions et de leurs actions.
Miles et Huberman (1994) soutiennent que la recherche qualitative a pour objectif de
saisir la complexité et la mouvance des phénomenes humains afin d’en retrouver le
sens en prenant en compte la subjectivité des acteurs. Ils renchérissent en
mentionnant que cette stratégie de recherche nécessite de considérer la complexité
des situations. Selon eux, la recherche qualitative vise a décrire, comprendre et
analyser la culture personnelle ou professionnelle d’acteurs ainsi que leurs pratiques.
Les pratiques d’encadrement des enseignantes associées ont €té décortiquées dans
une approche interactive en tenant compte du point de vue des praticiennes
concernées. Ainsi, la stratégie qualitative insiste sur la dimension interactive

entourant le projet de recherche.
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Le choix d’une stratégie de recherche qualitative se justifie d’abord par la nécessité
de réaliser une description et une analyse profonde de I’objet d’étude pour répondre a
la question de recherche. Rappelons que nos objectifs sont de : décrire et comprendre
les pratiques d’enseignants associés qui font appel a I’utilisation de CIR dans leur
encadrement réflexif de stagiaires ainsi que les intentions sous-jacentes a 1’adoption
de ces pratiques; dégager les apports du groupe de codéveloppement professionnel a
ses membres. La recherche qualitative permet justement de générer et traiter des
données descriptives en provenance du discours et des actions des participants
observées dans leur milieu naturel (Taylor et Bogdan, 1984). Une telle volonté de
décrire et comprendre les pratiques d’encadrement réflexif des praticiens n’est pas
compatible avec un paradigme positiviste caractéris€¢ par une vision de la réalité
indépendante des participants qui la décrivent ainsi qu’un souci de représentativité de
la population par un large échantillon et de généralisation des résultats de recherche
(Wahnich, 2006). Comme le mentionne Weisser (2006), quand le nombre d’effectifs
augmente, la compréhension diminue et il y a une perte en signification. C’est ce que
nous avons souhaité éviter. Notre projet de recherche nécessite d’approfondir le sens
que les enseignantes associées conférent a des expériences d’encadrement de

stagiaires en utilisant des CIR.

3.1.2 L’interactionnisme symbolique

La nécessité des interactions et la coconstruction de sens, caractéristiques de
’interactionnisme symbolique, sont fortement liées a notre stratégie de recherche
qualitative. Ce sont ces deux €léments que nous mettons en lumiere dans la section

suivante.
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Pour Coulon (1993), qui s’intéresse aux recherches en éducation menées selon une
perspective interactionniste, 1’interactionnisme est un examen du sens que des
individus donnent a ce qu’ils sont et a leurs agissements en les étudiant de 1’intérieur.
Les observations directes ou indirectes des pratiques enseignantes par le chercheur
qui travaille avec les enseignants lui donnent acces a cet intérieur. La perspective
interactionniste est issue du travail ethnographique de terrain (Coulon, 1993).
L’ethnographie s’intéresse a ce que les gens sont et a leur fagon de se comporter et
d’interagir. Elle permet d’investiguer au-dela des comportements observés pour en
comprendre le sens. Elle vise a découvrir les croyances, les valeurs, les perspectives,
les motivations : « The social scientist cannot understand human behavior without
understanding the framework within which the subjects interpret their thoughts,
feelings, and actions » (Wilson, 1977, p. 249). Par I’interactionnisme, I’attention est
portée sur la facon dont le praticien interagit avec son environnement. La perspective
interactionniste a beaucoup a offrir en éducation. Les recherches interactionnistes en
éducation refletent bien les réalités des enseignants et permettent de mieux
comprendre les pratiques enseignantes (Coulon, 1993). Les enseignantes associées en

interaction peuvent s’ impliquer dans la coconstruction du sens de leurs actions.

Si I’action se fonde & partir du sens qu’on lui accorde, le sens nait des interactions
interpersonnelles mettant des situations au centre d’échanges. C’est grice a des
échanges dans lesquels une grande place est donnée a I’intersubjectivité que des
symboles et des compréhensions sont partagés. La construction des significations
provient d’un processus de coopération et d’adaptation & I’intérieur d’un groupe
donné (De Queiroz et Ziolkowski, 1994). Au gré d’une coconstruction de sens, les

significations se transforment par I’entremise d’une réflexion sur un objet d’étude.

La collaboration entre participantes au sein d’un groupe a permis de coconstruire du

sens relativement a la culture professionnelle des praticiennes et leurs pratiques. Dans
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la perspective de |’interactionnisme symbolique, les enseignantes associées ont
adopté des pratiques en fonction du sens qu’elles ont donné ensemble a
’encadrement réflexif de stagiaires selon une utilisation de CIR. Ce sens découle

d’une compréhension partagée de leur encadrement.

Des enseignantes associées ont certes réfléchi sur leurs actions, ce qui a donné lieu au
codéveloppement professionnel. Précisons par ailleurs que cette recherche ne vise pas
explicitement la transformation de pratiques, mais bien [’explicitation et la
compréhension des pratiques et des intentions qui en sont le mobile. D’un point de
vue épistémologique, I'interactionnisme symbolique est influencé par le paradigme

compréhensif et par le socioconstructivisme.

3.1.3 Un paradigme compréhensif-socioconstructiviste

Comprendre exige d’analyser ce que les participants pensent, ce qu’ils verbalisent et
ce qu’ils font concretement dans leur contexte de travail (Dumez, 2011). C’est

pourquoi le paradigme compréhensif s’avere un choix judicieux dans cette recherche.

Le paradigme socioconstructiviste vient ajouter une vision essentielle : le savoir est
coconstruit par ’entremise d’interactions entre personnes qui évoluent dans un méme
milieu, qui critiquent et confrontent leurs idées. Autrement dit, la connaissance
produite est I’aboutissement d’une intersubjectivité, d’interprétations partagées par un
groupe ceuvrant dans des contextes sociaux, culturels et physiques et influengant la

création de la connaissance (Glasersfeld, 1989; Legendre, 2008; Lien Do, 2003).

Cette alliance paradigmatique permet une compréhension socioconstruite d’une

utilisation de CIR soumise aux contraintes des activités réelles d’encadrement de
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stagiaires, et ce, par une collaboration entre praticiens. A cet égard, la recherche
collaborative est une approche prometteuse pour favoriser la coconstruction de sens,
voire la coproduction de connaissances pertinentes pour la communauté scientifique

et pour les praticiens (Beauchesne, Garant et Dumoulin, 2005).

3.2 Approche de recherche retenue : une recherche collaborative

Nous nous situons dans la tradition des recherches participatives qui visent
généralement le développement professionnel des participants (Morissette, 2013). De
fait, nos choix méthodologiques visent le développement professionnel des
enseignantes associées. Selon Anadon (2007), dans la famille des recherches dites
participatives se trouvent la recherche-action/formation et la recherche collaborative,
notamment. Il importe de clarifier ce qui distingue la recherche-action/formation de

notre étude, avant de justifier notre choix d’opter pour une recherche collaborative.

3.2.1 Des caractéristiques de la recherche-action/formation en comparaison avec
notre €tude

La recherche-action classique comporte des objectifs orientés principalement vers le
changement selon un plan d’action (Barbier, 1991; Goyette et Lessard-Hébert, 1987;
Savoie-Zajc, 2001). Dans une démarche de résolution de problémes 2 long terme, les
chercheurs et les participants interviennent, et ce, a chaque étape de la recherche
(Morissette, 2013). Finalement, ils évaluent ensemble différentes pistes de solutions
expérimentees et le changement qui s’ensuit. Notre recherche comprend certes un
espace réflexif et des observations de pratiques. En revanche, elle ne comporte pas
d’objectif rattaché a 1’évaluation d’une transformation ni de visée explicite de

changement planifié. De fait, nous n’avons pas suggéré aux enseignantes associces de
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porter un regard normatif sur leurs pratiques d’encadrement et n’avons pas tenté de

déceler ce qu’il conviendrait de changer.

La recherche-action-formation comporte, quant a elle, une action correspondant a la
formation (Charlier, 2006). Dans ce contexte, praticiens et chercheurs expriment leurs
idées et collaborent dans le but de résoudre des problémes relatifs au développement
de la pratique (Prud’homme, Dolbec et Guay, 2011). Par exemple, par la formation
sur une longue période, sous forme de séminaires, les praticiens assimilent et
expérimentent des approches (Lafontaine, 2016). Dans le cadre de notre recherche,
nous n’avions pas d’intention pédagogique ni de contenu de formation. De plus, nous
avons rassemblé des participantes et animé des rencontres, mais nous nous sommes
gardée d’exprimer nos idées, nous contentant de reformuler celles des participantes
qui elles collaboraient. Nous avons plutot encouragé les enseignantes associées a se
reconnaitre mutuellement leurs compétences par rapport a I’objet d’étude et a exercer

un pouvoir d’influence les unes sur les autres.

Cela étant affirmé¢, et a la lumiére de I’état des connaissances présenté dans la
problématique, il était nécessaire de mener une recherche collaborative avant une
recherche-action qui, elle, pourrait viser explicitement un changement de pratiques.
Avant de penser 2 transformer les pratiques, il importe de créer un cadre de référence
sur celles proposées et leurs apports, ce qui exige une compréhension et une
explicitation des pratiques professionnelles des enseignantes associ€es regroupées.
L’utilisation de CIR a été une préoccupation qui les a mobilisées. Et, I’approche par
laquelle nous avons choisi de nous approcher de nos objectifs de recherche est la

recherche collaborative.
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3.2.2 Une recherche collaborative

La recherche collaborative s’avere de plus en plus un choix incontournable pour le
progres de la science et des pratiques en éducation. Lefrangois (1997) la définit, d’une
part, comme une stratégie d’investigation scientifique et d’intervention et, d’autre
part, comme une stratégie d’intégration des connaissances visant & accroitre le niveau
de compétence des participants par la compréhension de situations professionnelles.
Ce choix méthodologique suppose un engagement des praticiens a expliciter un
aspect de leur pratique (Morissette, 2013). Dans cette recherche, les enseignantes

associées se sont engagées a expliciter et comprendre leur utilisation de CIR dans

I’encadrement réflexif de stagiaires.

Les perspectives épistémologiques qui fondent la recherche collaborative sont
empruntées notamment au socioconstructivisme (Desgagné, 2001). Comme le
souligne Christianakis (2010), les enseignants ont la capacité d’exprimer leur point de
vue, leurs besoins et de contribuer a 1I’élaboration d’une base de connaissances en
enseignement. Dans cette recherche, leurs interactions et leurs échanges nourrissent la
socioconstruction de savoirs relatifs & 1’encadrement de stagiaires. Vinatier (2013)
identifie ces échanges entre praticiens comme des séances de co-explicitation durant
lesquelles des professionnels rendent compte de leur propre analyse de la pratique.
Des séances se dégage une compréhension de ce qu’un professionnel a construit
comme connaissances dans le cadre de sa pratique, avec I’idée que celle-ci a besoin
d’étre verbalisée et débattue. Van der Maren (1996) propose de rejeter les approches
liées a des conceptions qui ne respectent pas les caractéristiques fondamentales de la
situation éducative étudiée et de privilégier les recherches et les théories qui recourent
aux catégories interprétatives des praticiens. Dans une recherche collaborative,
réalisée selon une perspective ascendante (Van des Maren, année), les chercheurs se

positionnent de sorte a éviter de prescrire, ou encore de poser un regard extérieur sur
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’agir des enseignants. Il s’agit 1a d’une perspective fort intéressante et prometteuse
pour éviter que le chercheur soit considéré comme le pourvoyeur de CIR et de
pratiques dans les nombreux projets de collaboration entre ’université et le milieu

scolaire.

Dans la vision de Desgagné, Bednarz, Lebuis, Poirier et Couture (2001), la recherche
collaborative nait des préoccupations du chercheur et des praticiens (cosituation). Les
praticiens ciblent des pratiques qui font I’objet d’une explicitation, d’une réflexion et
d’un échange (coopération). Dans cette these, les enseignantes associées ont établi un
inventaire des pratiques a partir de rencontres de rétroaction vidéoscopées. Cet
inventaire a été utile pour comprendre les pratiques et les intentions qui les sous-
tendaient. Selon les auteurs, les collaborateurs identifient des pratiques privilégiées et
vivent une activit¢ de développement professionnel favorisant une démarche de

réflexion (coproduction).

3.2.2.1 Le rble de la chercheuse

Le modele collaboratif de Desgagné (2001) laisse entendre que le chercheur porte son
intérét sur la pratique enseignante médiatisée par le regard de 1’enseignant. Selon lui,
le chercheur se soucie d’aménager un espace d’interaction en contexte réel et de
réflexion sur les pratiques enseignantes. Dans le cadre de cette recherche, et en
cohérence avec ce qu’affirme Gohier (2004a), nous avons observé les
comportements, recueilli les propos des enseignantes associées et fait un compte
rendu selon des criteres de rigueur. Nous sommes devenue la messagere des
formatrices de terrain en adoptant une position d’initiatrice du projet de recherche et,
de surcroit, d’agente rassembleuse (Bourassa et Boudjaoui, 2012; Bourassa et

Mazalon, 1999). Les auteurs s’accordent pour dire que, dans les faits, le chercheur
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universitaire établit des rapports avec les acteurs du milieu pour qu’ils collaborent au

projet de recherche.

3.2.2.2 Le role des enseignantes associées

Les enseignantes associées ont ét€ invitées a faire part de leurs préoccupations (Jorro,
Maire Sandoz et Watrelot, 2011), a expliciter leur pratique (Feldman, 1999) dans une
démarche réflexive (Schon, 1983), a comprendre ensemble ce qui fonde leur pratique
(Desgagné, 2001; Portelance et Giroux, 2009; Vinatier, 2013). Pour Vinatier (2013),
la position des participants consiste en un développement d’une conscience de
I’activité, un développement professionnel a partir des situations, une distanciation du

contexte dans lequel ils se trouvent engagés.

La finalité de la recherche collaborative réside dans la possibilité de comprendre et
d’interpréter en profondeur une situation pour coconstruire de nouveaux savoirs, de
nouvelles démarches et, qui plus est, de permettre le développement professionnel des
participants (Bednarz, 2013; Christinanakis, 2010; Desgagné et al., 2001; Durand et
Poirier, 2012; Jorro, Maire Sandoz et Watrelot, 2011; Vinatier, 2013). Jorro et al.,
(2011) ajoutent que la recherche collaborative vise la possibilité, pour les enseignants,
de vivre une expérience de recherche. Affirmons, a I’instar de Desgagné (2001), que
la recherche collaborative a pour objectif de faire entendre la voix du participant, voix
que le chercheur canalise, sollicite et organise en suivant une démarche de recherche.
Par ailleurs, Christianakis (2010) soutient qu’une recherche collaborative durant le
stage en enseignement soude la relation de confiance et le climat d’apprentissage
entre des formateurs; modifie les sources d’information consultées et les méthodes de
recherche d’information utilis€ées pour combler les besoins du stagiaire; permet

I’entraide entre les enseignants associés et les stagiaires dans une meilleure
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compréhension de l’enseignement-apprentissage; dégage des interventions pour
soutenir la réussite éducative des éléves. De sa vision de la recherche collaborative,
fortement liée & la formation & ’enseignement, nous retenons ces caractéristiques qui

justifient notre choix de nous en inspirer.

Dans la conception de Feldman (1999), la recherche collaborative nécessite la
formation d’un groupe de participants. Au sein du groupe que nous avons formé, des
échanges ¢taient orientés vers la coconstruction de sens. Les conversations ont été
examinées et décortiquées pour en extraire des descriptions de pratiques et
d’intentions. Ces descriptions ont facilité la compréhension et le partage entre

enseignantes associées de ce qu’elles ont développé.

3.3 Une recherche collaborative concrétisée par un groupe de codéveloppement
professionnel

Comme D’expriment Hamel, Turcotte et Laferricre (2013), le développement
professionnel des enseignants ne se limite pas a ce qui est appris sur les bancs de
"université. Le rassemblement structuré d’enseignants qui travaillent sur un projet
commun dont ’objectif est d’échanger, de discuter sur un sujet d’intérét, augmente
largement le potentiel de développement professionnel. Les explications principales
de ce succés peuvent tenir, comme le soutient Orellana (2005), en une mise en
commun des efforts, des aptitudes et des compétences de chaque membre du groupe;
en une valorisation de processus éducatifs qui laissent une place prépondérante aux
interactions sociales; en une prise en compte des besoins des participants; en une

prise en compte des contextes divers et changeants.
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A la lumiére de ces caractéristiques, nous aurions pu étre tentée d’opter pour la
création d’une communauté d’apprentissage. Toutefois, nous avons pris la décision
de choisir une autre forme de regroupement. En effet, ’objet d’apprentissage tiré
d’une situation pédagogique en communauté d’apprentissage vise, selon Orellana
(2005), une transformation dans une relation didactique entre cet objet et un agent de
formation. Or, dans notre recherche, la question et les objectifs ne sont pas dirigés
vers un changement de pratique. Ils sont dirigés vers la description et la
compréhension de pratiques d’encadrement réflexif de stagiaires par les enseignants
associés qui utilisent des CIR et vers I’identification des apports possibles de cette

utilisation. A cette fin, nous avons créé un groupe de codéveloppement professionnel.

Un groupe de travail est constitué de professionnels partageant un but et des intéréts
communs, adoptant des regles de travail partagées et mettant en place une analyse
collective de 1’activité de travail (Desriaux, 2008). L’approche du regroupement
professionnel de Payette et Champagne (2010) s’avere une référence intéressante.
Leur approche cherche a harmoniser fondamentalement la pratique, le développement
professionnel et la recherche (St-Arnaud, 2010). Selon Lewin, spécialiste bien connu
de la psychologie sociale, cité par St-Arnaud (2010), la présence des participants est
essentielle pour arriver a comprendre ce qu’ils font. En d’autres termes, il s’agit de
profiter de leur présence pour discuter de leurs pratiques. Notre méthodologie de
recherche se traduit concretement par une analyse collective de situations vécues par
les participantes, par un partage de connaissances issues de la pratique et de

connaissances issues de la recherche.

Nous avons adapté 1’approche du regroupement de Payette et Champagne (2010) a
notre projet et a notre posture épistémologique, et ce, a la suite d’une large recension
d’écrits. Nous concevons le groupe de codéveloppement professionnel comme une

approche de coproduction de connaissances par des enseignantes associées portant
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sur I’encadrement réflexif de stagiaires et qui implique une utilisation de CIR. Cette
approche mise sur le groupe et sur les interactions entre les participantes pour
favoriser D’atteinte de 1’objectif principal : décrire et comprendre la pratique
professionnelle d’encadrement réflexif de stagiaires lorsqu’il y a utilisation de CIR.
Le groupe se compose d’enseignantes associées qui partagent les mémes buts et qui
s’entendent sur le processus de codéveloppement professionnel : des échanges et une

coanalyse attentive de situations d’encadrement de stagiaires.

La visée ultime d’un groupe de codéveloppement professionnel est d’€largir les
capacités d’action et de réflexion de chaque participant par le partage de
connaissances (Payette et Champagne, 2010). L’idée de développement peut susciter
chez les participants I’engagement a répondre aux attentes a leur égard (Portelance,
2009). Le codéveloppement professionnel permet aux participants de bénéficier des

forces de chacun. Ces forces deviennent profitables aux autres et inspirantes.

3.3.1 L’engagement de la chercheuse aupres des participantes regroupées

Les membres d’un groupe sont considérés comme des personnes autonomes et
responsables (Beauvais, 2007). Dans le cadre de cette recherche, les membres du
groupe de codéveloppement professionnel étaient a la fois enseignantes, formatrices
de stagiaires en enseignement et coproductrices de savoirs. Nous n’agissions pas a
titre d’experte. Nous visions la compréhension collective des situations
professionnelles et de I’agir. Contrairement aux membres qui parlaient de leurs
pratiques et des intentions qui les sous-tendent, notre engagement se traduisait par
I’écoute, le questionnement, le silence et le retrait (Beauvais, 2007). Nous stimulions
la réflexion des membres du groupe pour amener chacune a poser un regard critique

sur ses pratiques fondées sur des intentions qui concernent notamment [’utilisation de
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CIR. Etant donné que la qualité de I’animation et de 1’organisation est en grande
partie responsable du succes d’un groupe de codéveloppement professionnel, nous
avons assumé deux roles identifiés par Payette et Champagne (2010) : organisation et

animation.

En tant qu’organisatrice, nous avons créé le groupe de codéveloppement
professionnel. Nous avons présenté le projet de recherche afin de recruter des
participantes. Nous avons mis en place une structure, un mode de fonctionnement
précis et avons clarifi¢ les rdles et les responsabilités de chacune. Finalement, nous
avons pris en charge la demande de certification €thique (Annexe A) * ainsi que tout

ce qui concerne le respect de la confidentialité.

Pour Dufour (2013), ’animateur d’un regroupement de participants devrait susciter la
réflexion, stimuler la participation des membres et faire en sorte d’assurer que les
thémes abordés demeurent cohérents avec [intention de départ. En tant
qu’animatrice, nous avons aid¢ le groupe a cheminer et a garder le cap sur les
objectifs. Nous avons €té la spécialiste du processus et de la démarche de recherche.
Nous avons vu a maintenir la solidarité ainsi qu’une bonne gestion du temps et des
tours de parole. Nous avons pu également inciter a la confrontation des idées,
provoquer des échanges, susciter la réflexion, relancer la discussion, accueillir les
désaccords et les consensus, résumer les propos. Nous avons encouragé les
participantes a s’exprimer sur leurs pratiques et leurs intentions d’encadrement
réflexif portant sur une utilisation de CIR, de sorte que chacune ait une connaissance

des situations vécues par les autres.

? Le certificat d’éthique de la recherche a été émis le 3 septembre 2014. Il porte le numéro CER-14-
203-07.05
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3.4 Une étude multicas

L’étude de cas est indiquée pour la compréhension d’un phénomeéne en contexte
naturel (Albero, 2010; Baxter et Jack, 2008; Creswell, 2007; Fortin et Gagnon, 2010;
Gagnon, 2012; Karsenti et Demers, 2011) comme celui de ’utilisation de CIR en
contexte de stage. L’approche méthodologique nous a permis d’extraire les
particularités d’expériences d’encadrement réflexif chez des enseignantes associées.
Pour VanWynsberghe et Khan (2007), il est clair que 1’étude de cas est orientée vers
la découverte. Elle revét donc un caractere heuristique. Elle a aussi une visée
idiographique (de La Ville, 2000), c’est-a-dire que nous avons effectivement €tudié

des cas singuliers sans chercher a en dégager des lois universelles.

Aux dires de Roy (2004), les méthodologues s’entendent pour dire que 1’étude de cas
ne consiste pas exclusivement en 1’étude d’un cas unique puisque 1’étude multicas a
’avantage de mieux distinguer les particularités ou de mieux défendre une these.
Karsenti et Demers (2011) soutiennent qu’elle est profitable puisqu’elle permet de
découvrir des convergences, des divergences et d’augmenter le potentiel de
généralisation. Elle donne également l’occasion d’obtenir de I’information plus
détaillée sur le phénomene ciblé (Fortin et Gagnon, 2010). Le choix de I’étude
multicas se justifie par un souci de proposer différents points de vue sur le
phénomene de I’encadrement réflexif selon une utilisation de CIR. A I’instar de
Creswell (2007), nous croyons que 1’étude de cas multiples est plus représentative et

elle permet de mieux illustrer la question.

Par ailleurs, nous considérons 1’étude multicas comme une méthode de recherche qui
souscrit a la perspective socioconstructiviste de cette recherche. Les descriptions ont
été fournies par les formatrices, participantes directement impliquées dans le

phénomene €tudié. En racontant leurs expériences personnelles, les participants sont
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en mesure de décrire leur vision de la réalité, ce qui permet au chercheur de mieux
comprendre les actions décrites (Baxter et Jack, 2008) et de les décrire a son tour. Il y
aurait une implication apparemment inévitable de la pensée dans I’action (Boss,
2000; Martel, 2011). Ce postulat porte a croire que les enseignantes associ€es ont
adopté un encadrement réflexif alimenté par des CIR en fonction de ce qu’elles
pensaient et prévoyaient (intentionnalité). Dans notre position, nous avons abordé
cette expérience humaine et la subjectivité dans les actes de sorte & décrire finement

et fidelement le phénomene avec sensibilité et nuance (Meyor, 2005).

En nous appuyant sur Creswell (2007), Gagnon (2012), Karsenti et Demers (2011),
nous avons planifi€ la recherche en développant son cadre, en collectant les données
aupres des participantes de manicres variées, en les analysant principalement de
maniere inductive, en les interprétant de maniere rigoureuse. Nous diffusons dans
cette these les résultats de cas sélectionnés, considérant que le nombre de cas devait
étre circonscrit afin de les exploiter en profondeur (Gagnon, 2012). Par ailleurs,
l’atteinte des objectifs de la recherche tient compte de la participation des six

enseignantes associ€es du groupe de codéveloppement professionnel.

Nous avons déterminé des participantes le plus susceptibles de répondre a la question
de recherche. Des six enseignantes associées qui ont participé a notre étude, trois ont
utilis€ des CIR dans leur encadrement réflexif de stagiaires au début, au milieu et a la
fin du stage. Par ailleurs, elles ont utilisé des CIR de maniére singuliere. Nous avons
donc sélectionné trois cas selon ces deux criteéres : utilisation tout au long du stage et
utilisation de maniere singuliere. Les pseudonymes sont respectivement Charlotte (et
sa stagiaire Maude), Béatrice (et sa stagiaire Pascale) et Caroline (et sa stagiaire
Simone). Le cas de Charlotte est particulier. Au début du stage, la formatrice a utilisé
des CIR en abordant un aspect de la pratique enseignante de sa stagiaire avant la

théorie. En ce qui concerne Béatrice, elle a abordé la théorie avant un aspect de la
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pratique enseignante de sa stagiaire, lors de la premiere rencontre de rétroaction. Pour
sa part, Caroline a, dés le début du stage, valorisé les initiatives de sa stagiaire
relativement a ’'usage de CIR. Ces trois enseignantes ont fait partie du groupe de

codéveloppement professionnel composé de six enseignantes associées participantes.

La section suivante présente la concrétisation du design de recherche, de son

opérationnalisation & son instrumentation.

3.5 L’opérationnalisation de la recherche et I’instrumentation de la méthodologie

Cette section du devis méthodologique est consacrée a la présentation des
participantes et au mode de recrutement. Y sont €galement exposés

’opérationnalisation de la recherche, les moyens de collecter des données.

3.5.1 Les participantes et le recrutement

La collecte des données a nécessité de constituer un groupe de codéveloppement
professionnel composé de six participantes, des enseignantes associées du primaire.
Un nombre plus grand aurait pu nuire a ’obtention d’une analyse complete et
profonde des pratiques d’encadrement réflexif de stagiaires (Morse, 1995). De méme,
un grand groupe aurait pu provoquer de la frustration chez les participantes, qui
auraient alors eu I’impression de ne pas pouvoir s’exprimer aussi souvent ou aussi

longtemps qu’elles le souhaitaient.

Les critéres de sélection des participantes €taient les suivants :
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- avoir déja regu au moins un stagiaire;
- avoir de I'intérét pour I’utilisation de CIR;

- manifester une volonté de faire partie d’un groupe de codéveloppement qui se
penche sur I’encadrement réflexif de stagiaires avec I’utilisation de CIR.

Le groupe était ouvert a un nombre maximal de huit enseignantes associ€es. Les
premieres a avoir répondu par courriel a [’appel ont été acceptées dans le groupe. Un
groupe de six participantes a été formé sur la base des criteres présentés.
L’échantillon de notre étude en est un de convenance, puisqu’il est formé des

enseignantes associées qui ont participé au projet sur une base volontaire aprés un

appel.

Le recrutement des participantes répondant aux criteres de sé€lection s’est déroulé
dans le contexte des stages en enseignement a 1’Université du Québec a Rimouski,
campus de Lévis, et avec I'appui des ¢écoles de la commission scolaire des
Navigateurs et de la commission scolaire de la Cote-du-Sud. Le recrutement a €té
effectué par I’entremise de 1’agente de stage du baccalauréat en éducation préscolaire
et enseignement primaire. L’agente nous a donné accés aux coordonnées des
enseignantes associées qui devaient recevoir une stagiaire de 4° année (dernier stage)
pendant la session d’automne 2014. Les enseignantes associ€es ont d’abord été
contactées par courriel. Nous les avons rencontrées pour faire connaissance et établir
un climat de confiance mutuelle. Durant ces rencontres, la stratégie de collecte des

données a été présentée.

Nous nous sommes préoccupée des considérations éthiques et déontologiques de la
recherche puisque nous avons impliqué des étres humains. Notre recherche a fait
I’objet d’un examen par le comité d’éthique de 1’Université du Québec a Trois-

Rivieres et a été déclarée aux deux commissions scolaires concernées (des
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Navigateurs et de la Cote-du-Sud). La collecte des données a débuté lorsque le
certificat éthique a ét€ émis. Nous avons respecté les régles éthiques. Avant de
demander le consentement aux enseignantes associées, nous leur avons expliqué
’objectif général de la recherche, la participation attendue, la confidentialité,
’anonymat, le volontariat et le retrait volontaire (Annexe B). Les participantes ont
accepté de se joindre au groupe de codéveloppement professionnel en sachant que la
recherche exigeait d’elles un investissement d’environ trente heures. Par ailleurs, les
données recueillies dans le cadre de cette recherche ont été protégées et sont
demeurées strictement confidentielles et anonymes. Un code d’identification et un
pseudonyme ont €t€ substitués au nom de chaque participante. Les enregistrements
vidéos des rencontres de rétroaction ont été visionnés par les membres du groupe de
codéveloppement professionnel, nous et notre comit€é de direction. Les
enregistrements sonores des rencontres d’autoconfrontation ont été €coutés par nous
ainsi que par notre comité de direction. Signalons que les membres du comité de

recherche se sont engagés par €crit a respecter la confidentialité.

3.5.2 La collecte des données

La collecte de données a consist¢ en deux activités: des rencontres
d’autoconfrontation simple (Annexe E) et des rencontres d’autoconfrontation croisée
(Annexe F). Préalablement a la collecte des données, le groupe de codéveloppement
professionnel s’est réuni avec nous d’abord pour une activité intitulée Rencontre sur
’utilisation de connaissances issues de la recherche. Cette activité avait pour objectif
le partage de situations vécues en stage qui, selon les enseignantes associ€es
participantes, nécessitent une utilisation de CIR. Elle a eu également pour but d’aider
les participantes a se familiariser avec le repérage, la compréhension et I’utilisation de

CIR.
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Avant la premiére activité de collecte des données, il y a eu les enregistrements
vidéos de rencontres de rétroaction entre enseignante associée et stagiaire. La
premiére activité a consisté a rencontrer les enseignantes associées individuellement
pour des autoconfrontations simples afin de connaitre les intentions sous-jacentes aux
pratiques d’encadrement réflexif adoptées lors des rencontres de rétroaction
enregistrées sur vidéo (entretiens d’encadrement réflexif de stagiaires). La deuxiéme
activité a regroup€ a nouveau les enseignantes associées pour des autoconfrontations
croisées afin d’échanger & partir des rencontres de rétroaction vidéoscopées

comportant des pratiques d’encadrement réflexif de stagiaires.

3.5.2.1 Rencontre préalable sur I'utilisation de connaissances issues de la recherche

La formation a ’enseignement comporte quatre stages en milieu de pratique, a raison
d’un par année. Préalablement a la collecte de données et peu de temps apres arrivée
des stagiaires de quatriéme année dans leur milieu de stage respectif, le groupe s’est
réuni pour une activité¢ de familiarisation avec des CIR. Avant la rencontre de groupe,
chaque participante avait d’abord observé les pratiques enseignantes de sa stagiaire et
lui avait pos€ des questions pour identifier ses besoins de connaissances en lien avec
une situation vécue. D’une durée de huit heures, cette immersion dans 1’univers
encore peu fréquenté des CIR s’est concrétisée a partir de deux objectifs : 1) partager
des situations problématiques vécues en stage dont le traitement peut faire appel a une
utilisation de CIR et 2) se familiariser avec le repérage, la compréhension et

’utilisation de CIR.

Au début de la rencontre, chaque participante a rempli un questionnaire (Annexe C)
que nous avions construit pour tracer le profil d’enseignant associé des participantes

(données factuelles et connaissance du cadre de référence de la formation des
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formateurs de stagiaires). Egalement, chacune a rempli un questionnaire (Annexe D)
sur I"utilisation de CIR, élaboré par Ramdé (2012)°. 11 s’agit de questions permettant
de connaitre le type de connaissances utilisées dans la pratique professionnelle et les
raisons pour lesquelles des CIR sont utilisées, 1’opinion a propos des CIR, les
stratégies pour que les praticiens aient acces a des CIR, les compétences qui
permettent d’utiliser les CIR ainsi que les facteurs organisationnels qui en influencent
Putilisation. Ce questionnaire permet de se renseigner sur le profil d’utilisateur de
chaque enseignante associée. Ensuite, chacune a été¢ invitée a narrer une situation
vécue par sa stagiaire au tout début du stage dont le traitement nécessite le recours a

des CIR.

En lien avec des situations vécues par les stagiaires, les enseignantes associées ont di
repérer, avec Internet (moteurs de recherche Erudit et Google Scholar, revues en
frangais ou en anglais portant sur 1’éducation, sites personnels des chercheurs, autres),
des CIR afin de se constituer une banque d’articles scientifiques. Parmi les textes
repérés, elles ont fait une sélection de ce qu’elles jugeaient fécond pour leur
encadrement réflexif des stagiaires. Comme elles avaient a utiliser des CIR dans leurs
pratiques d’encadrement de stagiaires, elles avaient ainsi en main un répertoire de
ressources scientifiques dans lequel il était possible de puiser. Les articles
sélectionnés par ’ensemble des participantes ont été déposé€s dans un site privé du

réseau Facebook, accessible aux participantes.

Chaque participante a présenté une synthése de deux articles scientifiques aux autres
membres du groupe afin de susciter la réflexion et d’ouvrir la discussion sur le
contenu. Lus individuellement lors de cette méme rencontre, ces articles ont été

approfondis en groupe pour en faciliter une meilleure appropriation et une meilleure

’ Les informations obtenues & I’aide des questionnaires ont servi a introduire chacun des cas étudiés
dans le chapitre 4.
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compréhension. Des questions de compréhension ont été soulevées par nous et par les

enseignantes associées.

Pour clore la rencontre, le groupe s’est interrogé sur la fagon de réinvestir les CIR
repérées dans 1’encadrement réflexif de stagiaires. Les enseignantes associ€es se sont
demandé comment stimuler la réflexion des futures enseignantes sur leurs pratiques.
Elles ont aussi tenté d’identifier les moyens d’encourager la mise en mots des
connaissances issues de 1I’expérience tout en les articulant a des connaissances issues
de la recherche et elles ont réfléchi sur I’interdépendance et la complémentarité des

CIE et des CIR.

Cette activité, préalable a la collecte des données, ne permettait pas d’atteindre les
objectifs de la recherche. Par conséquent, elle n’a pas fait I’objet d’un enregistrement

sonore a des fins d’analyse de données.

3.5.2.2 Les rencontres d’autoconfrontation simple

Avant les autoconfrontations simples, chaque enseignante associée a filmé trois
rencontres de rétroaction au cours desquelles elle a offert un encadrement réflexif a sa
stagiaire. Ces rencontres se sont déroulées en dyade (enseignante associée et
stagiaire) avant ou apres le pilotage d’une situation d’enseignement-apprentissage
congue par la stagiaire. Chaque entretien dyadique, durant lequel il y a eu une
utilisation de CIR, a duré entre 20 et 40 minutes. Durant cet entretien, la formatrice et
I’étudiante se sont penchées sur l’enseignement offert aux éléves et leurs
apprentissages. Elles ont évoqué des CIR pour en dégager des apports a la discussion
(Tatum et McWhorter, 1999). Ces entretiens, en référence a Allaire et Laferriere

(2011), se veulent des occasions de comprendre les connaissances scientifiques; de
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mettre a contribution des concepts scientifiques dans les interactions avec les
stagiaires; d’utiliser des processus scientifiques dans la résolution de probléme, la
prise de décision et 1’élaboration de la compréhension personnelle des situations
vécues. Les trois rencontres de rétroaction ont été filmées respectivement au début, au

milieu et & la fin du stage et ont été suivies d’autoconfrontations simples.

Pour Mollo et Falzon (2004), I’autoconfrontation simple se présente comme une
confrontation entre un praticien et sa pratique. Cette démarche améne le participant a
commenter et expliciter les pratiques adoptées pour réaliser ses taches ainsi qu’a
révéler ses intentions et les processus cognitifs qui sous-tendent la description des
pratiques. Dans cette these, I’autoconfrontation simple représente un moyen de faire
décrire des pratiques et de verbaliser des intentions. Elle consiste a confronter un
participant a ses actions en l’invitant a les commenter. En d’autres termes, elle permet
de décrire et comprendre les pratiques, ce qui se fait et ce qui justifie ’agir (Clot,

Faita, Fernandez et Scheller, 2000).

Le plus tot possible apres chaque enregistrement vidéo, la chercheuse et I’enseignante
associée se sont rencontrées pour une autoconfrontation simple. Celle-ci a eu lieu a
I’école pendant une période de prise en charge complete de la classe par la stagiaire.
La chercheuse et la formatrice ont visionné ensemble tout I’enregistrement vidéo de
la rencontre de rétroaction. La foﬁnatrice de terrain a ensuite choisi des extraits
illustrant une discussion avec sa stagiaire au sujet de CIR repérées et lues. Chaque
enseignante associée a rencontré la chercheuse trois fois, une fois aprés chaque
enregistrement vidéo. La rencontre a duré environ une heure et demie ou deux heures.
Selon les propositions de Clot et al. (2000) et de Mollo et Falzon (2004), chaque
praticienne a décrit ses pratiques d’encadrement réflexif incluant une utilisation de
CIR et exprimé ses intentions sous-jacentes aux pratiques, c’est-a-dire ses raisons

d’agir. En d’autres termes, il s’agissait d’argumenter les choix sous-jacents aux
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actions. Nous avons pos€ des questions comme celles-ci: Quelles connaissances
issues de la recherche avez-vous utilisées avec votre stagiaire? Pour quelles raisons?
Comment avez-vous utilisé des connaissances issues de la recherche? Dans cet
extrait, quelles étaient vos intentions? A quels besoins du stagiaire votre utilisation de
connaissances issues de la recherche répondait-elle? Les réponses a ces questions
nous ont permis de collecter des données portant sur les pratiques et les intentions.
Toutes les rencontres d’autoconfrontation simple ont été¢ I’objet d’un enregistrement
sonore. Aprés ces rencontres, tous les articles dont les CIR étaient extraites ont été
conservés et partagés entre les participantes sur le site privé du réseau Facebook. Ces
articles ont été ajoutés a ceux repérés lors de la rencontre de familiarisation avec des

CIR.

3.5.2.3 Les rencontres d’autoconfrontation croisée

Selon Clot et al. (2000), I’autoconfrontation croisée consiste a confronter la pratique
d’un participant aux questions et commentaires d’un collégue, que ce participant soit
présent ou non. Cette méthode incite le participant a prendre une distance face a sa
pratique et elle a I’avantage de confronter la pratique d’un praticien au regard critique
d’un autre acteur professionnel. Dans cette theése, 1’autoconfrontation croisée consiste
en une confrontation entre les membres d’un groupe de codéveloppement
professionnel pour décrire et commenter les pratiques ainsi que les motifs d’agir de

chacun d’eux.

Les enseignantes associees ont €té réunies par nous trois fois pour des rencontres de
sept a huit heures (journées completes) donnant lieu a 1’autoconfrontation croisée en
groupe de codéveloppement professionnel. Ces rencontres ont eu lieu apres chaque

série d’autoconfrontations simples, c’est-a-dire lorsque toutes les formatrices de
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terrain avaient participé a leur premiere, deuxieme ou troisiéme autoconfrontation
simple. Nous avons invité a tour de réle chaque enseignante associée a décrire ses
pratiques et verbaliser ses intentions devant le groupe®, & partir du visionnement
d’extraits vidéos sélectionnés par chaque formatrice lors de 1’autoconfrontation
simple. Ensuite, il y a eu une période d’échanges et d’interactions animée par nous au
cours de laquelle chaque membre du groupe pouvait proposer sa propre
compréhension et son analyse des pratiques et intentions d’utilisation des CIR. Ces
échanges ont permis de décrire en profondeur les pratiques et intentions
d’encadrement utilisant des CIR, de prendre du recul par rapport a celles-ci, de
proposer des axes d’action. Les enseignantes associées pouvaient commenter,
questionner, porter un jugement : Pourquoi faites-vous cela? Cela pourrait aider dans
tel contexte... Auriez-vous €té tentée de...? Cette fagon de faire est inspirante parce
que... Je me questionne sur la pertinence de... A des fins d’analyse, toutes les

rencontres d’autoconfrontation croisée ont €té 1’objet d’un enregistrement sonore.

L’autoconfrontation simple combinée a I’autoconfrontation croisée est un alliage fort
intéressant. Malgré les ressemblances, il y a des particularités qui justifient la place de
chacun de ces deux moyens de collecter des données. L’autoconfrontation simple a
I’avantage d’étre réalisée le plus rapidement possible apres ’enregistrement d’une
rencontre de rétroaction en dyade (enseignante associ€e et stagiaire). La proximité
temporelle entre I’enregistrement de la rencontre de rétroaction et I’autoconfrontation
simple influence la nature des propos recueillis. Les pratiques et les raisons d’agir
sont encore fraiches a la mémoire (Mollo et Falzon, 2004). En outre,
I’autoconfrontation simple se réalise en |’absence des autres participants. Les
enseignantes associées ont ¢té plus a 1’aise et plus loquaces. Elles se sont

familiarisées avec |’autoconfrontation simple avant de vivre ’autoconfrontation

* Chaque enseignante, correspondant a un cas, a présenté trois extraits vidéos.
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croisée. Par ailleurs, ’autoconfrontation simple nous a permis d’avoir accés aux
particularités des pratiques d’encadrement réflexif de chacune des enseignantes
associées. Quant a elle, I’autoconfrontation croisée a donné cet accés a toutes les
formatrices. Elle a suscité des échanges et des confrontations d’idées a partir des

rati inguliér ncadrement réflexif.
atiques singuliéres d’encadrement réflexif.

Concernant [’utilisation de [I’enregistrement vidéo des pratiques effectives
d’encadrement réflexif, elle offre de nombreux avantages (Gervais et Correa Molina,
2004; Malo et Desrosiers, 2011; Paré et Auclair, 1988). Entre autres, il s’agit d’un
support visuel évocateur pour susciter chez les praticiens le souvenir de ce qui s’est
pass¢ et pour les inciter a justifier ce qu’ils ont fait. Il importe de préciser que nous
n’avons pas effectué une analyse de la communication non verbale, celle-ci
nécessitant une expertise particuli.ére pour répondre a des objectifs qui réclament ce
type d’analyse. De plus, la description des comportements langagiers non verbaux

n’aurait pas aidé a atteindre les objectifs de recherche.

Dans le tableau récapitulatif 3.1, nous revenons sur les objectifs de recherche et les

rattachons aux moyens de collecter les données.
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Tableau 3.1 L’instrumentation de la recherche et 1’atteinte des objectifs

Objectif 1 Objectif 2 ' Objectif 3
Outil de collecte Décrire et Décrire et Dégager des
comprendre les comprendre les apports aux
pratiques intentions membres
Enregistrement vidéo des rétroactions
(début, milieu, fin du stage) X X

NON CODE?®

Enregistrement sonore des rencontres
d’autoconfrontation simple (début, X X X
milieu, fin du stage)

Enregistrement sonore des rencontres
d’autoconfrontation croisée (début, X X X
milieu, fin du stage)

Le tableau 3.1 montre que nous avons pu décrire et comprendre les pratiques
d’encadrement réflexif de stagiaires adoptées par chacune des trois enseignantes
associ€es sélectionnées, et ce, a ’aide de I’enregistrement sonore de neuf rencontres.
L’enregistrement sonore de ces rencontres d’autoconfrontation simple et de trois
rencontres d’autoconfrontation croisée nous a permis de décrire et comprendre les
intentions sous-jacentes a 1’adoption des pratiques. Enfin, nous avons dégagé les
manifestations des apports a ses membres du groupe de codéveloppement

professionnel a 1’aide de I’enregistrement des rencontres d’autoconfrontation croisée.

5 . ‘ . .. .. . . .
Des extraits des rencontres de rétroaction choisis par les participantes sont présentés dans le chapitre
des résultats pour mieux illustrer les pratiques des enseignantes associées et les apports du groupe a ses

membres.
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3.6 Lastratégie d’analyse des données

Les données collectées sont de nature qualitative, ce qui a permis d’approfondir
’objet d’étude. Elles ont été analysées au moyen d’un logiciel d’analyse de données
qualitatives (Weft QDA). L’analyse a été précédée d’un minutieux travail de
transcription des neuf rencontres de rétroaction en dyade, des neuf autoconfrontations

simples et des trois autoconfrontations croisées.

L’analyse des propos des participantes prend en compte des interactions
conversationnelles entre enseignante associ€e et stagiaire ainsi qu’entre enseignantes

associées.

3.6.1 L’analyse conversationnelle

L’analyse de conversation a vu le jour au milieu des années 1960, en Californie. Elle
s’intéresse a la conversation comme objet d’étude. Elle traite des données de 1’oral
situées dans leur contexte. L’analyse conversationnelle partage les mémes options
principales que 1’ethnométhodologie, c’est-a-dire que le point de vue des acteurs est

analysé et que les catégories émergent d’eux (De Fornel et Léon, 2000).

L’objectif de 1’analyse de conversation est d’étudier I’interaction, en tant
qu’accomplissement pratique. Le discours est traité¢ dans I’interaction. L’analyse de
conversation est appropri€e dans cette recherche qui vise a rendre compte de la
coconstruction de connaissances. Les €changes entre les membres d’un groupe qui
confrontent leurs pratiques laissent une place de choix a la coconstruction

argumentative d’une réalité, pour reprendre les propos de Vincent (2001).
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Le contenu des conversations a été¢ porteur d’informations qui ont permis a chacune
des participantes de se situer et de situer I’autre dans le contexte de |’encadrement
réflexif de stagiaires. Selon Vincent, les arguments €voqués sont en fonction des

interlocuteurs, de la situation, de I’ambiance, des finalités, notamment.

La démarche rattachée a 1’analyse de conversation donne une importante place a la
méthode inductive. Nous nous sommes inspirée globalement des étapes de I’analyse
de données qualitatives énoncées par L’Ecuyer (1990) : de la lecture flottante 2 des
synthéses partielles en passant par le repérage d’unités de sens, la précision des
catégories émergentes, la construction d’une grille de codage et son utilisation

(apercu en Annexe G).

3.6.1.1 Opération 1 : La lecture des conversations transcrites et I’¢lagage

Pour avoir une premiere vue d’ensemble du corpus recueilli et noter nos premiéres
impressions quant a I’orientation de notre analyse, nous avons procédé a une lecture
flottante de celui-ci. Cette premiere lecture délimitait le champ d’investigation et
nous donnait un apergu de la structure des conversations, lesquelles allaient devoir
étre découpées. Selon un ordre chronologique et pour chacun des cas, nous avons
€lagué les données en associant certains extraits des rencontres de rétroaction en
dyade aux propos issus de I’autoconfrontation simple et aux conversations issues de
I’autoconfrontation croisée. Une fois ce premier découpage effectué, nous avons lu et

relu le matériau pour en saisir le message apparent (Savoie-Zajc, 2000).
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3.6.1.2 Opération 2 : La catégorisation en vue d’une classification plus fine

Pour I’atteinte des deux premiers objectifs de recherche, nous avons d’abord procédé
a une classification des données de maniere chronologique a partir des extraits de
rencontres de rétroaction en dyade enseignante associée et stagiaire. Pour cela, il y
avait quatre catégories préétablies, selon une adaptation des étapes de Payette et
Champagne (2010). Ces auteurs proposent un processus qui se décline en phases sous
la forme d’un cycle. 1l débute par une expérience concrete, se poursuit avec
’expression verbale de cette expérience, puis avec la compréhension de la réalité

décrite et, enfin, avec un ajustement des comportements.

Nous avons adapté les catégories ainsi: [D’identification d’une situation
problématique, survenue ou anticipée dans le milieu de stage (code I); ’explicitation
de la situation et I’identification d’éléments qui peuvent la susciter (code E); la
compréhension et I’approfondissement de la situation a I’aide d’appuis théoriques
scrutés par la lecture et les échanges (code C); la préparation d’interventions
susceptibles d’améliorer la situation (code P). Dans les quatre catégories s’inserent
des pratiques et des intentions d’utilisation des CIR émergentes (sous-catégories).
Ces catégories et sous-catégories forment le cadre d’analyse des données permettant
de structurer la présentation des résultats. Quant a I’atteinte du troisieme objectif,

toutes les catégories de ’analyse des données sont émergentes.

Selon Sacks (1992), I'une des fonctions de l’analyse de conversation est la
décomposition des propos en petites unités et leur recomposition (I’atomisation des
actions). L auteur suggere d’isoler des extraits d’une conversation et de les identifier
par un théme qui émerge directement des données. Une fois identifiées, les unités de
sens deviennent des composantes d’un tout. C’est ce que nous avons fait pour

catégoriser les pratiques, les intentions et les apports du groupe.
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Ces catégories se sont avérées nombreuses puisqu’il n’y avait pas forcément de
dénominateurs communs d’un cas a I’autre et d’un enregistrement a 1’autre au sein

d’un méme cas.

Le tableau 3.2 regroupe quelques sous-catégories associées a la catégorie I

(identification).

Tableau 3.2 Apercu des sous-catégories associ€es a la catégorie I (identification
d’une situation problématique) du cas 1

Code Pratique (Pr) — Intention (In) Unité de sens

(Pr1:ant) Pr : EA anticipe la situation Prévoir, imaginer qu’une situation pourrait
) problématique étre problématique a ’avenir

(Pr2: dir) Pr: EA dirige ST vers la situation  Orienter |’autre vers des neeuds, un accroc,
) problématique anticipée une complication, une difficulté, une limite

(In1: cen) In : EA veut centrer attention du  Effectuer le centrage sur la situation

ST sur la situation problématique  problématique, relancer, capter 1’attention

In : EA veut que ST précise la
(In2: pré) situation problématique a partir de
CIR

Nommer, €noncer clairement avec appuis
théoriques

Suivant les conseils de Miles et Huberman (1994), un double codage interjuge, avec
une professeure associée de I’Université de Montréal®, a été exécuté pour stabiliser la
grille des codes et pour vérifier la fiabilité du codage effectué ainsi que la validité des
interprétations. Nous avons atteint un niveau d’accord s’approchant de 80 % en

fiabilité et validité.

¢ Nous remercions grandement madame Colette Gervais.
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3.6.1.3 Opération 3 : La description des cas étudiés et des échanges

Lorsque les unit€s de sens ont toutes €t€ associées a des codes, nous avons produit
des descriptions des cas étudi€s. Ces syntheses allaient organiser la présentation des
données. Avec les informations factuelles issues des deux questionnaires (celui du
profil d’enseignant associé et celui de I'utilisation de CIR de Ramdé, 2012) remplis
par les participantes lors de la rencontre sur ’utilisation des CIR, nous avons dressé
un portrait de chacune des participantes. Dans le chapitre 4, le portrait introduit les
cas. Ensuite, les extraits des rencontres de rétroaction en dyade ont été placés dans
chacune des quatre catégories préétablies (I, E, C, P), et ce, de maniere
chronologique. Enfin, les données issues des autoconfrontations se sont greffées a
chacune de ces quatre catégories. Notons que, lorsqu’il est question du groupe, les
enseignantes associées ne sont que treés rarement identifiées. Le groupe représente

donc principalement « une voix ».

Nous avons opté pour un mode de présentation chronologique dans le but de rendre
compte de la singularité des pratiques et des intentions de chaque enseignante
associ€e, mais aussi du codéveloppement professionnel au fil du stage. Ainsi, pour
chaque cas du chapitre 4, nous présentons les résultats du début, du milieu et de la fin
du stage. Une synthese vient clore chaque cas. Enfin, nous présentons la synthése des
échanges au sein du groupe de codéveloppement professionnel a propos de
I’utilisation de CIR dans I’encadrement réflexif que chaque enseignante associée
offre a sa stagiaire. Il est question de la teneur des propos de chaque formatrice et du

groupe de codéveloppement professionnel.
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3.6.1.4 Opération 4 : Interprétation des résultats

Cette opération a €té 1’occasion de dégager le sens des résultats tout en les mettant en
relation avec 1’objet de la recherche et les concepts clés de la recherche. Nous avons
indéniablement enrichi la compréhension de I’encadrement réflexif du stagiaire sous

’angle d’une utilisation de CIR.

Avant de conclure ce chapitre, nous exposons les criteres de rigueur scientifique pris

en compte.

3.7 Les criteres de rigueur de la recherche

Nous avons porté une attention particuliere aux criteres de rigueur de la recherche
scientifique. Par les rencontres de rétroaction qui sont représentatives de la réalité, les
autoconfrontations simples et croisées, nous avons pu atteindre une saturation des
données et une plus grande validité externe et interne (Gohier, 2004a). Cette
saturation entraine une meilleure transférabilité des résultats. Les enregistrements des
rencontres de rétroaction en dyade enseignante associée et stagiaire ont eu lieu en
notre absence pour éviter de biaiser l'objet étudié, a savoir les pratiques
d’encadrement réflexif et les intentions qui en sont le mobile. En outre, nous avons
augmenté la crédibilité de la recherche par la triangulation des instruments de collecte
des données (plus d’un mode de collecte : ’enregistrement des autoconfrontations
simples et croisées). Nous avons croisé les données analysées avec les €léments du

cadre conceptuel.

Notre absence lors des rencontres de rétroaction en dyade et la description la plus

exacte possible des participantes a permis d’assurer une plus grande validit€ externe
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au processus de recherche, c’est-a-dire que les données récoltées n’ont pas subi notre
influence. Mentionnons que notre présence lors des autoconfrontations n’a pas nui a
la scientificité de la recherche. Il faut rappeler que notre role a €té limité a
’organisation et ’animation des rencontres dans le respect de la recommandation

méthodologique générale a cet égard, c’est-a-dire éviter d’intervenir.

Par souci de rigueur scientifique et de cohérence avec la méthodologie choisie, la
synthése globale préliminaire des données a été soumise au groupe. Cela a donné lieu
a une version acceptée du groupe. Chaque enseignante associée a €té appelée a biffer,
ajouter, modifier des passages et a nous demander des précisions. Le groupe a été
¢galement invité a discuter des suggestions de chacun des membres. Cette forme de
triangulation des observateurs et de confirmation des données a assuré une meilleure

fiabilité des résultats (Savoie-Zajc, 2000).

3.8 Lasynthese de la méthodologie

Nous avons réalisé une recherche collaborative de nature qualitative compréhensive
et interprétative. Six enseignantes associées et leur stagiaire y ont participé lors du
dernier stage des étudiantes. Les rencontres de rétroaction en dyade ont été 1’occasion
pour les enseignantes associées d’offrir a leur stagiaire un encadrement réflexif
alimenté par une utilisation de CIR. Elles portaient sur des situations problématiques
vécues par les stagiaires. La recherche a également été réalisée au sein d’un groupe de
codéveloppement professionnel. Les rencontres de ce groupe, formé des six
enseignantes associées, ont €té organisées et animées par nous. La recherche visait
globalement la description et la compréhension de pratiques et d’intentions
d’encadrement réflexif qui incluent des CIR ainsi que I’identification des apports du

groupe au développement professionnel de ses membres. A chacune des étapes de la
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recherche, comportant essentiellement des autoconfrontations simples et croisées,
tous les propos des participantes ont €té€ 1’objet d’un enregistrement sonore. L’analyse
conversationnelle est au cceur de la stratégie d’analyse des données collectées au
début, au milieu et a la fin du stage. Les résultats sont présentés dans le chapitre
suivant sous forme de cas, ceux des trois enseignantes associées sélectionnées :

Charlotte (cas 1), Béatrice (cas 2) et Caroline (cas 3).






CHAPITRE 4

RESULTATS

Le chapitre 4 présente I’ensemble des résultats émergeant de la recherche menée avec
des enseignantes associées et leurs stagiaires de quatrieme année du baccalauréat en
€ducation préscolaire et enseignement primaire. Les formatrices de terrain étaient
membres d’un groupe de codéveloppement professionnel. L’examen des rencontres
de rétroaction’ entre les membres des dyades dans le cadre de I’encadrement réflexif
que les enseignantes associées ont offert a leur stagiaire respective ainsi que I’analyse
des propos formulés lors des entretiens d’autoconfrontation simple et croisée permet

de proposer trois analyses de cas.

Nous nous penchons sur ’analyse des cas de Charlotte, Béatrice et Caroline®. Les
analyses favorisent une compréhension approfondie des pratiques et des intentions

d’encadrement réflexif au regard de 1’utilisation des connaissances issues de la

7 Lors des rencontres de rétroaction, les propos de I’enseignante associée comprennent des
commentaires et des questions ayant pour but de guider le stagiaire dans le développement de ses
compétences. « Demander au stagiaire de verbaliser ses raisons d’agir, d’identifier les aspects de son
enseignement qui nécessitent une amélioration et de proposer des solutions aux situations
problématiques constitue un moyen généralement efficace de I’aider a faire des progrés » (Portelance
et al., 2008, p. 6). Ces rencontres de rétroaction se déroulaient en amont ou en aval du pilotage de
situations d’enseignement et d’apprentissage par la stagiaire.

8 Prénoms fictifs.
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recherche en stage (CIR). Le format de présentation de chaque analyse de cas est le

méme d’un cas a 1’autre.

Avec les informations issues des deux questionnaires suivants : profil d’ enseignant
associ€ et utilisation de CIR de Ramdé (2012), nous avons dressé un portrait de
chacune des participantes. Dans ce chapitre, le portrait introduit les cas.
L’enseignante associée est tout d’abord présentée en indiquant le niveau
d’enseignement, la formation initiale qu’elle a suivie, le nombre de ses années
d’expérience en enseignement et en encadrement de stagiaires, sa participation aux
ateliers de formation des enseignants associ€s, son niveau (au sens de Brassard,
Portelance et Lalancette, 2000) d’appropriation et d’intégration du cadre de référence
de la formation des formateurs de stagiaires. Elle est également présentée selon son

utilisation de CIR.

La suite propose une description précise des pratiques d’encadrement adoptées durant
les rencontres de rétroaction vidéoscopées et des intentions d’encadrement sous-
Jacentes a ces pratiques, verbalisées lors des entretiens d’autoconfrontations simple et
croisée enregistrés en début de stage, & mi-stage et a la fin du stage. Etant donné que
les intentions représentent des raisons d’agir a posteriori, des motifs expliquant les
actions posées, elles suivent toujours les pratiques dans I’ordre de présentation. Les
pratiques et les intentions d’encadrement sont chapeautées par quatre catégories, a
savoir l’identification de situations d’enseignement et d’apprentissage (I),
’explicitation de situations d’enseignement et d’apprentissage (E), 1a compréhension
de CIR (C) et la préparation aux interventions en s’appuyant sur des CIR (P). Les
données issues des autoconfrontations ont €té greffées a ces quatre catégories. Notons
que, lorsqu’il est question du groupe, les enseignantes associées ne sont que trés

rarement identifiées. Le groupe représente donc principalement « une voix ».
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Nous avons opté pour un mode de présentation chronologique dans le but de rendre
compte de la singularité des pratiques et des intentions de chaque enseignante
associée aux différentes étapes du stage, mais aussi du codéveloppement
professionnel au fil des rencontres du groupe. Ainsi, pour chaque cas, nous
présentons les résultats du début, du milieu et de la fin du stage. Les pratiques et les
intentions d’encadrement sont illustrées a 1’aide d’extraits de conversations entre
’enseignante associée et sa stagiaire lors des rencontres de rétroaction. Des extraits
du discours des enseignantes associées recueillis lors des autoconfrontations simples
et crois€es suivent les extraits de conversation en dyade. Une synthése complete

’analyse de chacun des cas.

Enfin, nous présentons une synthese des échanges au sein du groupe de
codéveloppement professionnel a propos de I’utilisation de CIR dans I’encadrement
réflexif que chaque enseignante associée offre a sa stagiaire. Il est question de la
teneur des propos de chaque formatrice et du groupe de codéveloppement

professionnel.
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4.1 Le cas de Charlotte et de sa stagiaire Maude

4.1.1 Les informations factuelles

— Enseignante associée (EA) : Charlotte

— Stagiaire (ST) : Maude

— Commission scolaire : de la Cote-du-Sud

— Niveau d’enseignement : 2° année du primaire
— Population scolaire : moins de 300 éleves

— Indice de milieu socio-économique9 : rang décile 6

4.1.2 La présentation du cas

Nous présentons, dans la section qui suit, le cas de Charlotte, une enseignante

associée de la Commission scolaire de la Cdte-du-Sud, et de sa stagiaire Maude.

Charlotte cumule 25 années d’expérience en tant qu’enseignante au primaire a le
Commission scolaire de la Cote-du-Sud. Elle a €galement enseigné en Afrique. Elle
encadre des stagiaires en enseignement depuis 12 ans. Elle a participé a quatre
ateliers de formation mis sur pied & I’intention des enseignantes associées. Elle dit
avoir une connaissance plus ou moins précise du Cadre de référence de la formation
des formateurs de stagiaires (Portelance et al., 2008). Elle se demande quelles

modifications ou quelles améliorations concretes elle pourrait apporter a ses pratiques

® Gouvernement du Québec (2016). Indices de défavorisation (2014-2015). Récupéré de
http://www.education.gouv.qc.ca/fileadmin/site_web/documents/PSG/statistiques_info_decisionnelle/l
ndices_PUBLICATION_20152016.pdf
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pour y intégrer la plupart des idées qui y sont véhiculées. Dans le cadre de cette

recherche, sa stagiaire Maude prend la charge de sa classe de 2° année au primaire.

Dans le questionnaire sur 1’utilisation des connaissances issues de la recherche (CIR),
Charlotte dit utiliser des articles scientifiques ou des documents universitaires trois ou
quatre fois par année. Son utilisation de CIR est principalement motivée par son désir
de réfléchir a ses attitudes et a ses pratiques, de justifier ou de valider ses
interventions et ses décisions, d’élaborer de nouvelles activités, de nouveaux projets
ou du nouveau matériel. L’enseignante associée est €galement fortement motivée par
sa volonté¢ d’améliorer ses interventions en classe. Elle s’est forgé une opinion au
sujet des CIR. Charlotte soutient qu’elles sont plutdt difficiles a comprendre et a
transférer dans la pratique. Elle ajoute qu’elles sont toutefois plutot pertinentes par
rapport au contexte scolaire. Elle apprécie particulierement les résultats de recherches
accompagnés de recommandations claires et précises, les indications sur la fagon de
les appliquer ainsi que les discussions entamées entre collegues sur les CIR. Cette
enseignante associée se considere plutdt apte a lire et a comprendre les publications
scientifiques, a utiliser les technologies de I’information, a évaluer la qualité des
informations recueillies sur Internet et a mettre des résultats de recherches a I’épreuve
de la pratique. A la fin du questionnaire initial, elle note que son utilisation de CIR
dépend principalement du temps disponible pour lire, et des occasions formelles
d’échanges pour remettre en question les habitudes et les traditions établies. Par
ailleurs, son utilisation de CIR dépend également des personnes ressources

disponibles et qualifiées pour lui offrir du soutien lors de leur exploitation.
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4.1.3 Larencontre de rétroaction filmée au début du stage

Dans cette section, les données, collectées au début du stage de la future enseignante
proviennent de I’enregistrement vidéo d’une rencontre de rétroaction en dyade (entre
’enseignante associée Charlotte et sa stagiaire Maude), d’une autoconfrontation
simple en présence de la chercheuse et d’une autoconfrontation croisée en présence
des membres du groupe de codéveloppement professionnel. D’entrée de jeu, la mise
en contexte de cette rencontre de rétroaction permet de prendre connaissance des
circonstances dans lesquelles s’insere la conversation en dyade. Par la suite, nous
présentons les pratiques suivies des intentions d’encadrement de 1’enseignante

associée.

4.1.3.1 Mise en contexte de la rencontre de rétroaction

Avant la rétroaction, Charlotte repere un article scientifiquelO et le présente a
I’étudiante, parce qu’elle anticipe une situation de collaboration interprofessionnelle

problématique dans la classe.

Le premier enregistrement vidéo d’une rencontre de rétroaction entre Charlotte et sa
stagiaire se déroule au mois de septembre, soit en début de stage. La rencontre dure
23 minutes. Il s’agit d’un moment d’échanges, d’analyse de la pratique et de réflexion
partagée entre la stagiaire et son enseignante associ€e. Cette rencontre a pour but
d’amener la stagiaire a expliciter et & comprendre une situation d’enseignement et

d’apprentissage, ainsi qu’a entrevoir des pistes d’intervention. Elle vise également a

9 Paquet, A., Forget, J. et Giroux, N. (2009). Les comportements d’éducateurs soutenant
I'intégration en classe ordinaire d’¢éleéves ayant un trouble envahissant du développement. Canadian
Journal of education, 32(3), 420-447.
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effectuer un retour sur une legon qui n’a pas fait I’objet d’une observation par
Charlotte. Il s’agit d’une rétroaction portant sur une action narrée par la stagiaire au
début de la rencontre. La rencontre de rétroaction repose donc sur ce que la stagiaire
évoque au sujet de sa période d’enseignement. « Je n’étais pas la quand elle a
enseigné sa lecon de maths. Je n’ai pas besoin d’étre la pour savoir ce qui se passe

avec ma stagiaire », déclare Charlotte lors de 1’autoconfrontation simple.

Comme ’indique I’extrait de rétroaction ci-dessous, la conversation dyadique évolue
autour d’une lecon de mathématiques congue et enseignée par Maude, mais plus
spécifiquement autour d’une situation problématique concernant I’accompagnement
d’un éleve présentant un trouble du spectre de I’autisme par une technicienne en

éducation spécialisée (TES).

— (FA) Y a-t-il une situation au sujet de laquelle nous pourrions discuter? Notre
éleve TSA Anthony et la TES, par exemple.

— (S§T) J'aimerais qu’on parle de la période que je viens de vivre en
mathématiques. Anthony est arrivé plus tard et j'avais déja donné les
explications. La technicienne en éducation spécialisée était dans la classe.
Elle m’a dit qu’elle allait expliquer le travail a effectuer a Anthony. Il était
déconcentré parce que les autres éléves étaient rendus plus loin. La TES lui a
donné des coquilles pour ses oreilles, pour [’aider a se concentrer.

— (EA) Quelles explications et consignes a-t-elle données?
— (ST) Je I’ignore, je n’y ai pas prété attention.

(R1_C-M_4:09 - 4:41)

Les données recueillies dans cette conversation filmée et dans les autoconfrontations
(simple et croisée) qui ont suivi révelent que l’enseignante associ€e dirige la
rencontre en identifiant une situation d’enseignement et d’apprentissage qu’elle vit

elle-méme, se rapportant a la collaboration interprofessionnelle. Cette situation la
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préoccupe, lui semble prioritaire, et elle le mentionne a sa stagiaire qui n’a pas encore
identifi€ la situation comme €tant problématique. Par la suite, elle invite sa stagiaire a
Iexplicitation de cette situation. Pour ce faire, elle demande un approfondissement
par un questionnement et une évocation de faits observés. Avec ’apport d’un article
scientifique portant sur le sujet traité, elle demande a la future enseignante de parler
de sa compréhension de CIR. La stagiaire doit résumer ce qu’elle retient du rdle de
I’enseignante et de la technicienne en éducation spécialisée. Enfin, Charlotte
questionne I’étudiante au sujet de sa préparation aux interventions en s’appuyant sur
des CIR. Des ajustements sont envisagés dans la planification des prochaines pistes

d’action inspirées de ’article scientifique.

Dans les sections qui suivent, nous présentons la structure de leur rencontre de
rétroaction. Il s’agit en premier lieu, de I’identification de la situation d’enseignement
et d’apprentissage anticipée. Ensuite, il est question de ’explicitation de la situation
d’enseignement et d’apprentissage. Puis, la rencontre se poursuit avec la
compréhension de CIR. Finalement, la rencontre porte sur la préparation aux

interventions en s’appuyant sur des CIR.

4.1.3.2 Identification d’une situation d’enseignement et d’apprentissage

Dans les sections qui suivent, nous présentons la structure de leur rencontre de
rétroaction. Il s’agit en premier lieu, de I’identification de la situation d’enseignement
et d’apprentissage anticipée. Ensuite, 1l est question de ’explicitation de la situation
d’enseignement et d’apprentissage. Puis, la rencontre se poursuit avec la
compréhension de CIR. Finalement, la rencontre porte sur la préparation aux

interventions en s’appuyant sur des CIR
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L’extrait suivant est sélectionné a partir de la rétroaction dyadique afin de mettre en
¢vidence les pratiques d’encadrement de |’enseignante associée rattachées a
I’identification d’une situation d’enseignement et d’apprentissage qui pourrait devenir

problématique.

— (EA) Maintenant, explique qui est cette intervenante.

— (ST) Elle suit Anthony. La TES fait de I'aide aux devoirs avec Anthony''. Elle
intervient aussi dans les apprentissages en classe. [...]

— (EA) Continue.

— (ST) En classe, elle donne des explications rapides et en individuel a Anthony.

[...]
— (EA) Quel probléme constates-tu?
— (8T) J'ai peur qu’elle aille trop loin et que ¢a me désorganise.
— (EA) Comment voir la présence d’une TES?

— (ST) Ce serait de voir avec elle pour que ce soit cohérent avec ce que je
montre aux autres. Anthony souffre d’'un TSA et d’anxiété, mais il fait partie
de mon groupe.

— (EA) Je t’avais prété un article a lire sur le sujet.

(R1_C-M_4:42 - 5:50)

Nous examinons cet extrait dans les prochains paragraphes. Les pratiques que
Charlotte adopte sont d’anticiper une situation et de diriger sa stagiaire vers celle-ci.
L’adoption de ces pratiques est motivée par ses intentions de centrer 1’attention de
Maude sur la situation problématique. Elle veut €galement que sa stagiaire précise la

situation problématique a partir de CIR.

"' Prénom fictif
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Anticiper la situation problématique

A la fin du mois d’aout, Charlotte apprend qu’elle accueille une technicienne en
€ducation spécialisée dans sa classe de facon sporadique (quelques heures par
semaine), selon les besoins d’Anthony. Estimant elle-méme avoir besoin de
connaissances concernant les roles a jouer pour instaurer et maintenir une
collaboration interprofessionnelle, elle croit bon d’en informer sa stagiaire, ce qui
représente une difficulté pour elle comme enseignante d’expérience. C’est ce qu’elle

explique lors de I’autoconfrontation simple :

—  C’était surtout moi qui avais pressenti son besoin de formation. En 25 ans, ¢a
fait juste deux fois que j'ai une TES (technicienne en éducation spécialisée)
dans ma classe. Moi, ¢a me déstabilise. J’ai pressenti que ma stagiaire ne
saurait pas non plus comment travailler avec elle.

A partir d’un probléme qu’elle anticipe et selon ses préoccupations professionnelles,

Charlotte dirige la rétroaction.

Diriger vers la situation problématique anticipée

Dans la rétroaction enregistrée en début de stage, Charlotte pose d’abord une question
portant sur un theme qui va orienter I’échange. Elle guide sa stagiaire vers le sujet de
la collaboration interprofessionnelle. Un extrait de la conversation filmée montre
comment 1’enseignante associée manifeste ses pratiques d’identification de la

situation problématique.

Pendant la rétroaction, comme I’indique 1’extrait, elle pose une question « Quel
probléeme constates-tu? » qui améne la stagiaire a prendre conscience d’une

collaboration difficile avec la TES. A partir de la réponse de la stagiaire, elle laisse
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entendre qu’il s’agit d’une situation problématique a anticiper. La question qui suit,
« Comment s’y prendre en présence d'une TES », incite la stagiaire a décrire son r6le
d’enseignante en présence de la TES. Charlotte rappelle finalement qu’elle lui a
fourni un article scientifique au sujet de la collaboration interprofessionnelle. Elle

réfere ainsi sa stagiaire a des CIR.

Attardons-nous maintenant aux intentions soutenant les pratiques d’encadrement

décrites. Elles sont €énoncées lors des autoconfrontations simple et croisée.

Intention de centrer 1’attention sur la situation problématique

Avant la rétroaction, Charlotte a soulevé une situation qu’elle a anticipée et qui
produisait chez elle un état de déséquilibre, ’incitant a revoir ses représentations de la
collaboration interprofessionnelle et a entreprendre une recherche d’informations
scientifiques au sujet de la collaboration avec une TES. Charlotte guide la rétroaction

afin que sa stagiaire prenne conscience elle aussi de cette situation problématique.

Charlotte argumente et explique ses raisons d’agir. Les données qu’elle fournit en
autoconfrontation simple montrent que son intention est d’éloigner sa stagiaire de la
recherche immédiate ou précipitée de pistes d’intervention aupres de [’éleve
présentant un trouble du spectre de 1’autisme (TSA), craignant qu’elle ne s’intéresse
qu’au trouble (diagnostic) en tant que tel. Avant d’aborder des pistes d’intervention,
elle veut centrer Maude sur I'identification des réles d’une enseignante et d’une

technicienne en éducation spécialisée.

Selon Charlotte, c’est un préalable avant de parler d’actions concertées :
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— Je savais qu’elle cherchait une recette. Quand t’es jeune, c’est plus facile
quand c’est une recette. Ca prend du précis. Pour moi, ¢a n'a pas autant
d’importance. Elle ne fait pas encore une lecture critique de la réalité. Moi,
ce que je voulais, dans mon intention d’encadrement, c’était qu'elle me parle
de notre éleve TSA, oul, mais aussi : en quoi la TES t’est-elle utile? Comment
tu te sens quand la TES est la? J'ai été obligée de diriger parce que je voulais
qu’elle réfléchisse sur son réle et celui de la TES.

En centrant I’attention de la future enseignante sur les roles, elle souhaite ’amener a
identifier une situation problématique qui, aux yeux de Charlotte, représente une

situation de collaboration qui pourrait s’avérer difficile.

Intention de préciser la situation problématique a partir de CIR

Pour aider sa stagiaire a travailler en collaboration avec une TES, tout en I'invitant a
identifier les responsabilités de chacune, ’enseignante associée demande a sa
stagiaire de lire un article scientifique qu’elle a repéré (Paquet, Forget et Giroux,
2009). Elle lit un extrait de I’article a sa stagiaire dans le but d’en faire ressortir le

constat principal :

— Juste avant de filmer la rétroaction, je lui ai demandé de sortir Iarticle et je
lui ai lu ¢a pour mettre le doigt dessus. (Lecture de la fin du résumé de
I'article de Paquet, Forget et Giroux) “Les résultats montrent que, pendant
les périodes d’observation, la plupart des interventions des éducateurs
concernent le soutien aux apprentissages scolaires”. Je lui ai lu ¢a parce que,
a mon avis, c’est ¢a le probléme ici. On observe que les interventions de la
TES concernent davantage le soutien aux apprentissages scolaires par
rapport au soutien aux comportements.

Charlotte donne des précisions sur le probleme issu de la situation de collaboration

problématique en reprenant les propos des auteurs de I’article scientifique consulté.
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Explicitation de la situation d’enseignement et d’apprentissage

C’est avec des CIR a I’appul que Charlotte demande a sa stagiaire de préciser la

situation d’enseignement et d’apprentissage dont il est question.

L’extrait suivant est sélectionné a méme la rétroaction en dyade afin de mettre en
¢vidence les pratiques d’encadrement de I’enseignante associée rattachées a

’explicitation de la situation d’enseignement et d’apprentissage problématique.

— (8T) J'essaye d’y voir clair avec des amies qui sont TES. Je sais que c’est
tellement un métier qui couvre large, de la petite enfance, a la réinsertion
sociale [...] C’est la premiére fois que je travaille avec une TES en classe.

— (EA) Qu’est-ce que le texte que je t’ai fait lire te donne comme information?

— (8T) J’ai lu sur les types d’encadrement qu’une TES peut offrir : soutenir les
interactions sociales, la communication, rentrer en relation avec les autres.
Quand Anthony est en crise, il cherche a s’isoler. Dans ['étude, j’ai noté aussi
que les TES pouvaient avoir des formations tres différentes. Aussi, je sais
qu’elles sont la bien souvent cing heures par semaine. Ce n’est pas beaucoup.
Le travail relationnel doit étre plus difficile quand c’est cing heures de
présence. [...]

— (EA) Est-ce que ¢a t’a éclairée un peu? J'ai une TES, qu’est-ce que je peux
lui demander et qu’est-ce que je ne peux pas lui demander?

— (ST) Ca ressort beaucoup dans l’article. Les TES sont beaucoup en soutien
aux apprentissages scolaires. C’est vrai que [’enfant peut recevoir des
consignes incohérentes de son enseignante et de sa TES et il devient mélé. Ca
m'améne a penser que c’est a faire attention. D’un point de vue de la
formation, les TES ont les outils pour intervenir aupres de ces éléves, mais
elles ne sont pas formées en pédagogie ou en didactique. Elles n’ont pas le
méme bagage que les enseignantes.

(R1_C-M_7:58 - 11:16)
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Nous analysons cet extrait dans la section qui suit et voyons que Charlotte invite
Maude a se référer aux CIR pour expliquer la situation problématique et a identifier
un aspect a approfondir. En s’y prenant ainsi, Charlotte a I’intention de laisser sa
stagiaire expliciter la situation. Par ailleurs, elle a également ’intention de faire valoir
des appuis théoriques pour faciliter ’explicitation de la situation entourant une
collaboration interprofessionnelle qui pourrait s’avérer difficile. Par cette intention,
elle souhaite que 1’étudiante puisse cibler des éléments qui ont pu entrainer une telle

situation.

Inviter a se référer aux CIR qui pourraient expliquer la situation
problématique

D’entrée de jeu, Charlotte invite Maude & se référer a l’article scientifique lu en
amont de la rétroaction. Sa question « Qu’est-ce que le texte que je t’ai fait lire te
donne comme information? », suggere d’aborder d’autres aspects a partir des
clarifications apportées par I’article en question. La stagiaire parle effectivement d’un
extrait de D’article dans lequel se trouvent des types d’encadrement qu’une TES peut
fournir. La stagiaire fait €galement le lien entre les types d’encadrement et I’un des
besoins spécifiques de son éléve ayant un trouble du spectre de 1’autisme, a savoir
sortir de I’isolement apreés une crise. L’étudiante apporte aussi d’autres précisions
quant a la formation des TES et a I’horaire de travail qui rend la collaboration
difficile. Par sa question, Charlotte propose a sa stagiaire de se référer a ce que la

lecture de I’article propose d’important et de nouveau.

Identifier un aspect a approfondir

Les deux questions que Charlotte pose ensuite, « J'ai une TES, qu’est-ce que je peux

lui demander » et « qu’est-ce que je ne peux pas lui demander? » ciblent un aspect
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précis de la situation problématique : ce qui releve ou non du rdle de la TES. La
stagiaire partage alors sa réflexion alimentée par ’article scientifique de Paquet,
Forget et Giroux. Maude cible un aspect qui lui semble représenter le probleme a
I’origine de la collaboration interprofessionnelle difficile. Aux yeux de I’étudiante, la
TES soutiendrait principalement les apprentissages scolaires sans avoir de formation
en pédagogie, et cela pourrait avoir des conséquences sur les apprentissages de
I’éleve présentant un trouble du spectre de I’autisme. Selon Charlotte, cette

information serait pertinente pour mieux comprendre la situation.

Analysons maintenant les intentions sous-jacentes aux pratiques d’encadrement

décrites. Elles sont explicitées lors des autoconfrontations simple et croisée.

Intention de laisser la stagiaire expliciter

Lors de [I’autoconfrontation simple, Charlotte explique les raisons de son
encadrement. Ses questions permettent a Maude d’expliciter la situation librement et
de maniere autonome. Lorsque Charlotte justifie ses pratiques d’encadrement durant
la premiere autoconfrontation croisée, une enseignante associ€e du groupe lui
demande si sa stagiaire explicite la situation de la collaboration interprofessionnelle
problématique de la méme maniére qu’elle. A cela, Charlotte répond : « Tu vois,
[dans I’extrait 7:58 — 11:16], j 'ai essayé de ne pas trop la diriger, de lui laisser de la
place, de la liberté dans ce qu’elle voulait bien me raconter ». Les données
recueillies pendant 1’autoconfrontation croisée indiquent que Charlotte veut laisser la
stagiaire exprimer ses idées. Elle a I’intention de savoir comment sa stagiaire voit la

situation problématique.
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Intention de faire valoir des appuis théoriques pour faciliter
I’explicitation

En autoconfrontation simple, ’enseignante associée revient sur la séquence
d’enregistrement durant laquelle elle demande a Maude si les informations recueillies
dans I’article scientifique sont €clairantes. Charlotte explique ainsi sa pratique : « Je
voulais qu’elle réalise qu’elle est en apprentissage et que c’est difficile de mettre en
mots ce qui se passe, surtout quand [’expérience n’est pas la et qu’elle ne se réfere
pas elle-méme a ['article que je lui avais donné ». Sa justification suggére une
intention de faire valoir la pertinence d’une utilisation de CIR dans I’explicitation
d’une situation problématique. La formatrice tient les mémes propos lors de
I’autoconfrontation croisée. Une enseignante du groupe lui demande comment sa
stagiaire arrive & clarifier la situation. A cela, Charlotte répond qu’elle a tendance a se

tourner vers son réseau d’amies TES :

— Elle croit pouvoir apprendre plus au contact de ses amies TES que dans les
lectures. Elle n’a pas du tout le réflexe d’aller lire en cas de manque de
ressources. Comment la TES qu’on a et ma stagiaire répondent au réle qui est
attendu d’elles? Avec ['article, on a réalisé que ¢a ne correspondait pas aux
attentes.

Ces attentes ont été comprises par une lecture approfondie de 1’article.

Le groupe de codéveloppement professionnel intervient devant I’extrait de la stagiaire
suivant : « Le travail relationnel doit étre plus difficile quand c’est cing heures de
présence ». Une enseignante percoit cela comme un signe que la stagiaire a besoin
d’aide pour expliciter la situation problématique. Selon le groupe, Maude ne saisit
alors peut-€tre pas ce qui est difficile dans la relation entre une TES et une
enseignante lorsqu’elles sont en relation seulement quelques heures par semaine.

Charlotte justifie son intervention par le commentaire suivant :
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— J'ai été obligée de poser des questions directes en lien avec la lecture de CIR
qu’'on avait effectuée. Je n’ai pas eu le choix d’étre précise dans mes
questions parce que c’était trop vague ce qu ‘elle racontait. Je trouvais que de
voir qu’elle était incapable de décrire la situation de maniére détaillée, ¢a
m’aidait a la diriger. Dans ma téte, je voulais qu’elle plonge dans le
probleme. Je réalisais que, tout on long du stage, il allait falloir que je la
force a décrire, a décortiquer des situations.

Durant 1’autoconfrontation croisée, une enseignante associée du groupe demande a
Charlotte si sa stagiaire peut étre embarrassée de parler de collaboration
interprofessionnelle difficile avec une TES en raison de son statut d’étudiante et de
débutante. La formatrice de Maude est effectivement de cet avis: « C’est délicat
quand on est stagiaire de parler de collaboration difficile ou dysfonctionnelle avec
son enseignante associée. J’avais besoin d’appuis ». Ces résultats montrent que son
intention est de faire valoir 1’apport d’appuis théoriques pour aider sa stagiaire a

décortiquer la situation.

4.1.3.3 Compréhension de CIR

Avant la rencontre de rétroaction, Charlotte adopte quelques pratiques préalables a
celles manifestées durant la conversation en dyade pour favoriser la compréhension

de CIR. Elle repere elle-méme des CIR. Ensuite, elle en propose la lecture.

Repérer des CIR

Avant la rétroaction, Charlotte fait des recherches sur Internet'. Elle repere article

scientifique portant sur la collaboration avec une TES et le sélectionne apres en avoir

"> Google Scholar.
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lu le résumé. Selon elle, c’est ’article qui se rapproche le plus de la situation
problématique qu’elle anticipe. Elle vérifie 1’accessibilité de I’article en format
imprimable et sa gratuité. L’enseignante associée I'imprime en deux exemplaires,
explique-t-elle lors des autoconfrontations simple et croisée. Apres avoir elle-méme

lu I’article dans un premier temps, Charlotte invite Maude a le lire également.

Proposer la lecture du texte

Charlotte et Maude lisent le texte chacune de leur coté en surlignant les idées
principales du texte. Aprés avoir identifié les 1dées principales, la stagiaire prend
I’initiative d’annoter le texte dans la marge. Les notes réferent a des reformulations
des propos des auteurs, a des résumés, a des liens avec ce qui est vécu en classe. Lors

de I’autoconfrontation simple, Charlotte remet la copie de 1’étudiante en disant :

— Regarde, elle a fait comme un travail universitaire de lecture. Elle m’a
montré ce qu’elle avait ressorti. Elle a vraiment pris la peine de le lire et elle
a épluché. Le texte a été ratissé. Elle a pris ¢a au sérieux. Moi, j'ai lu et
souligné.

Durant la rétroaction en dyade, Charlotte demande a sa stagiaire de relever le sens des
informations contenues dans [’article scientifique et de rendre ces informations
intelligibles. Dans D’extrait de rétroaction qui suit, I’enseignante associée ameéne
Maude a parler de sa lecture des CIR se rapportant 2 la collaboration

interprofessionnelle avec une TES.
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L’extrait de conversation qui suit, sélectionné a méme la rétroaction en dyade, met en
exergue les pratiques d’encadrement de la formatrice de terrain relatives a la

compréhension de CIR.

— (EA, article en main) De ['information sur une TES, est-ce que ¢a t’aide a
comprendre?

— (ST) Ca aide a voir plus clairement la tiche d’'une TES. La TES travaille
aupres de [’enfant et non sur [’environnement de [’enfant, soit le groupe. [...]

— (EA) Anthony, de quoi aurait-il besoin?

— (ST) Avoir une personne pour le rassurer. Avec son anxiété, ¢a lui prend
quelqu 'un de stable pour le guider quand il est en crise.

— (EA) Que serais-tu portée a demander a une TES, en classe? Avec ce que tu
as vu, lu? Qu’est-ce que tu voudrais qu elle fasse, qu’elle fasse plus ou pas du
tout?

= (ST) [...] Je voudrais qu’on trouve ensemble les déclencheurs de crises chez
Anthony. La, c’est a moi qu’elle demande. Trouver des moyens avec [’enfant,
prendre le temps avec Anthony pour parler et pour trouver des choses qui ne
fonctionnent pas bien. Prévoir le retour en classe lorsqu’il doit sortir.

— (EA) As-tu été surprise par ce que tu as lu? T attendais-tu a cela?

= (ST) Je m’attendais a cela. J’ai quand méme étudié en éducation a l’enfance,
oul.

— (EA) En classe, est-ce qu'il y a des choses que la TES ne devrait pas faire?

— (ST) FEssayer d’aller trop vite ou escamoter de la manipulation en
mathématiques, par exemple, pour qu’Anthony suive le rythme tout le temps,
méme quand il doit sortir en cas de crise. Si j'insiste sur certaines étapes, il
Jaut qu’elle donne le méme message que moi sinon 1’éléve ne sait plus sur qui
se fier. Je m’attends surtout a ce qu’elle anticipe et gere les crises.

(RI_C-M_12:08 —21:04)
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Nous analysons cet extrait dans les prochains paragraphes. Durant la rétroaction,
Charlotte soutient la compréhension de CIR par des questions permettant 8 Maude de
préciser sa pensée sur ce qu’elle retient principalement du texte lu. Elle demande a sa
stagiaire d’établir un lien entre la théorie et la pratique. Ses intentions sont de combler

un manque de connaissances et de favoriser une compréhension approfondie des CIR.

Soutenir la compréhension du texte

La rétroaction se poursuit avec une question de vérification de la compréhension de
Maude a la suite de sa lecture d’un article portant sur la collaboration
interprofessionnelle avec une TES : « De ['information sur une TES, est-ce que ¢a
t'aide a comprendre? ». Sa stagiaire répond 2 la question en précisant sa pensée sur
ce qu’elle retient principalement du role de la TES présenté dans I’article. Quelques
minutes s’écoulent et Charlotte revient a la charge avec une autre question qui vient
soutenir la compréhension de ’article : « As-tu été surprise par ce que tu as lu?
T’attendais-tu a cela? ». Cette pratique revient en fin de rétroaction lorsqu’elle
cherche a savoir si c’est le premier article que Maude lit sur ce sujet, nous apprend

Charlotte lors de ’autoconfrontation simple.

Demander de faire des liens entre théorie et pratique

La deuxiéme intervention de Charlotte met 1’accent sur le r6le de la TES adapté aux
besoins spécifiques de I’éleve Anthony. Charlotte pose la question des besoins de
soutien de 1’éléve concerné. Elle demande @ Maude de partager ses attentes envers
une TES, a la lumiere de ce qu’elle lit dans ’article et de ce qu’elle observe en classe
depuis les premiers jours de stage. Cette partie de la rencontre de rétroaction est une

occasion pour l’enseignante associée de prendre connaissance des liens que le
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stagiaire peut établir entre sa lecture et ce qui se passe en classe en termes de
collaboration interprofessionnelle. La question de Charlotte, quant aux liens a tisser
entre ce qui a été lu et la classe, « En classe, est-ce qu’il y a des choses que la TES ne
devrait pas faire ou pour ['instant ¢a va? », invite la stagiaire a exemplifier ce que la
TES devrait éviter, donnant ainsi aux CIR un potentiel de mobilisation concrete dans

la pratique.

Dans la section qui suit, nous analysons les intentions sous-jacentes aux pratiques
d’encadrement décrites. Elles sont énoncées lors des autoconfrontations simple et

croisée.

Intention de pallier un manque de connaissances

Charlotte veut pallier son manque de connaissances et celui de sa stagiaire concernant
le role de la TES lorsque celle-ci est appelée a collaborer avec une enseignante. Lors
de I’autoconfrontation croisée, Charlotte justifie son intention en ces termes : « Je ne
suis pas plus équipée qu’elle pour l'aider et je lui ai dit. J'ai juste deux années
d’expérience avec une TES. Je ne pouvais pas ['aider sans les CIR. J étais démunie ».
Avec les CIR, Charlotte a donc I’intention d’approfondir ses connaissances et celles

de sa stagiaire sur ce sujet.

Intention de favoriser une compréhension approfondie de CIR

Charlotte formule des questions sur la collaboration interprofessionnelle en classe.
L’enseignante associée, largement appuyée par ses pairs du groupe lors de
I’autoconfrontation croisée, défend la pertinence de poser un regard sur 'utilité des

informations contenues dans des articles scientifiques. Selon Charlotte, la
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consultation de CIR permet de mieux comprendre I’éléve, mais aussi les acteurs

autour de lui :

— Les stagiaires ont besoin de formation pour comprendre comment travailler
avec une TES. Qu’est-ce qu’elle peut ou ne peut pas faire? Il y a I'inclusion et
la présence d’éléves avec des besoins particuliers partout. Ce n’est pas tout
de connaitre le descriptif des troubles; il faut connaitre les roles. Il y a une
relation d’aide a plusieurs qui est au service de [’éléve.

Au final, elle souhaite qu’une meilleure compréhension de la complexité¢ de la
collaboration TES-enseignante soit au service de I’éleve, et ce, dans un avenir

rapproché.

4.1.3.4 Préparation aux interventions en s’appuyant sur des CIR

C’est vers la fin de la rencontre de rétroaction filmée que Charlotte suscite la
réflexion de Maude dans le but de planifier une certaine mise a I’épreuve de CIR se
rapportant a la collaboration interprofessionnelle avec une TES. Constante dans son
encadrement, c’est encore une fois par un questionnement que Charlotte demande a
sa stagiaire d’inventorier des pistes de solutions ou des modalités d’intervention a la

lumiére des CIR abordées.

L’extrait suivant est sélectionné¢ a méme la rétroaction dyadique. Il met en évidence
les pratiques d’encadrement de Charlotte rattachées a la préparation aux

interventions.

— (EA) Question planification, comment tu vois ¢a maintenant? Il va falloir
planifier quelque chose AVEC notre TES (pointe p. 440 de [’article).
Comment penses-tu t’y prendre?
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— (8T) Ca va étre de se parler pour anticiper les crises d’Anthony. Elle pourrait
créer du matériel qui ferait en sorte qu’Anthony nous indique qu’il sent
monter une crise d’anxiété. [...] S’il ne sent pas la crise, ¢a va étre de fouiller
d’autres outils.

— (EA) Du cété de la gestion des apprentissages et de la classe? Comment
penses-tu t’y prendre pour lui dire?

— (8T) Soit que je vais y aller délicatement, ou je vais attendre de voir si elle
intervient a nouveau a ma place dans la gestion du groupe. Je devrai peut-
étre lui dire que je veux assurer la gestion des apprentissages et des
comportements des éléves du groupe. Elle respecte parfois le fonctionnement
que je demande et le déroulement planifié, mais pas toujours.

(R1_C-M_21:06 - 22:50)

Nous examinons cet extrait dans les prochains paragraphes. L’enseignante associée
adopte des pratiques qui amenent I’étudiante a planifier ses interventions en
concertation avec les membres de 1’équipe-école et en s’appuyant sur des CIR.
Ensuite, elle invite sa stagiaire a communiquer de maniere appropriée avec la TES.
Son intention est de la conscientiser a I’importance de la planification concertée.
Charlotte souhaite également inciter sa stagiaire a se servir d’appuis théoriques et de
directives administratives pour communiquer avec les membres de 1’équipe-école.
Enfin, elle veut stimuler la réflexion et son esprit critique ainsi que créer chez elle

I’habitude d’avoir recours aux CIR.

Inviter a planifier ses interventions en concertation avec les membres
de 1’équipe-école et en s’appuyant sur des CIR

Dans I’extrait de rétroaction précédent, Charlotte incite sa stagiaire a envisager un
ajustement de ses relations interprofessionnelles avec la TES. Les données regroupées
en tout début d’extrait peuvent étre décortiquées en trois €léments centraux. En

premier lieu, elle invite Maude a expliquer comment elle voit la planification
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maintenant qu’elle comprend le role de la TES. Pour ce faire, elle réfere 1’étudiante
aux CIR de I’article, nous dit Charlotte lors de I’autoconfrontation simple. Ensuite,
elle aborde la nécessité d’une planification AVEC la TES « Il va falloir planifier
quelque chose AVEC notre TES ». En se référant a I’article, elle pointe alors le
passage stipulant que les éducateurs devraient agir comme des collaborateurs et non
comme des substituts. En troisieme lieu, la formatrice demande a I’étudiante de
décrire sa planification, a savoir comment elle pense s’y prendre pour collaborer dans

la planification d’une action concertée.

Inviter a communiquer de maniére appropriée

Charlotte aborde les habilet€s communicationnelles de sa stagiaire. De maniere
subtile, voire implicite, elle lui demande « Comment penses-tu t’y prendre pour lui
dire? ». Juste avant, elle attire l’attention de sa stagiaire, toujours par un
questionnement, sur deux thémes présents dans I’article scientifique, soit la gestion
des apprentissages et la gestion de classe. Plus particulierement, elle veut savoir
comment sa stagiaire communiquera a la TES les attentes de soutien aux
apprentissages et les attentes de soutien a la gestion des comportements. La stagiaire

semble savoir que le sujet est épineux, puisqu’elle répond qu’elle devra y aller

délicatement.

Ftudions les intentions sous-jacentes aux pratiques d’encadrement décrites. Elles sont

formul€es lors des autoconfrontations simple et croisée.
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Intention de conscientiser a I’importance de la planification concertée

Lorsque Charlotte formule sa demande concernant la nécessité d’une planification
concertée entre la TES et Maude, elle compte réinvestir des CIR, ¢’est-a-dire se servir
des connaissances extraites du texte : la TES et ’enseignant sont des collaborateurs.
En autoconfrontation simple, la formatrice mentionne que son intention est de
participer a cette planification concertée, et c’est pourquoi elle appelle la TES, notre
TES. Des enseignantes associées du groupe veulent en connaitre davantage sur ses
intentions. Pourquoi Charlotte a-t-elle dit a sa stagiaire qu’il faudra initier une action
concertée, notamment concernant I’attribution de causes pouvant expliquer les

comportements de I’¢léve Anthony? La formatrice de Maude répond ceci :

— 1l nous faut faire des observations pour mieux cerner les causes, les
déclencheurs, les interventions, la durée des crises. Seule dans sa classe de 22
éleves, ma stagiaire ne pourra pas avoir les yeux tout le tour de la téte et voir
ce qui déclenche les crises. C’est pourquoi nous allons chercher des
observateurs externes. Ce qu’on veut savoir, c’est le genre de crise qu’il fait
selon les interventions de la stagiaire versus selon les interventions de la TES
et de la stagiaire.

~

A ses yeux, il importe que plusieurs observateurs se penchent sur ce qui se déroule en

classe.

Intention d’inciter & communiquer en utilisant des appuis théoriques et
des directives administratives

Charlotte rappelle a la future enseignante qu’il lui faudra se préparer a rencontrer la
TES pour €tablir leur collaboration sur une base plus solide et argumentée. C’est ce
qu’elle justifie lors de 1’autoconfrontation simple. Lors de 1’autoconfrontation croisée,

une enseignante associée du groupe fait part de son interprétation de cette pratique en
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soulignant que les constats et les pistes d’intervention contenus dans [’article
pourraient étre présentés a la TES. La formatrice confirme I’interprétation de sa

collegue :

—  Oui, il va falloir qu’elle parle a la TES, alors... Elle a travaillé pour ¢a. Ca la
stresse un peu, mais avec l'article, c’est un outil qui lui enléve un peu de
pression. Ca va la "backer” [sic] en plus de moi qui ['épaule aussi. Elle
pourra le dire a la TES qu’elle et moi nous sommes renseignées sur
Uidentification des réles, la compréhension de ce que tout le monde doit faire.
Elle pourra lui dire qu’ON a trouvé ¢a, qu’ON a choisi ce fonctionnement.
C’est un support. Au lieu de risquer un conflit, ¢a devient un échange entre
professionnels de maniére appuyée et neutre.

Tel que mentionné dans le paragraphe précédent, Charlotte partage, lors de
I’autoconfrontation simple, son intention d’appuyer sa stagiaire dans cette décision de
communiquer ses attentes a la TES et a I’enseignante avec des appuis théoriques et
des directives administratives : on a lu cet article scientifique, on a parlé avec la

direction & propos des directives et on a choisi ce mode de fonctionnement.

Intention de stimuler la réflexion et I’esprit critique

Charlotte demeure tout de méme consciente que la lecture d’un article n’est pas une
panacée. Elle convient que c’est un supplément d’information pouvant étre réinvesti
dans la pratique, voire mis a I’épreuve. Les CIR restent toutefois & étre appropriées,

mais aussi intégrées a la pratique :
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— Il faudrait aller plus loin, c’est siir. Ce n’est pas le texte, le probléme. C’est
qu’il est impossible d’avoir un texte qui correspond a ce qu’on vit
précisément et personnellement. Il nous reste a attacher des ficelles : son réle
d’enseignante, a un réle de TES, a CET enfant TSA, a CE niveau scolaire, efc.
C’est différent et c’est complexe. Il nous manque ¢a. Une intervention n’est
pas adaptée pour nos cing petits qui ne vont pas bien. Donc, c¢’est dans
I"adaptation du contenu a la clientéle qu’il nous reste a travailler.

Pour ce volet, la formatrice de terrain s’en remet a la capacité réflexive de sa
stagiaire, a la contribution de son bagage expérientiel, a sa connaissance approfondie

de son milieu et des besoins de ses €leves :

— Avant [d’utiliser des CIR], je disais aux stagiaires ce qui se passait, dans mon
regard. J'embarquais tout de suite sur les solutions pour dire on va faire ¢a,
¢a, on va essayer ¢a. Pas de temps d’arrét, tout de suite vers du tatonnement.
1, 2, 3, qu’est-ce qu’on essaye? Je n’étais pas expéditive, mais je voulais
modeler. La, je trouve que je suis plus portée a faire réfléchir la stagiaire, lui
laisser le temps de réfléchir et de me revenir. Je ne précipite plus les choses.
Je vais la laisser parler. Un peu comme on fait avec les éléves. Je la laisse
autonome dans son apprentissage.

Son encadrement est coloré par son intention de stimuler la réflexion chez sa stagiaire
ainsi que son esprit critique eu €égard aux adaptations nécessaires a déployer pour

mettre a I’épreuve des CIR dans la pratique.

Intention de susciter [’habitude d’avoir recours aux CIR

A la toute fin de la rencontre d’autoconfrontation simple, Charlotte déclare qu’elle a
possiblement suscité I’intérét de la stagiaire pour la lecture d’articles scientifiques.
Elle croit avoir surtout travaillé dans I’intention d’éveiller chez elle une certaine

curiosité intellectuelle. D’ailleurs, elle décrit la stagiaire comme étant de nature
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intuitive. En début de stage, elle a cru bon de mettre la lecture de CIR en valeur. Elle

nous a dit, a I’occasion de 1’autoconfrontation croisée :

— C’est vrai, elle ne trouvera pas de recettes et de réponses textuelles, ¢a
n’existe pas. Excepté que, si t’as beaucoup travaillé, si tu as beaucoup lu, si
tu as fait des analyses sur ¢a, si on t’a amenée a réfléchir, tu as une sensibilité
a ¢a. Tu as un bagage de connaissances qui va se jumeler a ton instinct. Pour
les situations qui arrivent comme ¢a, dans l'urgence, vite, ¢a prend de
Uinstinct et linstinct se développe par la lecture. Tu ne vas pas t’en souvenir
tant que ¢a sur le fait, mais dans ton cerveau, les connaissances sont placées
la. Il y a des tiroirs qui peuvent s ouvrir. C’est disponible, méme si tu ne sais
pas quand ¢a va servir. Ca, les étudiants n’ont pas cette conscience.

4.1.4 La rencontre de rétroaction filmée & mi-stage

Dans cette section, les données, collectées a mi-stage de la future enseignante
proviennent de ’enregistrement vidéo d’une rencontre de rétroaction en dyade (entre
’enseignante associée Charlotte et sa stagiaire Maude), d’une autoconfrontation
simple en présence de la chercheuse et d’une autoconfrontation croisée en présence
des membres du groupe de codéveloppement professionnel. D’entrée de jeu, la mise
en contexte de cette rencontre de rétroaction permet de prendre connaissance des
circonstances dans lesquelles s’insére la conversation en dyade. Par la suite, nous
présentons les pratiques suivies des intentions d’encadrement de I’enseignante

associée.

4.1.4.1 Mise en contexte de la rétroaction

Avant la rétroaction, Charlotte demande a I’étudiante ce qu’elles devraient lire aprés

avoir terminé leur lecture sur la collaboration interprofessionnelle. Elle veut ainsi
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combler le besoin de connaissances de sa stagiaire. Maude exprime son besoin de
connaissances. Elle souhaite enrichir ses connaissances au sujet de 1’autisme. La
formatrice repére|3 deux documents qu’elle propose a Maude, a savoir un article
scientifique'4 et un document ministériel'. Par ce choix, elle désire aller au-dela de la
problématique de la collaboration interprofessionnelle pour en apprendre davantage
sur le trouble du spectre de 'autisme. C’est ce que Charlotte explique lors de

’autoconfrontation simple :

— Apreés notre rétroaction de début de stage, j'ai réfléchi en me disant que
J aimerais que nous soyons un peu plus pointues sur notre sujet apres étre
parties larges. Nous avions un probléme de compréhension de [’autisme et ne
savions pas trop quoi faire. Si nous ne le savions pas, c’est probablement que
nous n’étions pas assez informées. Cette fois-ci, je suis donc allée chercher
des textes qui sont plus informatifs par rapport a l'autisme.

Le deuxie¢me enregistrement vidéo d’une rencontre de rétroaction entre Charlotte et
Maude se déroule au mois de novembre, soit a mi-stage. La rencontre entre
I’enseignante associée et la stagiaire dure 22 minutes et a pour objectif d’analyser
ensemble les pratiques de la future enseignante. L’échange vise a revenir sur une
legon enseignée par I’étudiante la veille de la rencontre de rétroaction filmée. Encore
une fois, cette legon n’a pas été observée par la formatrice. Elle est plutdt racontée, de

mémoire, par Maude, au début de la discussion. Lors de I’autoconfrontation simple,

Charlotte justifie son absence en classe :

" Erudit, Google Scholar.

'“ Flavier, E. et Clément, C. (2014). Connaissances et besoins de formation des enseignants du
second degré concernant les troubles du spectre de ’autisme. La nouvelle revue de ’adaptation et de
la scolarisation, 1(65), 292-310.

' Ministére de I’Education de 1’Ontario. (2007). Pratiques pédagogiques efficaces pour les éléves
atteints de troubles du spectre autistique. Guide pédagogique : Gouvernement du Canada.
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— Jaimais mieux ne pas étre présente parce qu’elle a vraiment dii tout faire
étape par étape comme il n’y avait personne dans la classe a part elle. La
TES n’étant pas la non plus. Elle voyait donc qu’elle avait le groupe classe
avec un enfant qui ne tenait plus en place et elle devait faire une procédure
tout en ayant une vue d’ensemble sur les 21 autres.

Pendant la rencontre de rétroaction, comme I’indique I’extrait de rétroaction ci-
dessous, la conversation dyadique progresse autour d’une lecon d’écriture cursive.
Durant cette legon, une situation problématique est survenue. Anthony, 1’éleve
présentant un trouble du spectre de 1’autisme, a fait une crise apres avoir entendu des

bruits forts causés par des rénovations dans la chaufferie de 1’école.

— (EA) [Pointer [’article de Flavier et Clément en main] Aujourd’hui, on va
parler des besoins de formation des enseignants concernant le trouble du
spectre de 'autisme (TSA). Mais, d’abord, on va mettre la table. Que s est-il
passé, hier?

— (ST) Je vais y aller avec notre éléve TSA. Hier, on a eu une belle crise en
classe. C’était pendant une période de frangais, d’écriture attachée. 1l y avait
des travaux dans le local de chaufferie. Ca faisait beaucoup de bruit. Anthony
n’aime pas cela et il a commencé une crise : faire rire les autres, jouer avec
son matériel, refuser de faire le travail demandé.

(R2_C-M_00:25 - 1:25)

L’ensemble des données recueillies dans 1’échange entre Charlotte et Maude, ainsi
que dans les autoconfrontations simple et croisée aprés I’enregistrement permet de
constater que I’enseignante associée dirige la rencontre en identifiant le theme de la
rétroaction inspiré du titre de I’article de Flavier et Clément, soit les connaissances et
les besoins de formation des enseignants et des futurs enseignants concernant le TSA.
Elle amene la stagiaire directement a 1’explicitation de cette situation au sujet des
causes pouvant expliquer la crise d’Anthony. La formatrice invite Maude & identifier
les problémes qui apparaissent dans la situation vécue. Pour ce faire, I’enseignante

associée veut connaitre le principal défi de I’étudiante concernant les difficultés
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1dentifiées. En se référant a I’article scientifique de Flavier et Clément, I’enseignante
demande & Maude de parler de sa compréhension de CIR a partir d’extraits de
article. La future enseignante et son enseignante associée ont une discussion au sujet
des principaux besoins de formation des enseignants et des futurs enseignants
concernant le TSA, comme I’indique le titre de I’article qu’elles ont lu. A la fin de
leur conversation, Charlotte aborde la préparation aux interventions a I’aide de CIR
en mettant ’accent sur la démarche autonome d’une stagiaire qui souhaite combler
son besoin de connaissances. Elle projette Maude dans le futur en lui demandant
comment elle chercherait ’information dont elle aurait besoin si elle avait un éleve
souffrant d’un trouble obsessionnel compulsif (TOC) dans sa classe. Elle souhaite
vérifier si Maude est en mesure de réinvestir son processus d’utilisation de CIR dans

un autre contexte que celui du TSA.

Dans la section suivante, nous présentons d’abord les pratiques et les intentions
relatives a D’explicitation d’une situation d’enseignement et d’apprentissage. Nous
enchainons ensuite avec celles correspondant a I’identification de la situation
d’enseignement et d’apprentissage. Nous poursuivons ensuite avec celles se
rapportant a la compréhension de CIR, avant de terminer avec celles rattachées a la

préparation aux interventions en s’appuyant sur CIR.

4.1.4.2 Explicitation de la situation d’enseignement et d’apprentissage

A mi-stage, c’est avec des CIR provenant de deux sources (scientifique et
ministérielle) que Charlotte donne 1’occasion & Maude d’expliciter une situation
d’enseignement et d’apprentissage, c’est-a-dire de clarifier les circonstances dans

lesquelles se trouve 1’éleve Anthony durant sa crise.
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L’extrait suivant est sélectionné a méme la rétroaction en dyade afin de mettre en

évidence des pratiques d’encadrement de I’enseignante associée rattachées a

I’explicitation d’une situation d’enseignement et d’apprentissage problématique.

(ST) Pour étre cohérente, je I’ai orienté comme notre systeme l'indique. [...]
Je lui ai offert ses coquilles pour se couper du bruit, mais il jouait avec. Je lui
ai indiqué son pictogramme pour qu’il se dirige vers son coin retrait. Il a
refusé d’y aller. Je lui ai montré le pictogramme pour sortir de la classe. Il a
encore refusé. J'ai demandé a une éleve d’aller chercher la TES. Je les ai
laissés discuter et suis revenue peu de temps apres pour lui offrir de revenir
dans la classe pour faire un autre travail avec ses coquilles.

(EA) Avant qu’il fasse sa crise, avait-il bien compris le travail, d’aprés toi?
Oui parce qu’il avait bien effectué une partie du travail avant de faire sa
crise. Dans le corridor, en voyant la TES, il lui a dit tout de suite que c’est le
bruit qui le dérangeait.

(ST) Au début de I’année, Anthony ne faisait jamais de crises.

(EA) La, pourquoi il s’est mis a faire des crises? D’autres sources que le
bruit?

(ST) Il 'y a peut-étre eu des changements a la maison aprés la rencontre pour
le plan d’intervention. Il était peut-étre encore un peu géné de la rentrée
scolaire et en période d’adaptation. 1l aurait pu faire des crises, mais non. En
deux semaines, il a peut-étre fini par identifier des éléves qui allaient rire de
ses niaiseries, aussi.

(R2_C-M_01:26 - 5 :25)

Nous examinons cet extrait dans la prochaine section. L’enseignante associée

manifeste sa capacité d’écoute lorsque Maude décrit et explique une expérimentation

de pistes d’action. Par la suite, Charlotte invite sa stagiaire a présenter des arguments

explicatifs visant I’identification des causes qui sont a I’origine de la crise d’Anthony.

Les raisons d’agir de la formatrice sont motivées par deux intentions : laisser de

’autonomie a I’étudiante et I’inciter a saisir la complexité d’une situation.
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Ecouter I’explicitation d’une expérimentation de pistes d’action

C’est la stagiaire qui prend la parole en clarifiant les pratiques qu’elle adopte a la
suite de la crise d’Anthony, éléve ayant un TSA. Elle précise également ses raisons
d’agir. Inspirées du guide pédagogique ministériel Pratiques pédagogiques efficaces
pour les éléves atteints de troubles du spectre autistique, Charlotte, la direction, la
TES et Maude ont, depuis quelques jours, mis en place un systeme d’intervention par
¢tapes pour Anthony. Chacune des étapes est accompagnée d’un repére visuel sous
forme de pictogramme. Maude peut offrir du matériel adapté (ex. coquilles
d’insonorisation) et elle a aménagé un coin calme en classe. Lors de
I’autoconfrontation croisée, ’écoute de cet extrait déclenche une discussion. La

formatrice met en mots ses pratiques en affirmant

— La, j’écoute ce qu’elle dit de ce qu’on sait sur l’autisme, de ce qu’on nous dit
de faire et de ce que ¢ca a comme impact quand on le fait : il refuse, c’est pire
et il doit étre sorti de la classe avec une intervenante.

L’une de ses collégues du groupe prend la parole :

— La psychologue de notre école met aussi en doute ces pratiques-la. Tu dois te
rendre jusqu’au dernier picto parce que ¢a ne marche plus du tout. 1l y a des
éleves, plus les pictogrammes avancent, plus ils sont anxieux.

Bien que Charlotte se garde d’exprimer a sa stagiaire des doutes quant a I’utilisation

de pictogrammes, Maude réalise les limites de cette pratique.
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Inviter a identifier des causes

Charlotte prend la parole afin d’inviter 1’étudiante a retenir certaines causes et a en
¢liminer d’autres pouvant étre a l'origine de la crise d’Anthony. Lors de
’autoconfrontation simple, I’enseignante associée décrit sa pratique comme se
rapprochant de 1’analyse comportementale appliquée, une notion théorique qu’elle

puise dans le document ministériel consulté. Elle en parle ainsi :

— Je [l'ai interrogée. Est-ce que c’est d’origine comportementale ou
émotionnelle ce qu’Anthony a manifesté. Est-ce que sa réaction était
comportementale? Ce n’est pas parce qu’il ne comprenait pas, mais le bruit le
dérangeait au maximum. Il y avait donc dans ce texte beaucoup de passages
me permettant de tirer cette conclusion.

Selon cette théorie adaptée de Perry et Condillac (2003), un comportement a modifier
nécessite une analyse des antécédents et des agents renforcateurs qui peuvent
encourager le comportement indésirable. La question de Charlotte, « Avant qu’il fasse
sa crise, avait-il bien compris le travail, d'aprés toi? », cible une cause potentielle a
confirmer ou 2 infirmer : la difficulté relative a la compréhension de la notion ou de
la tdche cognitive exigée. Son autre question quant & « d’autres sources que le
bruit? » vise a inviter Maude a envisager un certain nombre d’antécédents ou

d’agents renforcateurs de la crise.

Analysons les intentions sous-jacentes aux pratiques d’encadrement décrites. Elles

sont formulées lors des autoconfrontations simple et croisée.
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Intention de laisser de 1’autonomie a la stagiaire

Au cours de [autoconfrontation simple, Charlotte explique qu’elle s’est
volontairement retirée pour laisser sa stagiaire s’exprimer sans I’interrompre : « Elle
I’a fait seule, elle a décrit toute la procédure qu’elle a faite, les étapes une apres
I'autre ». D’entrée de jeu, elle veut exclure ses idées, ses préconceptions ou encore
ses tentatives d’interprétation, déclare la formatrice : « C’est pour ¢a que je lui dis :
d’apres toi ». Elle désire que Maude dé€laisse les faits relatifs aux comportements et
qu’elle tente de se représenter ce que I’éleve a en té€te ou ce qu’il ressent lorsqu’il est

face aux pictogrammes :

— J'ai essayé de 'amener a dire quelque chose et elle n’y est pas arrivée
malheureusement, mais j’ai vu qu’elle était fiere d’avoir fait cela en étapes et
seule. Elle avait besoin de mes questions pour éliminer les causes
pédagogiques et comportementales pour se concentrer sur le chemin dans sa
téte a lui : le psychologique, |’émotionnel.

Lors de I’autoconfrontation croisée, I’une des membres mentionne a Charlotte qu’elle
aurait pu signaler a Maude ses doutes quant a [utilisation des pictogrammes.
Charlotte abonde dans le méme sens en affirmant que les pictogrammes ont pu
accentuer ’anxiété chez 1’éleve déja perturbé par des bruits. Elle ajoute que cela n’est

peut-&tre pas suffisamment clair pour la stagiaire :

— Cestvrai, elle n’explique pas trés bien. Ce que je voulais c’est que, quand on
lui montre le pictogramme, qu'est-ce que ¢a fait dans sa téte? On a peut-étre
empiré la crise en montrant des pictogrammes. lls nous disent de faire
montrer tel picto, car il a telle maladie, mais les effets... on ne le sait pas.

La formatrice de Maude explique qu’elle voudrait éventuellement, tout en laissant de
’autonomie professionnelle, I’amener a exercer son jugement critique et & remettre

en question certaines pratiques courantes comme | utilisation des pictogrammes.
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Intention d’inviter a saisir la complexité d’une situation

Par son écoute et ses questions concernant les causes pouvant expliquer la crise
d’Anthony, Charlotte se dit a la recherche d’arguments ou encore de propositions a
partir desquels sa stagiaire pourrait tenter de saisir la complexité d’une situation
vécue. Apres sa lecture du document ministériel et de 1’article scientifique, la
formatrice a en té€te une hypotheése plausible pour expliquer la cause de la crise
d’Anthony. Toutefois, elle a I'intention de mener Maude a entrevoir un éventail
d’hypothéses explicatives. A ce sujet, des membres du groupe de codéveloppement
échangent avec leur collegue. L’une des enseignantes associées fait le parallele avec
un procédé par élimination. Elle estime que les questions de Charlotte amenent
habilement I’identification de certaines causes et I’élimination d’autres causes. Une
autre mentionne qu’elle aurait tendance & verbaliser sa propre stratégie
d’enchainement logique apres que la future enseignante se soit exprimée. Charlotte
est aussi de cet avis et elle confirme que sa stagiaire a tout de méme une idée assez

juste des causes :

— C’est une idée de partager mon raisonnement. Elle s’est quand méme apergue
que méme si nous travaillons toujours le comportement, il y a quelque chose
derriere : le bruit, la compréhension de la matiére. Selon nos lectures, ce
n'est pas nécessairement parce que nous enseignons l’écriture cursive qu’il
s’est désorganisé, il y a autre chose.

L’étudiante élimine 1’hypothése de I’incompréhension de la tiche cognitive
demandée et retient celles de ’hypersensibilité auditive ainsi que des besoins

émotionnels et psychologiques de 1’éléve a combler.
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4.1.4.3 Identification de la situation d’enseignement et d’apprentissage

Ce n’est qu’apres avoir encouragé I’explicitation de la situation d’enseignement et
d’apprentissage que Charlotte stimule la réflexion de sa stagiaire par rapport a

’identification de la situation.

L’extrait suivant est sélectionné & méme la rétroaction dyadique. Il met en exergue
des pratiques d’encadrement de 1’enseignante associée rattachée a l’identification

d’une situation d’enseignement et d’apprentissage problématique.

— (EA) Tu viens de décrire une situation problématique et les interventions que
tu as faites. Maintenant, ou se trouve ton défi, dans cette situation?

— (ST) Mon défi, c’est la mise en place de tout le systéme de pictogrammes. Je
me questionne. Quand j’ai vu qu’il était redevenu calme a sa place, mais qu’il
refusait de faire le travail, je devais quand méme suivre les étapes. J aurais
pu lui dire qu’il pouvait rester a sa place, mais je serais allée a [’encontre du
systeme. Je dois lui demander d’aller en retrait en cas de refus de travailler.
Je dois étre constante dans tout ce que je fais. Il connait le fonctionnement et
il pourrait manipuler.

— (EA) Qu’est-ce qui est limitatif dans cette situation? Qu’est-ce qui te limite?

— (ST) Quand je suis en gestion de crise, oui, on a un coin isolé pour lui, mais
ce coin n'est pas insonorisé et il reste dérangé par le bruit et ¢a continue. 1l
doit sortir, il manque des parties d’enseignement a reprendre avec lui. Il y a
le regard des autres éléves aussi. Je suis observée dans ma cohérence.

— (EA) Avant que tu sois dans ma classe. Avais-tu déja eu de !'information la-
dessus? Toute I’histoire des pictogrammes. As-tu une base sur ¢ca?
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— (ST) Quand je travaillais en garderie, j'ai déja travaillé avec des
pictogrammes pour des enfants autistes. A ['université, oui, j'ai entendu
parler des éleves TSA, mais c’était un survol dans un livre avec les TDAH,
dyslexie et toutes les autres problématiques. Chaque éléve est unique. Il n’y a
pas un mode d’emploi pour tous les éleves TSA. Ca, j'ai réalisé ¢a.

(R2_C-M_03:55 - 08:07)

Nous examinons cet extrait dans la prochaine section. Charlotte invite Maude a
identifier le probleme en la dirigeant vers les défis a relever. Elle vérifie ensuite les
connaissances de sa stagiaire. La formatrice a I’intention de centrer I’attention de
I’étudiante sur ’identification de la situation problématique et de I’inviter & apporter
des précisions supplémentaires a partir de ses connaissances. Enfin, elle souhaite

inviter sa stagiaire a prendre conscience de ses connaissances insuffisantes.

Diriger vers les défis a relever

Dans cette rétroaction enregistrée a mi-stage, Charlotte revient sur le fait que Maude
vient de décrire une situation problématique et les actions posées. Par les trois
questions suivantes : « Maintenant, oi se trouve ton défi dans cette situation? Qu’est-
ce qui est limitatif dans cette situation? Qu’est-ce qui te limite? », la formatrice dirige
Maude vers les défis a relever. Ses questions sont d’abord centrées sur 1’obstacle qui
empéche de progresser et ensuite sur 1’action face a I’obstacle. Elle met ’accent sur la
difficulté éprouvée tout en favorisant la mobilisation de 1’action. Lors de
’autoconfrontation croisée, elle s’exprime sur cette pratique : « Je la préviens que
c’est un défi. C’est sur qu'elle peut pleurer trois fois par jour, mais... Elle a 23 ans.
C’est une classe terrifiante, mais elle est venue pour faire son stage ici. On avance ».
Sa stagiaire verbalise son ambivalence face au respect du systéeme d’intervention et a

ce qu’elle aurait pu faire apreés avoir obtenu le retour au calme de I’éléve concerné.
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Vérifier 1’état des connaissances

Avant d’aborder plus en profondeur la compréhension des CIR présentées dans le
document ministériel et I’article scientifique, Charlotte réactive les connaissances de
Maude. Elle lui demande : « Avant que tu sois dans ma classe, avais-tu déja eu de
l'information la-dessus? Toute [’histoire des pictogrammes, as-tu une base sur ¢a? ».
Ses questions portent sur I’usage des pictogrammes. Elle spécifie qu’elle souhaite que
Maude fasse référence a des connaissances acquises avant le stage. Lors de

I’autoconfrontation simple, la formatrice déclare :

— Lorsque j'ai étudié a [’école normale, cela n’existait pas des TSA et des
TDAH. Elle en sait probablement, peut-étre, plus que moi, méme si c’est
tellement au travers toutes sortes de choses... J'ai vérifié. Elle ne sait pas une
chose spécifique, mais des choses générales.

Cette intervention permet d’établir des liens entre la situation problématique actuelle,
les défis a relever et ce qui est déja connu. Maude parle de son expérience en
garderie, de ce qu’elle a étudié a I'université et de ce qu’elle a réalis¢é comme
apprentissage. Elle prend conscience, entre autres, que chaque €leve est unique et

qu’il n’existe pas de protocole d’interventions pour tous les €leves ayant un TSA.

Analysons les intentions sous-jacentes aux pratiques d’encadrement décrites. Elles

sont €noncées lors des autoconfrontations simple et croisée.

Intention de centrer 1’attention sur la situation problématique

Charlotte centre 1’attention de Maude sur [I’identification de la situation
problématique. Elle sonde ce qui produit un état de déséquilibre incitant sa stagiaire a

revoir ses représentations eu égard a ’utilisation des pictogrammes pour intervenii
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aupres d’un ¢éléve autiste en crise. Les données qu’elle fournit lors de
I’autoconfrontation simple montrent que son intention est, non seulement d’amener
I’étudiante a identifier le probléme, mais aussi a inciter Maude a le voir comme un
défi a relever. Elle désire considérer le probléeme comme une locomotive qui permet a
la future enseignante et a elle-méme d’avancer et d’attaquer les difficultés : « Mon
but est que nous avancions. Il faut avancer dans cette situation, pas aujourd hui,
mais pour l’avenir. Alors si nous prenons le temps de nous attaquer a la situation,
elle et moi serons moins démunies ». Inspirée par cette intention, une enseignante
associée du groupe veut partager son interprétation : « C’est comme si t’aides la
stagiaire dans sa capacité d’analyse. Elle faisait un bon bilan de ce qui était difficile
et questionnant parce que tu as demandé des défis et des limites. Ca fait une base trés

solide ».

Aux yeux de cette participante, le soutien a 1’analyse réflexive des difficultés centre

I’attention sur la situation problématique.

Intention d’inviter a prendre conscience des lacunes de ses
connaissances

Sachant que sa stagiaire a des expériences de travail en garderie et qu’elle a eu, a
I’université, un cours sur les éleves handicapés ou en difficulté d’adaptation ou
d’apprentissage, Charlotte tient a exploiter ce qu’elle nomme la base de
connaissances de I’étudiante. Elle réalise toutefois que cette base est insuffisante pour
comprendre en profondeur le probleme. En réactivant les connaissances de la future
enseignante, elle a en téte de [’amener & prendre conscience de ses lacunes
relativement a ’utilisation des pictogrammes en présence d’un €leéve autiste en crise.

A ce sujet, elle affirme lors de I’autoconfrontation simple :
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— Elle le dit que c’était un survol dans un livre avec les TDAH, dyslexie et
toutes les autres problématiques. Elle a aussi réalisé que chaque éléve est
unique et qu’il n’y a pas un mode d’emploi pour tous les éleves TSA, comme
elle dit. Elle est chanceuse, car elle voit TDAH, TSA et TOC en méme temps
dans la classe. Il n’aurait pas fallu qu’elle ressorte juste avec la base a
['université. Je voulais justement qu’elle réalise que le noeud du probléme,
c¢’est la psychologie de 'enfant et I’adaptation aux besoins affectifs.

Une enseignante associ€ée du groupe prend la parole et souligne que sa stagiaire n’a
pas cette chance. Elle réalise qu’elle devrait penser a une fagon de remédier a cette
situation. Elle pense d’ailleurs emprunter le document ministériel et 1’article
scientifique lus par Charlotte et Maude. La formatrice se montre ouverte a ce
partage : « Cette fille aura peut-étre un remplacement dans une école ou elle devra
faire face a cela. Son premier réflexe ne sera probablement pas d’aller lire. Ce serait
le moment [de lui demander de lire ] ». Une deuxiéme enseignante associée du groupe
de codéveloppement veut en faire autant, puisque sa stagiaire lui a tout récemment
mentionné qu’un cours de 45 heures ne peut permettre 1I’approfondissement d’un seul

trouble parmi les troubles comme le TSA, le TDAH et le TOC.

4.1.4.4 Compréhension de CIR

Peu de temps apres la premiere rencontre de rétroaction vidéoscopée, Charlotte revoit
rapidement sa stagiaire pour connaitre ses int€réts et son besoin de connaissances, et
ce, a la suite de leurs échanges sur la collaboration interprofessionnelle. Deés lors,
Maude, aux prises avec une situation problématique, manifeste son désir d’en
apprendre davantage sur le trouble du spectre de [autisme. Lors de
I’autoconfrontation simple, la formatrice en parle ainsi : « M’inspirant des pratiques

de mes collegues du groupe, cette fois-ci, ¢a venait surtout d’elle. Elle avait aussi
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besoin de savoir ce qu’est le TSA pour pouvoir travailler en équipe avec

’éducatrice ».

En amont de la rencontre de rétroaction, ’enseignante associée repere et lit deux
documents, [’un ministériel et ’autre scientifique. Apres avoir lu lesdits documents,

elle demande & Maude de ne lire que ’article scientifique de Flavier et Ciément.

Repérer des CIR

Apres avoir pris conscience du besoin de connaissances de Maude, Charlotte fait des
recherches sur Internet'®. Ce repérage de CIR n’est fait que par ’enseignante
associée. Ainsi, Maude ne participe pas a la recherche documentaire. La formatrice
sélectionne deux textes et les lit en entier. Cette premiere lecture, sans prise de notes,
a pour but de saisir I’essentiel du texte et de s’imprégner du message véhiculé. Elle
cherche également des recoupements entre les deux textes. Cette premiere lecture lui
permet de choisir le texte qui lui parait le plus porteur pour sa stagiaire. Son choix est
notamment influencé par la longueur du texte pour ne pas décourager I’étudiante qui
n’a pas I’habitude de lire des articles scientifiques. Apres avoir déterminé sa
préférence pour I’article scientifique de Flavier et Clément parce qu’il recoupe des
informations contenues dans le document ministériel, elle remet a Maude les deux

documents.

' Erudit
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Proposer la lecture de textes

Charlotte envoie les deux documents a Maude par courriel et imprime en deux
exemplaires I’article de Flavier et Clément. C’est ce qu’elle explique lors de

’autoconfrontation simple :

— Le document du ministéere, je l'ai lu, je lui ai aussi envoyé, mais sans lui
demander de le lire par la suite. Elle 'a consulté quand méme, mais c’était
trés long. J'avais oublié de lui préciser quelles pages étaient pertinentes.
Finalement, le lendemain, je lui ai dit que ¢a se recoupait et de se concentrer
seulement sur [’article scientifique.

Charlotte et Maude lisent toutes les deux I’article scientifique, chacune de leur coté,

mais elles gardent contact par I’entremise de leur messagerie Facebook.

Soutenir la lecture de textes

Tout en lisant, en surlignant des passages et en annotant le texte, chacune attire
’attention de ’autre sur des extraits ciblés, et ce, au moyen du clavardage synchrone
ou asynchrone. Charlotte s’est inspirée des pratiques d’une des membres du groupe
de codéveloppement pour procéder ainsi. Pendant la rencontre d’autoconfrontation

croisée, elle explique au groupe ce qui suit :

— Avant notre rétroaction filmée, j'étais a la maison et je me connectais sur
Facebook. Je lui disais de regarder a la page 6 maintenant ou quand elle
avait le temps. L ordinateur est sur le coin, t’es en train de lire, t’annotes et
t’as un message qui rentre. Je trouvais que c’était plus facile.

Les membres du groupe mentionnent que les stagiaires sont facilement accessibles

par Facebook. A leurs yeux, cette plateforme pourrait étre davantage utilis€ée d’un
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point de vue professionnel. Les autres enseignantes associées du groupe s’entendent

pour dire que, avec cette plateforme, Charlotte peut avoir acceés a ce qui attire

I’attention de 1’¢tudiante et qu’elle peut la diriger vers d’autres extraits. En groupe,

nous avons alors convenu que cette forme de lecture collaborative est une pratique a

adopter.

Dans la séquence de rétroaction dyadique suivante, il est possible de voir comment

Charlotte et Maude approfondissent leur compréhension des CIR a partir d’extraits de

I’article scientifique consulté.

(EA) On a trouvé qu’il n’y avait pas vraiment de formation la-dessus. Qu’est-
ce que tu as découvert dans ce texte qui pourrait t’aider et méme m’aider a
["avenir?

(ST) Ce qui ressort de [’article, c’est que les enseignants se demandent
davantage comment encadrer [’enfant TSA dans le volet psychologique. Les
enseignants se disent mieux informés concernant la gestion des
comportements. C’est vrai qu’on fait de la gestion de classe avec les éleves
TSA, le retrait de [’éléve. Notre formation est plutét axée la-dessus. Ce que je
comprends c’est qu’avec Anthony, s’il est en crise, il y aurait peut-étre un
moyen de le faire parler de ses émotions.

(EA) Moi, j'avais lu : « Le trouble du spectre de [’autisme est per¢u comme
un trouble émotionnel plutét qu'un trouble de développement. Par
conséquent, le manque de connaissances lié a un manque d’information et de
formation engendre des stratégies pédagogiques inadaptées ». Es-tu d’accord
avec ¢a?

(ST) Oui, je suis d’accord. Les éleves TSA sont confortables dans des routines
par-dessus routines. En classe, un imprévu est si vite arrivé. Tu oublies
quelque chose, tu vas changer [’horaire et ¢a va le perturber au niveau
émotionnel. Ca peut méme étre un choc. 1l faut ’avertir.
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— (EA) A la page 9, on parle des problémes psychologiques. Dans cette page,
qu 'est-ce qui ressort principalement?

— (ST) Ce sont les blocages psychologiques de ['enfant qu’il faut aller
rechercher.

— (EA) A la page 10, je lisais : « Ce n’est pas tant le cété médical, mais plutét
les conséquences que cela peut avoir en terme de comportements ». C’est
vraiment ¢a ici, non? On sait qu’il a un TSA, mais on ne sait pas toujours ce
qui va arriver en classe.

(R2_C-M_10:40 — 17:02)

Nous analysons cet extrait dans les prochains paragraphes. L’enseignante associée
adopte des pratiques qui amenent Maude a faire des liens entre théorie et pratique et a
relire des extraits. [’enseignante associée a I’intention de ’inciter & développer son

jugement critique et a pallier un manque de connaissances.

Demander de faire des liens entre théorie et pratique

Dans I’extrait de rétroaction filmée ci-dessus, Charlotte invite sa stagiaire & mettre en
relation ses nouvelles connaissances issues de I’article scientifique avec la pratique
enseignante future. Elle I’invite & penser aux apprentissages qui leur seront utiles,
autant a ’'une qu’a 'autre, Maude comme future enseignante et Charlotte comme
enseignante expérimentée formatrice de stagiaires. La formatrice en parle a ses

collegues lors de 1’autoconfrontation croisée :

— Je vais chercher les découvertes pour moi et pour elle. Ce que j'aurai appris,
Jje pourrai le transmettre a quelqu’un d’autre. De son cété, elle commence et
il y en a de plus en plus dans les classes, des enfants avec un TSA.

En réponse 2 la question de Charlotte « Qu’est-ce que tu as découvert dans ce texte

qui pourrait t'aider et méme m’aider a [’avenir? », I’étudiante aborde le besoin de
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formation des enseignants et des futurs enseignants quant a la compréhension du

soutien émotionnel a fournir a [’éleve.

Relire des extraits

Pendant la rétroaction, Charlotte tient compte de la derniere idée de la stagiaire eu
égard aux besoins émotionnels des €leves et relit un extrait de Iarticle scientifique de
Flavier et Clément. Elle relit a Maude des passages qu’elle avait surlignés, et ce, a
trois reprises. Deux fois sur trois, elle nomme le numéro de la page pour 1’aider a
repérer rapidement 1’extrait visé dans ’article. Charlotte parle de cette pratique en ces
termes lors de ’autoconfrontation simple : « Méme si je sais qu’elle I'a lu, ¢ était une
facon de lui faire relire les messages importants ». Elle dirige ’échange vers ce

qu’elle veut que sa stagiaire retienne.

Nous analysons maintenant les intentions soutenant les pratiques d’encadrement

décrites. Elles sont verbalis€es lors des autoconfrontations simple et croisée.

Intention de stimuler la réflexion et 1’esprit critique

Lorsqu’elle lui relit des extraits, Charlotte a en téte de susciter le sens critique de sa
stagiaire. Durant la rétroaction, elle formule explicitement une question : « Es-tu
d’accord avec ¢a? ». L’enseignante associée cible un constat établi par les auteurs : le
trouble du spectre de 1’autisme est pergu comme un trouble émotionnel plutét qu’un
trouble de développement. Par conséquent, le manque de connaissances li€ a un
manque d’information et de formation engendre des stratégies pédagogiques
inadaptées. Charlotte exprime ainsi ses raisons d’agir lors de 1’autoconfrontation

simple :
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—  Mon but était d’avoir son opinion parce qu’elle a eu le temps de réfléchir sur
la chose entre le moment de la lecture et la crise d’Anthony. [Lecture]
L’autisme est considéré comme un trouble émotionnel plutét qu'un trouble du
développement, tu lis cela et ¢a a I’air correct, mais... La crise de notre éleve,
c¢’est d’origine émotionnelle?

L’enseignante associée se questionne elle-méme inté€rieurement sur les propos des

auteurs. Elle est motivée par le désir d’inciter sa stagiaire a exercer son sens critique.

Intention de pallier un manque de connaissances

Les autres enseignantes associ€ées du groupe de codéveloppement identifient
I’intention de Charlotte de combler un manque de connaissances. Elles le réalisent
lorsqu’elles entendent la formatrice dire a la future enseignante qu’il n’y a pas
vraiment de formation sur le TSA. Charlotte mentionne qu’elle veut combler le

manque de connaissances de sa stagiaire, mais aussi le sien :

—  Nous sommes vraiment toutes les deux sur le méme élage. Je n’avais jamais
eu de TSA, alors méme si cela fait 25 ans que j’enseigne alors qu’elle n’a
toujours pas commencé, je n’'en savais pas plus qu’elle sur le sujet. On a
découvert des choses.

Avec les CIR, les deux voient leur besoin de connaissances en partie comblé.

4.1.4.5 Préparation aux interventions en s’appuyant sur des CIR

Dans cette derni¢re séquence extraite en fin de rétroaction, Charlotte incite I’étudiante

a entrevoir un ajustement de ses interventions aupres de 1’éleve ayant un TSA. Avant



148

de revenir aux TSA, elle questionne Maude sur sa préparation aux interventions

futures qu’elle pourrait avoir a déployer en présence d’un €léve ayant un TOC.

— (EA) Pour I’avenir, tu auras ta classe. Admettons que tu enseignes a un éleve
ayant un trouble obsessionnel compulsif (TOC). Que vas-tu devoir faire pour
t'outiller a le recevoir, en étapes, étre capable de survivre? Ce sera quoi ton
premier réflexe?

— (ST) J’irais voir l’enseignante de |'année passée et je lui demanderais ce qui
se passait dans la classe. J aurais son vécu, comment il fonctionnait en classe.
Ensuite, je prendrais des notes dans ma classe : ce que je remarque, a quelle
fréquence, la cause d’une manifestation. Ensuite, il y a le contact avec les
parents pour voir comment ¢a se passe a la maison. Apreés, j'approcherais
surement les spécialistes qui [’encadrent. Apreés, j'irais me documenter en
parlant avec mes collégues pour savoir si elles ont déja eu un éleve TOC.
J'irais chercher leur expérience.

— (EA) Tu sais que ce que tu viens de me proposer comme démarche, c’est une
démarche que la plupart des gens vont faire. On a tendance a faire cette
démarche-la qui est normale, mais il y en aurait une autre. C’est
completement le contraire : commencer par lire et apres faire le reste de ce
que tu as dit. Nous ne sommes pas habituées a ¢a, les enseignantes. C’est
comme nouveau d’aller tout de suite aux contenus scientifiques. Celui que je
t'ai trouvé sur le TSA, quelle est la conclusion pour la suite?

— (ST) Ca dit qu’on a besoin de formation sur le volet psychologique et c’est ce
que je devrai apprendre avant de poursuivre avec mon éléve TSA du cété des
émotions.

(R2_C-M_17:04 - 22:20)

Nous analysons ci-dessous cet échange. La formatrice questionne Maude sur sa
préparation aux interventions en classe pour ensuite lui proposer de planifier ses
interventions a l’aide de CIR. Charlotte est animée par I’intention de favoriser
utilisation de CIR préalablement aux interventions et susciter 1’habitude de la

stagiaire et de ses collégues d’avoir recours aux CIR.
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Questionner sur la préparation aux interventions

Charlotte conclut la rencontre de rétroaction, captée sur vidéo, en abordant une autre
situation problématique fictive (éleve avec un TOC) plutét que la situation
problématique décrite par la stagiaire dans les premi¢res minutes de la rétroaction
(éleve manifestant un TSA). Elle propose a la future enseignante de se projeter dans
le futur, soit au moment ou elle sera titulaire d’une classe. La formatrice veut
connaitre sa préparation aux interventions pour répondre aux besoins d’un éléve ayant
un TOC. A I’occasion de 1’autoconfrontation croisée, Charlotte parle de sa pratique

d’encadrement :

— Je vais chercher son fonctionnement. Elle dit qu’elle irait voir un colléegue en
premier. En deuxieme, elle ferait de I’observation, elle prendrait des notes.
Ensuite, elle irait voir les parents. Puis des spécialistes. Pour continuer, elle
irait voir des confréres, des consceurs, des anciens collégues.

Elle a su ce que sa stagiaire ferait face a une autre situation problématique.

Proposer de planifier ses interventions a 1’aide de CIR

Aux yeux de Charlotte et des autres membres du groupe de codéveloppement, Maude
propose une planification d’interventions sans recours aux CIR. Selon la formatrice,
la plupart des enseignants ne planifient pas leurs interventions a 1’aide de CIR, ce
qu’elle considére comme une lacune. Selon les enseignantes associ€es du groupe, les
enseignants et les futurs enseignants mettent en ceuvre des moyens pour favoriser leur
développement professionnel en utilisant principalement les ressources humaines
disponibles : direction, spécialistes, collegues (réseau pédagogique), parents. Plus
rarement, ils s’engagent dans des démarches de recherche en utilisant la littérature

scientifique ou professionnelle et les banques de données. Charlotte fait part de sa
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réflexion a sa stagiaire tout en lui proposant de planifier ses interventions a 1’aide de

CIR :

— Tu sais que ce que tu viens de me proposer comme démarche, c’est une
démarche que la plupart des gens vont faire : aller voir les colléegues et
prendre des notes. On a tendance a faire cette démarche-la qui est normale,
mais il y en aurait une autre.

Elle fait réfléchir I’étudiante sur le fait qu’elle pourrait commencer par lire des écrits
scientifiques sur le TOC avant de planifier des observations et d’amorcer une

collaboration avec des colleégues.

La proposition de Charlotte suscite une réaction favorable chez deux membres du
groupe. L’une des enseignantes associ€es souligne que sa stagiaire et elle trouvent
avantageux d’utiliser des CIR avant de consulter la psychologue de I’école. Elle
affirme que ses questions a I’intention de la psychologue n’auraient pas été aussi
précises et structurées si elle n’avait pas fait quelques lectures au préalable. Une autre
enseignante associ€e partage cet avis en affirmant que la lecture prépare les praticiens
a mieux intervenir. Pour elle, c’est un investissement payant avant de penser a
planifier d’autres pistes d’action. Charlotte corrobore ces affirmations : « Je lui ai dit
exactement ¢a. Tu commences par lire et aprés tu regardes avec les autres ce qui
pourrait étre fait ». Elle est d’ailleurs revenue a la situation problématique initiale en

demandant a Maude de se référer au document qu’elle lui avait fait lire au sujet du

TSA.

Nous €tudions maintenant les intentions sous-jacentes aux pratiques d’encadrement

décrites. Elles sont formulées lors des autoconfrontations simple et croisée.
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Intention de favoriser 1’utilisation de CIR préalablement aux
interventions

Selon les pratiques €noncées dans la section portant sur la préparation aux
interventions, Charlotte a [’intention de favoriser une utilisation de CIR, et ce,
préalablement aux interventions a planifier. Elle veut décrire son engagement
personnel a I’égard de son développement professionnel, en privilégiant une
utilisation de CIR. C’est ce qu’elle évoque comme raison d’agir a 1’occasion de

’autoconfrontation croisée :

— Je voulais |'amener a dire, avant de regarder ce que [’éleve faisait et fait, est-
ce que je pourrais savoir c’est quoi le probléme? Quand j’'ai appris le
diagnostic du TS4, j'ai pris 10 minutes, et je suis allée sur Google Scholar,
pour me renseigner. Ca a été mon premier réflexe. Avant de prendre des notes
en classe ou de travailler avec les collégues, parents, il faut que je sache c’est
quol.

Selon I’une des enseignantes associées, ce recours aux CIR oriente la prise de notes a
venir. Charlotte rétorque : « Moi aussi je trouve que c’est comme des notes dans le
vide, sinon... J'aime mieux ['inverse. Commence a lire, pour savoir de quoi tu vas
parler. Apreés, tu prends des notes ». Une autre enseignante associée du groupe
confronte les raisons d’agir de Charlotte. A son avis, il n’est pas nécessaire d’insister
sur des étapes. A ses yeux, il ne s’agit pas forcément d’un processus linéaire en étapes
figées. Elle souligne avoir davantage tendance a promouvoir I’utilisation de CIR, la
prise de notes d’observation en classe et 1’utilisation d’un réseau pédagogique, sans
forcément imposer certaines étapes. Elle affirme que le besoin de prendre des notes et
le moment de la prise de notes varient d’une personne & une autre et qu’ils peuvent

dépendre, notamment, du nombre d’années d’expérience en enseignement.
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Intention de susciter 1’habitude d’avoir recours aux CIR

A mi-stage, Charlotte a I’intention de susciter, chez sa stagiaire, 1’habitude d’avoir
recours aux CIR, déclare-t-elle lors des autconfrontations simple et croisée : « C’est
ce que j essave depuis le début du stage : 'amener a lire. Informez-vous! ». A la suite
du dernier segment de son intervention, le groupe veut savoir pourquoti elle parle a la

2° personne du pluriel.

—  Moi mon but, pour ce 2° enregistrement, c’était d’allumer une lumiére chez
ma stagiaire et chez mes collegues [nous]. Parce que ce qui s’en vient avec
Uinclusion, ¢a ne sera pas facile. S’ils n’ont pas cette curiosité et ce gout de
lire, il y en a plusieurs qui vont changer de profession.

Ces résultats montrent que 1’intention de Charlotte porte sur 1’étudiante et I’équipe-
école. Trois enseignantes associées partagent également cette intention. L’une
mentionne avoir dit a des collegues qu’elle lit des articles sur la différenciation
pédagogique. Des lors, ses collegues lui ont demandé de leur préter les articles
scientifiques consultés. Une autre enseignante partage ses articles avec
I’orthopédagogue, qui s’est montrée réceptive a les lire. Charlotte a aussi voulu
donner ses textes a ses collegues, mais elle est décue : « Moi ¢a n’a pas changé. Ils
m’ont dit qu’ils n’avaient pas le temps, pas le temps de lire ». La formatrice se
considere tout de méme satisfaite de pouvoir susciter la curiosité intellectuelle de sa

stagiaire.

4.1.5 Larencontre de rétroaction filmée a la fin du stage

Dans cette section, les données, collectées a la fin du stage de la future enseignante
proviennent de I’enregistrement vidéo d’une rencontre de rétroaction en dyade (entre

’enseignante associée Charlotte et sa stagiaire Maude), d’une autoconfrontation
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simple en présence de la chercheuse et d’une autoconfrontation croisée en présence
des membres du groupe de codéveloppement professionnel. D’entrée de jeu, la mise
en contexte de cette rencontre de rétroaction permet de prendre connaissance des
circonstances dans lesquelles s’insere la conversation en dyade. Par la suite, nous
présentons les pratiques suivies des intentions d’encadrement de 1’enseignante

associée.

4.1.5.1 Mise en contexte de la rétroaction enregistrée a la fin du stage

En amont du troisieme entretien de rétroaction, Charlotte demande a Maude de
réfléchir sur un sujet qui la préoccupe. L’enseignante associée précise a 1’étudiante
qu’elle doit penser a son insertion professionnelle en enseignement. Elle souhaite
éviter que sa stagiaire soit uniquement préoccupée par des situations problématiques
vécues en classe. La formatrice favorise I’anticipation des difficultés relatives a
’enseignement et a I’apprentissage, voire la prévention. Par ailleurs, elle invite
Maude a combler ses besoins de formation futurs par ses propres moyens. En réponse
a la demande de Charlotte, c’est la stagiaire qui cherche des documents d’information
pour enrichir ses connaissances au sujet des éleves issus de I’immigration. Maude
\ » . N . . . . 17
repere deux documents qu’elle présente a sa formatrice, un article scientifique * et un
rapport statistiquelg. Pour se préparer a son insertion professionnelle imminente, la
stagiaire veut en apprendre sur la réussite scolaire des éleves issus de I’immigration et

sur 1’accueil des enfants d’immigrants. Charlotte parle de son encadrement et elle

" Mc Andrew, M. Garnet, B., Ledent, J. et Ungerleider, C. (2008). La réussite scolaire des éleves
issus de I’immigration : une question de classe sociale, de langue ou de culture? Education et
francophonie, 36(1), 177-196.

'8 Statistique Canada. (2001). Les enfants d’immigrants : comment se débrouillent-ils & I’école?,
produit no 11F0019MIF au catalogue de Statistique Canada, Ottawa, Ontario.
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présente le choix du théme de sa stagiaire lors de I’autoconfrontation croisée qui suit

la troisieme rencontre de rétroaction filmée :

— Je voulais qu’elle aille chercher quelque chose pour son avenir, pas un
probléme dans la classe. Elle va vraiment rester travailler dans notre secteur
de la commission scolaire, méme si ¢a doit lui prendre 15 ans pour avoir un
poste. Donc, je lui ai dit de trouver quelque chose qui l’intéresse.

Comme I’indique I’extrait de rétroaction ci-dessous, la conversation en dyade est
initiée par Charlotte qui souhaite que Maude s’exprime sur son sujet d’intérét. La
stagiaire est intéressée par ’accueil des éleves issus de I'immigration depuis qu’elle
est au secondaire. Cet intérét est devenu une préoccupation lorsqu’elle a commencé

son baccalauréat en éducation préscolaire et enseignement primaire.

— (EA) Tu as choisi quoi? C’était quoi ton choix de texte?

— (ST) Ca porte sur les enfants immigrants, lorsqu’ils arrivent en classe. C’est
quelque chose qui m’a toujours chicotée, questionnée. Ca me travaille depuis
le secondaire. Du jour au lendemain, comme ¢a, on pouvait accueillir une
Costaricaine en plein hiver, pas trop habillée. 1l fallait qu’elle s’adapte. En
commengant mes études en enseignement, ¢a me chicotait.

(R3_C-M_00:35 -01:12)

Suivant I’évolution de la conversation, nous exposons d’abord les pratiques et les
intentions relatives a ’identification d’une situation d’enseignement et
d’apprentissage anticipée. Puis, nous poursuivons avec celles se rapportant a la
compréhension de CIR, avant de terminer avec celles rattachées a la préparation aux

interventions en s’appuyant de CIR.
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4.1.5.2 Identification de la situation d’enseignement et d’apprentissage

Les résultats recueillis dans I’extrait vidéo ci-dessus tiré de la troisiéme rétroaction
montrent que Maude a pressenti son besoin de connaissances quant a une situation
d’enseignement et d’apprentissage qu’elle anticipe. La stagiaire identifie un probléeme
a partir d’un inconfort qu’elle pourrait ressentir au cours de son insertion

professionnelle imminente, eu égard a I’accueil d’enfants d’immigrants.

L’extrait suivant est sélectionné a méme la rétroaction dyadique afin de mettre en
évidence des pratiques d’encadrement de I’enseignante associée rattachées a
I'identification d’une situation d’enseignement et d’apprentissage qui pourrait devenir

problématique.

— (EA) Pourquoi as-tu choisi de lire sur les enfants immigrants? Je ne t’avais
rien suggéré, cette fois-ci. Tu pouvais lire sur ce que tu voulais.

— (ST) Je vais commencer a enseigner. Je me suis toujours dit que si, du jour au
lendemain, j’ai un enfant qui arrive de l’étranger dans ma classe comme ¢a, il
va falloir que je m’en occupe.

— (EA) Dans le village dont tu parles, plusieurs enfants arrivent de I’Afrique,
oul.

— (ST) Tu ne sais pas trop ce qui s’est passé, tu ne sais pas trop pourquoi il est
la. Ca se peut que cet éleve ne parle pas frangais, méme s’il vient de la
francophonie. C’est ce que je lisais. Faut que tu lui enseignes. Il faut que tu le
rentres dans la classe, dans le mouvement des routines déja établies. Ce n’est
pas facile, mais c’est une réalité. 1l v a beaucoup d’immigrants qui arrivent
dans la région. L’enseignant doit s’adapter a cette réalité, a la nouvelle
culture. Les éléves immigrants n’ont pas forcément été en contact avec les
mémes valeurs d’une école a [’autre.
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— (EA) Ils arrivent souvent sans bulletin, sans traces de leur passé scolaire. En
plus, ils sont placés selon I'dge. Tu as 7 ans. Normalement a 7 ans, tu vas en
2e année, alors tu vas en 2e année et on ne se pose pas trop de questions a
savoir si c’est correct.

(R3_C-M_01:14 - 02:28)

Nous examinons cet extrait dans la prochaine section. Charlotte prend connaissance
de I’anticipation du probléme et dirige ensuite Maude vers un aspect de la situation
problématique anticipée par celle-ci. Ces pratiques exercées par |’enseignante
associée sont motivées par une intention de faire préciser la situation problématique a
partir de CIR et ainsi que par une intention de centrer ’attention de Maude sur la

situation problématique : I’accueil des éléves immigrants.

Prendre connaissance de 1’anticipation de la situation problématique

A T’approche de la fin de son dernier stage, Maude est préoccupée par I’accueil
éventuel d’un éléve issu de I’immigration. Eprouvant un besoin de connaissances
concernant ’accueil des éléves immigrants, elle en parle & son enseignante associce.
Cette derniere €coute sa stagiaire qui anticipe une situation d’inclusion difficile des
¢leves immigrants. Maude pense aux besoins spécifiques de ces éleves: la
francisation, I’adaptation au milieu scolaire québécois et 1’acculturation. L’écoute de
Charlotte se manifeste de diverses fagons. D’une part, elle pose une question 2
Maude : « Pourquoi tu as choisi les enfants immigrants? Je ne t’avais rien suggéré,
cette fois-ci. Tu pouvais lire sur ce que tu voulais ». D’autre part, elle laisse Maude
s’exprimer. Elle I’interrompt pour lui signifier que le texte est bien choisi étant donné
qu’elle observe la méme situation problématique. Elle lui dit qu’effectivement, le
village dont Maude parle accueille plusieurs enfants d’Afrique. Maude redoute
I’absence ou le manque d’information sur le passé de 1’é1éve, ou encore sur ses acquis

scolaires ou ses compétences.



157

Diriger vers des aspects de la situation problématique anticipée

Pendant la rétroaction, comme [’indique D’extrait, Charlotte redoute elle aussi
’absence ou le manque d’information sur le passé des €leves issus d’une immigration
récente : « Ils arrivent souvent sans bulletin, sans traces de leur passé scolaire ».
Selon I’enseignante associée et la stagiaire, ce manque d’information sur le passé de
I’éleve est un €lément important de la situation problématique anticipée. La
formatrice poursuit et aborde la situation sous un autre angle, en €voquant
I’assignation des €leves a un niveau scolaire : « En plus, ils sont placés selon [’dge.
Tu as 7 ans. Normalement a 7 ans, tu vas en 2° année, alors tu vas en 2° année et on
ne se pose pas trop de questions a savoir si c’est correct ». Une fois I’éleve
immigrant assigné a une école, il est int€gré a un niveau scolaire qui lui est désigné
selon son age. Aux yeux de Charlotte, le classement des éléves immigrants par

groupes d’age peut constituer un probléme.

Analysons les intentions sous-jacentes aux pratiques d’encadrement décrites. Elles

sont énoncées lors des autoconfrontations simple et croisée.

Intention de faire préciser la situation problématique a partir de CIR

Pour soutenir Maude dans sa transition entre le stage et son insertion professionnelle,
Charlotte a I’intention de ’amener a nommer et a interpréter le probléme a partir de
son choix de CIR. A cet effet, la formatrice questionne Maude sur son choix de lire
sur les enfants immigrants. Elle explique cette intention lors de I’autoconfrontation
simple : «Je voulais qu’elle fasse un bon pas et qu’elle soit portée a chercher des
informations scientifiques par elle-méme, au sujet des immigrants, par exemple, afin
de pouvoir positionner les embuches avant d’agir ». Lors de 1’autoconfrontation

croisée, Charlotte déclare que c’est en s’appuyant sur l’article scientifique (Mc
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Andrew, Garnet, Ledent et Ungerleider, 2008) et sur le rapport statistique (Statistique
Canada, 2001), que Maude arrive 2 nommer et a expliquer la situation problématique.
La stagiaire aborde des obstacles a 1’accueil des éléves issus de I’immigration : la
francisation tardive, les difficultés d’adaptation au milieu scolaire québécois, la
résistance a 1’acculturation, I’absence de francisation. De plus, elle cible le manque
d’information sur le passé€ des €leves. L’une des enseignantes associées du groupe se
demande si les €éléves immigrants peuvent bénéficier de la francisation. A cela,

Charlotte répond :

— C’est I'un des problemes. Ce sont des enfants qui n’ont pas de francisation,
parce qu’ils arrivent d'un pays supposément francophone. La commission
scolaire pense qu’ils parlent frangais, alors ¢a s’arréte la. Dans ['article que
Maude m’a fait lire, ¢ca dit qu'un moyen pour qu’ils aient de I’aide, c’est de
s arranger pour faire coter les éléves. Des enseignants feraient cela.

A P’aide de CIR, Maude identifie le probléme de I’absence de francisation. Selon la
formatrice, sa stagiaire est maintenant consciente qu’un €leéve qui provient d’un pays

de la francophonie n’a pas forcément le frangais comme langue maternelle.

Intention de centrer ’attention sur des aspects de la situation
problématique

Les données que Charlotte fournit en autoconfrontation simple montrent que son
intention est de centrer ’attention de Maude sur des aspects de la situation anticipée
concernant I’accueil des éleves immigrants : « Je lui dis qu’effectivement, le village
dont elle parle accueille plusieurs Africains. Je voulais lui confirmer qu’elle a vu
juste, confirmer sa bonne compréhension de la réalité qu’elle percgoit ». Lors de
’autoconfrontation croisée, la formatrice s’exprime devant ses collégues au sujet du

méme extrait de rétroaction :
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— C’est ma connaissance de la réalité que je voulais partager. Moi aussi, je vois
le méme probleme et j’entends que c’est difficile pour les enseignantes dans
mon entourage. C'est parce qu’il y a des problemes qu’il commence a y avoir
des recherches. Est-ce que les enfants [immigrants ] sont capables de suivre et
de réussir au primaire et au secondaire?

L’une des participantes du groupe de codéveloppement ajoute son point de vue :
« C’est une bonne idée de porter a son attention que ce n'est pas rendu en 5°
secondaire qu’on doit penser au rattrapage ». Par ailleurs, Charlotte mentionne
qu’elle veut attirer D’attention de sa stagiaire sur une difficulté a laquelle cette
derniere n’a pas pensé. 1l est possible que le classement des éleves immigrants dans
le niveau scolaire correspondant a leur 4ge ne permette pas a un éleve immigrant de
progresser intellectuellement, affectivement et socialement, souligne-t-elle lors de

’autoconfrontation simple suivant la rétroaction vidéoscopée. La formatrice affirme :

« Cela lui a fait prendre conscience des difficultés que ¢a apporte ce classement ».

4.1.5.3 Compréhension de CIR

Avant la troisieme rencontre de rétroaction filmée, Charlotte discute avec Maude
pour connaitre ses intéréts et ses besoins de connaissances, et ce, a la suite de leurs
échanges des demigres semaines sur la collaboration interprofessionnelle et sur le
trouble du spectre de l’autisme. Des lors, Maude, en pensant a son insertion
professionnelle a venir, manifeste son désir d’approfondir ses connaissances sur
I’accueil des éléves immigrants. A I’occasion de 1’autoconfrontation simple, Charlotte

en parle ainsi :
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— Comme on s’était dit [en groupe de codéveloppement], je [’ai laissée faire le
processus de recherche et de lecture seule, aucune piste de plus, je voulais
que ce soit sa recherche documentaire. Ma seule intervention au départ, je lui
ai dit qu’elle devait réfléchir sur quelgue chose qui la tracassait pour
chercher des écrits scientifiques. Elle est revenue en me disant qu’elle était
intriguée a chaque fois qu’elle voyait les enfants immigrants sur le chemin de
I’école du village d’a cété. Je lui ai donc dit de chercher sur ce sujet.

La stagiaire repere, sélectionne et lit deux documents, I’un scientifique (Mc Andrew,
Garnet, Ledent et Ungerleider, 2008) et I’autre statistique (Statistique Canada, 2001).

Apres avoir lu les deux documents, elle demande a Charlotte de les lire.

L’enseignante associée invite sa stagiaire a repérer des CIR. Elle soutient également
’étudiante dans sa lecture de CIR. Enfin, elle repére d’autres CIR a I’insu de sa

stagiaire.

Faire repérer des CIR

Apres avoir partagé ses besoins de formation avec Charlotte, Maude fait des
recherches sur Internet'’. Le repérage de CIR est d’abord fait de fagon individuelle,
car la formatrice n’encadre pas Maude dans sa recherche documentaire. Toutefois,
’enseignante associée lui fournit quelques pistes : « Nous avions déja abordé la
facon de repérer un texte scientifique, je lui disais de faire attention, que les sources
devaient étre valides et je trouvais qu’elle était assez habile pour se lancer seule ».
Maude a trouvé plusieurs documents, mais elle a sélectionné deux textes qu’elle a lus
et annotés. Selon la formatrice, « ce sont les deux qu’elle a retenus. Elle n’a pas
gardé les autres, puisque nous avons énormément de travail a [’école ». Par ailleurs,

Charlotte explique que la sélection des textes par Maude s’est effectuée selon certains

" Google et Google Scholar.
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criteres. Maude veut prendre connaissance du rendement scolaire des €leves nés au
Québec et des €leves immigrants. Le rapport statistique issu des études du professeur
Christopher Worsick traite de cette thématique. Vers la fin du stage, Maude souhaite
comprendre les facteurs influencant la réussite scolaire des éleves issus de
immigration. L’article scientifique portant sur les classes sociales, la langue et la
culture lui semble indiqué. Cette lecture des deux documents permet a Maude
d’identifier les principales difficultés relatives a I’accueil d’éleves immigrants.

Maude envoie les deux textes a Charlotte par courriel.

Soutenir la lecture de textes

A la suite de sa lecture, la formatrice suggere a Maude de se concentrer sur les

segments textuels qui traitent des €leves immigrants au Québec :

— L'un des textes traite de la réussite des enfants immigrants en Colombie-
Britannique et au Québec alors j’ai suggéré d’utiliser seulement la partie qui
concerne le Québec. Ma stagiaire voulait trouver une référence qui faisait
davantage état de la situation au Québec, mais nous nous sommes apercues
qu’il y avait moins de textes a ce sujet puisque la province de Québec n’est
pas celle qui regoit le plus d’immigrants.

Charlotte et Maude lisent les deux documents chacune de leur c6té, mais elles
échangent sur leur contenu durant les périodes libres, lorsque les éleéves sont en
éducation physique, par exemple. Elles se parlent €galement le soir a partir de leur
messagerie Facebook. Elles peuvent ainsi attirer ’attention de 1’autre sur certains
extraits. Elles s’adonnent a une certaine forme de lecture collaborative. Elles mettent
les technologies de I’information et de la communication au service de cette lecture

collaborative.
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Repérer d’autres CIR

A Iinsu de Maude, Charlotte participe 2 la recherche documentaire. Elle cherche des
CIR de son cot€ sans les présenter a Maude. Une enseignante associée du groupe de
codéveloppement demande a la formatrice si elle a fait d’autres recherches pour
satisfaire sa propre curiosité. La formatrice explique ainsi son fonctionnement au

groupe :

— Quand elle m’a dit qu’elle faisait quelque chose sur les Africains, je me suis
dit que j’allais regarder ¢a un peu. Ca m’intéresse et j ai du temps lorsqu’elle
est en prise en charge. Elle ne savait pas que j’avais fait des recherches aussi.
Je ne voulais pas qu’elle le sache. Je lui ai laissé la place tout en ayant moi-
méme une bonne base sur le sujet.

Comme formatrice de stagiaire, Charlotte veut comprendre ce qui préoccupe

I’étudiante en approfondissant sa compréhension de CIR.

Dans le segment de rétroaction en dyade qui suit, il est possible de constater a quel
point la compréhension de CIR occupe une grande place dans I’échange entre

I’enseignante associ€e et la stagiaire.

— (EA) Donc, qu’as-tu découvert? Veux-tu regarder le premier texte? Dis-moi
ce que c’est en gros.

— (ST) Cétait sur les enfants venant d’Afrique ou des Antilles, et qui ont
différentes langues maternelles. Ils doivent bien souvent apprendre ou
approfondir le frangais. J'ai réalisé qu’il y a une étude de dossier lorsque
[’enfant arrive. Ca peut arriver aussi qu’on lui accorde la cote EHDAA pour
avoir un meilleur encadrement et des services. J'ai appris les facteurs de
réussite, les risques d’abandon ou d’échec au secondaire. 1l était question du
niveau socioéconomique pour voir si celui-ci avait un impact.
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(EA) Est-ce qu’ils ont mis les impacts en ordre d’importance? Sur quoi doit-
on principalement porter notre attention, d’apreés toi?

(ST) La langue maternelle, la provenance, les coutumes, mais ¢’est surtout la
langue.

(EA) Ce serait la langue qui déterminerait le plus la réussite?

(ST lisant un extrait) Oui. « Les éléves de langue maternelle francaise ont un
profil de réussite plus positif. Les autres connaissent une situation nettement
problématique. » C’est vraiment au niveau de la langue et du contenu
disciplinaire qu'ils sont blogués.

(EA lisant un extrait) As-tu vu ce que le rapport disait a la fin, en conclusion?
Ca dit qu’a un moment donné, « les éleves du Québec et les éleves immigrants
se rejoignent ». Pourquoi?

(ST) Oui, avant la fin du parcours scolaire, s’il y a un bon encadrement,
[’écart entre les résultats des deux catégories d’¢leves se dissipait. C’est siir
qu’en s’adaptant et en étant intégrés au milieu, ils s’adaptent mieux. C’est le
lien d’appartenance qui se crée. C’était mentionné dans le texte. Ils ont de
I"aide des pairs aussi pour l'immersion frangaise.

(EA) Moi, ce qui me surprenait, c¢’était plus qu’ils rattrapaient le retard et
méme, je lisais : « Dans les années qui ont suivi, le rendement scolaire de bon
nombre de ces éleves a dépassé celui de leurs camarades dont les parents sont
nés au pays. Ce résultat positif témoigne des efforts que déploient les milieux
scolaires, les enfants de parents immigrants et les parents eux-mémes ». Ton
opinion, maintenant, pourquoi deviennent-ils meilleurs?

(ST) Eux, ils ont des défis plus fixes a atteindre, alors ils vont peut-étre
travailler plus fort. Les parents n’ont peut-étre pas les mémes valeurs ou la
méme volonté, culturellement.

[Charlotte et Maude prennent le 2° texte dans leurs mains)

(EA) OK, dans ton autre document? Que retiens-tu de plus ou de différent?

(ST) Il y a un lien étroit entre les enfants et la scolarité des parents. Les
parents qui ont plus de scolarité vont davantage encourager et soutenir leurs
enfants.

(EA) Dans [’autre texte, il était moins question de la scolarité des parents,
mais plus de leur niveau socioéconomique.
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— (ST qui lit) « 1l est essentiel d’établir des bases solides des les premieres
années si ['on veut donner a ces enfants les compétences dont ils auront
besoin durant leurs études. » Ce texte-la porte sur le niveau primaire et est
complémentaire a ’autre qui traite du secondaire.

— (EA) Ca permet d’avoir un portrait global de toute la scolarité obligatoire.

— (ST) Le texte parle aussi beaucoup de I'importance du travail d’équipe entre
enseignants et entre enseignants et parents. Ce n’était pas abordé dans le
texte précédent. J'avais aussi noté que la langue maternelle a un grand
impact sur les apprentissages. Si les parents continuent de parler la langue
maternelle autre que le frangais a la maison, ¢a va influencer I'enfant.

(R3_C-M_2:29 - 12:05)

Analysons les pratiques d’encadrement de 1’enseignante associée qui se dégagent de
cette discussion. Charlotte demande a Maude de faire une synthése des connaissances
extraites des textes. La formatrice écoute I’étudiante lui lire des extraits des textes et
lut relit des passages a son tour. L’enseignante associée demande a sa stagiaire de
faire des liens entre les deux textes, ce qu’elle fait elle aussi. Par ses pratiques,
Charlotte veut pallier le manque de connaissances de sa stagiaire et son propre

manque. Elle souhaite aussi favoriser une compréhension approfondie et globale de

CIR.

Demander une synthese des textes

Dans I’extrait de rétroaction filmée ci-dessus, Charlotte interpelle Maude en lui
demandant, d’une part, de partager ses découvertes a la suite de la lecture du rapport
statistique alimenté par les travaux du professeur Worswick : « Qu’as-tu
découvert? ». D’autre part, elle ’invite & synthétiser les informations qu’elle a tirées
du texte : « Dis-nous ce que c’est en gros ». Charlotte parle de I’importance de
synthétiser les connaissances acquises par le biais d’un texte, au moment de

’autoconfrontation simple : « Logiquement, si nous lisons, ¢’est pour ensuite arriver
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a nous faire une idée générale [du contenu] ». Devant la demande de son enseignante
associée, la stagiaire aborde I’idée de la francisation, de 1’étude du dossier de I’éléve,
des requétes de services, des facteurs de réussite, des risques d’abandon et d’échec et
du niveau socioéconomique des parents. Elle nomme des grands thémes sans
toutefois synthétiser ’information, juge la formatrice lors de I’autoconfrontation
croisée. Elle relance Maude en lui demandant « Sur quoi doit-on principalement
porter notre attention, d’apreés toi? ». Charlotte formule différemment cette méme
demande de synthétiser des connaissances extraites du premier texte. Concernant le
deuxieme texte, celui de Mc Andrew, Gamet, Ledent et Ungerleider, elle demande a
Maude de partager ce qu’elle retient. 11 s’agit d’une autre fagon d’inviter, encore une

fois, la stagiaire a effectuer une synthese des CIR.

Ecouter et relire des extraits

En cours de rétroaction, Charlotte écoute Maude lui lire un extrait du rapport
statistique (Statistique Canada, 2001). C’est un passage que sa stagiaire a surligné et
annoté. A son tour, Charlotte lit 24 Maude un extrait de la conclusion du méme
rapport. 1l s’agit d’un passage qu’elle met en évidence parce qu’elle est étonnée du
contenu. Une enseignante du groupe de codéveloppement déclare que les CIR
peuvent surprendre et que, parfois, le lecteur praticien ne s’attend pas forcément a lire
le contenu présenté. Charlotte participe a la discussion en émettant ce commentaire :
« J'étais convaincue que les éléves immigrants ne diploment pas beaucoup. Je suis
agréablement surprise ». Charlotte lit 8 Maude le passage : « les éleves du Québec et

les éleves immigrants se rejoignent » et cet autre passage :

— Dans les années qui ont suivi, le rendement scolaire de bon nombre de ces
éléves a dépassé celui de leurs camarades dont les parents sont nés au pays.
Ce résultat positif témoigne des efforts que déploient les milieux scolaires, les
enfants de parents immigrants et les parents eux-mémes.
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Elle lui fait part de son étonnement. Lorsque Charlotte et Maude échangent au sujet
de l’article de Mc Andrew, Gamet, Ledent et Ungerleider, I’enseignante associ€e

écoute a nouveau 1’étudiante lui lire un extrait.

Demander et faire des liens entre les deux textes

Dans I’extrait de rétroaction filmée suivant : « OK, dans ton autre document? Que
retiens-tu de plus ou de différent? », Charlotte prend la parole en invitant sa stagiaire
a mettre en relation ses connaissances acquises dans les deux textes lus, célles 1ssues
du rapport statistique et celles issues de I’article scientifique. La stagiaire répond que
les textes I’amenent a établir un lien étroit entre la réussite scolaire des enfants et le
niveau de scolarité des parents. Par ailleurs, I’enseignante associée établit elle-méme
des liens entre les deux textes lorsqu’elle dit: « Dans ['autre texte, il était moins
question de..., mais plus de... ». Sa stagiaire poursuit dans la méme veine et évoque la
complémentarité des deux textes, I’un abordant la réussite scolaire des €leves du
secondaire, et I’autre la réussite scolaire des éleves du primaire. Selon Charlotte, les

deux textes permettent « d’avoir un portrait global de toute la scolarité obligatoire ».

Analysons les intentions sous-jacentes aux pratiques d’encadrement décrites. Elles

sont explicitées lors des autoconfrontations simple et croisée.

Intention de pallier un manque de connaissances

La compréhension de CIR en vue de les réinvestir dans la pratique occupe une grande
partie de ’entretien entre Charlotte et Maude. La longueur et la durée de 1’extrait de
rétroaction entre 1’enseignante associée et la stagiaire concernant la compréhensior

de CIR en attestent. Lorsque I’étudiante signifie a Charlotte qu’elle fait des
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recherches documentaires au sujet des éleves immigrants pour pallier un manque de
connaissances, Charlotte lui fait part de son intérét étant donné qu’elle a, elle aussi,
trées peu de connaissances et d’expérience eu égard au théme ciblé. Les deux
partenaires sont donc motivées par une intention de pallier un manque de

connaissances :

—  Maude m’a dit qu’elle n’avait pas exploré le sujet dans ses cours. De mon
coté, je lui ai parlé du fait que je n’avais pas d’immigrant dans ma classe et
que je n’avais pas d’expérience a ce sujet; alors J'étais aussi contente qu’elle
d’en apprendre davantage sur le sujet comme cela pourrait m’arriver
éventuellement.

Trois membres du groupe de codéveloppement relevent la pertinence de cette
intention étant donné 1’importance de tenir compte de la diversité des €leves. Les
enseignantes associées du groupe abordent la compétence professionnelle
S’approprier la réalité pluriethnique de la société québecoise et de l'école
montréalaise. A ce sujet, 1’échange entre des enseignantes associées du groupe s’est

déroulé ainsi lors de 1’autoconfrontation croisée :

— (EA 1) Et cette fameuse treizieme compétence qui a été adoptée par la grande
région de Montréal, je ne sais pas si on a raison de la limiter a ce territoire.
Plus maintenant, je pense.

— (Charlotte) Méme dans ce village, qui aurait dit qu’il y aurait tant
d’immigration. On est loin d’une métropole.

— (EA 2) Les Mexicains aussi. lls sont engagés dans la région pour la cueillette
de fruits et légumes. Dans notre ville, il y a une énorme communauté
mexicaine. »

— (EA 3) Les étudiants de notre région ont besoin de comprendre et développer
cette 13° compétence professionnelle.
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Les enseignantes associ€es du groupe s’entendent pour dire que des CIR portant sur
les éléves issus de I'immigration viennent répondre a leur besoin de connaissances, en
tant qu’enseignantes expérimentées et formatrices de terrain, ainsi qu’a celui des

stagiaires.

Intention de favoriser une compréhension approfondie de CIR

Charlotte formule des questions de fagon a améliorer la compréhension de sa stagiaire
pour ce qui concerne les facteurs pouvant favoriser ’accuell et la réussite scolaire des
éleves immigrants. Elle souhaite inviter sa stagiaire a synthétiser les écrits consultés
afin que celle-ci ait une compréhension a la fois approfondie et globale du sujet. Elle

explique cette intention lors de I’autoconfrontation simple :

— Je lui ai effectivement posé ce genre de questions de bilan pour savoir ce
qu’elle comprenait, ce qu’elle en pensait et ce qui allait lui étre utile et quels
étaient les points importants qui allaient étre générateurs de résultats chez
[’¢éleve. Mon but était de voir sa compréhension.

En lisant les deux textes, a plusieurs reprises, Charlotte et Maude sont étonnées et
déstabilisées eu égard a leurs préconceptions de la situation des éleves immigrants.
Par exemple, elles ne croyaient pas que les €éleves immigrants étaient si nombreux a
obtenir un diplome d’études secondaires. Charlotte considére que, si sa stagiaire et
elle avaient passé moins de temps a approfondir les textes, elles n’auraient pu prendre
connaissance de certains résultats. Ces informations ont modifi€ leurs croyances
personnelles. A I’occasion de 1’autoconfrontation croisée, Charlotte s’exprime sur
I’importance accordée a la compréhension de CIR en complémentarité avec la prise

de conscience de leurs croyances personnelles :
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— Je voulais laisser plus d’espace a ces recherches qu’a notre opinion
personnelle de départ. Nous parlons davantage de ce qui est écrit dans les
textes. Nous lisons et ensuite nous nous faisons une meilleure idée de la
situation et pouvons rattacher le texte a nos croyances confirmées ou
infirmées.

4.1.5.4 Préparation aux interventions en s’appuyant sur des CIR

A la fin de la rencontre de rétroaction filmée, Charlotte incite sa stagiaire a se

préparer aux interventions en s’appuyant sur des CIR.

L’extrait suivant est sélectionné 8 méme la rétroaction dyadique. Il met en exergue les
pratiques d’encadrement de I’enseignante associée rattachées a la préparation aux

interventions.

— (EA) Mettons que t'as un contrat l'année prochaine et il arrive un petit
Camerounais, que feras-tu?

— (ST) Je miserais sur ['adapter socialement avant d’insister sur le frangais. Je
voudrais qu’il soit dans un climat favorable, qu’il se sente en sécurité. On ne
sait pas ce qu’il a vécu, ce qui s’est passé, donc tu I’accueilles et tu t’assures
que les besoins de base sont comblés. Quand la base est la et que le social
s’installe, tu peux commencer a intégrer la langue et des contenus, comme on
a vi.

— (EA) Je trouve qu’en ayant lu ¢a, moi qui n'ai jamais accueilli d’éléves
immigrants, ¢a m’a encouragée. Je me dis que si j’en ai un, qu’est-ce que je
vais faire?, il ne s’en sortira pas? Les deux textes disent que, s’ils sont suivis
de pres, ils peuvent avoir le méme rendement que les autres. C’est possible!
On ne part pas a zéro.

— (ST) Il'y a un lien avec le climat de classe qu’on instaure. Ca les aide.

— (EA) Oui, il peut se faire des amis, par exemple. On a fait des lectures de CIR.
Comment trouves-tu ¢a? Quand t’as du temps, parce qu’on est un peu serrées
dans le temps, qu’est-ce qui t’intéresse?
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— (ST) C’est sur que quand ce sont des sujets qui nous touchent, c’est plus
concret. C’est une étude qui a été faite. C’est fait avec de vraies personnes.
Ce que j'aime des CIR, c’est que t'as des données. Ca m’apprend a faire
attention a mes sources d’information. Il faut aussi en prendre et en laisser.
Ce n’est pas parce que t’as fait une étude sur 30 éléves que c’est comme ¢a a
la grandeur du Québec. Mais, ¢a m’a fait découvrir beaucoup de pistes.

(R3_C-M_12:15 - 16:47)

Nous examinons cet extrait dans les prochaines sections. Charlotte questionne Maude
sur sa préparation aux interventions aupres des €leves. Elle affirme son adhésion au
postulat d’éducabilité. L’enseignante associée est motivée par une intention de
conscientiser 4 1’éducabilité¢ de tous les enfants. Elle désire que sa stagiaire adhere
aussi a ce principe. Elle soubaite également que Maude prenne I’habitude d’avoir

recours aux CIR.

Questionner sur la préparation aux interventions

Charlotte occupe les dernieres minutes de la troisieme rétroaction filmée en abordant
une situation problématique fictive, soit 1’accueil d’un éléve en provenance du
Cameroun. Elle propose a sa stagiaire de se projeter dans la prochaine année scolaire.
Elle suppose que Maude pourrait obtenir un contrat et qu’elle pourrait accueillir un
éleve du Cameroun, par exemple : « Mettons que t’as un contrat ’année prochaine et
il arrive un petit Camerounais, que feras-tu? ». Charlotte veut connaitre quelles
interventions éventuelles de sa stagiaire seraient susceptibles de favoriser I’inclusion
harmonieuse d’un Camerounais en classe. Elle parle de sa question a ses collegues

lors de 1’autoconfrontation croisée :



171

— Sachant que toutes les enseignantes prennent au moins une journée de congé
par semaine [dans le village accueillant plusieurs familles immigrantes] je
me disais qu’elle avait une chance de se glisser la. Avec ma question, je lui
demande de se préparer a cette éventualité.

En se référant a des CIR, Maude explique sur ce qu’elle ferait si elle avait un contrat

en contexte d’accueil d’un éléve immigrant.

Affirmer son adhésion au postulat d’éducabilité

Apres avoir entendu sa stagiaire dire ce qu’elle ferait si elle avait un contrat dans une
école accueillant des €leves immigrants, Charlotte parle 8 Maude de son adhésion au

postulat d’éducabilité :

— Je trouve qu'en ayant lu ¢a, moi qui n’ai jamais accueilli d’éléves
immigrants, ¢a m’a encouragée a y croire. Je me dis que si j'en ai un, qu’est-
ce que je vais faire?, il ne s’en sortira pas? Les deux textes disent que, s’ils
sont suivis de preés, ils peuvent avoir le méme rendement que les autres. C’est
possible! On ne part pas a zéro avec eux.

Selon Meireu (2014b)%°, 1’adhésion au postulat d’éducabilité signifie qu’un
enseignant a la conviction que tout enfant est éducable et qu’il peut le faire

progresser.

Dans la section suivante, nous €tudions les intentions sous-jacentes aux pratiques
d’encadrement décrites. Elles sont formulées lors des autoconfrontations simple et

croisée.

% Meirieu, P. (2014). Le pari de ’éducabilité. Récupéré de
https://www.youtube.com/watch?v=ugocCSf74r4
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Intention de conscientiser & 1’éducabilité de tous les enfants

La lecture des deux textes renforce la conviction de Charlotte voulant que tout enfant
est éducable et que I’enseignant peut le faire progresser, et ce, peu importe les
difficultés qui accompagnent leur inclusion. Cette prise de conscience la marque
comme enseignante, mais €galement comme formatrice de stagiaire. Charlotte
commente son intervention lors de 1’autoconfrontation croisée : « Les deux textes
disent que s’ils sont suivis de pres, ils peuvent avoir le méme rendement que les
autres. C’est possible ». Elle a I’intention de conscientiser Maude a I’importance
d’adhérer au postulat d’éducabilité : « J'ai en téte, comme je lui dis, qu’il ne faut pas
nous alarmer et baisser les bras, car on peut intervenir en sachant qu’ils ont la
capacité de réussir ». Au terme de la rencontre d’autoconfrontation croisée, les
enseignantes du groupe veulent également conscientiser leur stagiaire respective au

fait que tout enfant est éducable en soulignant que c’est une prémisse en €ducation.

Intention de susciter [’habitude d’avoir recours aux CIR

A la fin du stage, Charlotte est toujours aussi motivée par ’intention de susciter
I’habitude chez sa stagiaire d’avoir recours aux CIR. Vers la fin de I’autoconfontation
simple, Charlotte affirme qu’elle a stimulé son intérét pour la lecture tout au long du
stage. Elle évalue que sa stagiaire est plus curieuse a la fin du stage qu’elle ne I’était

au début :

— Je voulais qu’elle en connaisse davantage. Elle émet moins de jugements
rapides. Elle n’attaque pas le probléme tout de suite, elle a des moments de
réflexion avant d’agir. Elle cherche pour savoir ce qu’elle ignore. J'ai
I'impression que j’ai ouvert une fenétre. C’est fragile parce que c’est
nouveau. 1l faudrait qu’elle soit encore stimulée a lire. Elle est quand méme
plus autonome, car a quelques reprises elle a mentionné qu’il faudrait lire sur
tel ou tel sujet.
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Charlotte invite Maude a réfléchir et a lire des CIR en amont de ses interventions
aupres des €leves plutdt que de lire en aval de celles-ci. Elle veut éviter que
I’étudiante enseigne par titonnement. Lors de I’autoconfrontation croisée, 1’une des
membres du groupe se demande si sa stagiaire continuera de lire de maniére
autonome lorsqu’elle sera en insertion professionnelle. Charlotte donne son avis surr
le sujet : « Je pense que oui. C’est une bonne lectrice, elle aime beaucoup lire, donc
ce n’était pas un effort pour elle. La principale limite sera le manque de temps,
comme maintenant d’ailleurs ». Charlotte ajoute qu’elle veut intéresser sa stagiaire a

des sujets qu’elle croit peu ou pas traités a I’universite :

—  On travaille sur les affaires qui n’ont pas été vues. En encourageant la lecture
d’articles scientifiques, je pense qu’elle va avoir un peu le réflexe, dans ses
trous, des qu’elle a un trou, de ne pas dire qu’elle ne sait pas trop quoi faire,
de tout de suite s’ activer, parce que plus tu attends, plus ¢a s’aggrave.

La formatrice est motivée par I’intention de susciter une soif d’apprendre chez sa

stagiaire.

4.1.6 La synthése des pratiques et des intentions de Charlotte quant a [’utilisation de
CIR dans I’encadrement réflexif de sa stagiaire

Cette synthese résume I’analyse du cas de Charlotte et de sa stagiaire Maude. Elle
comprend les pratiques et les intentions de l’encadrement réflexif au regard de
I'utilisation des CIR. D’entrée de jeu, rappelons les objets des connaissances issues

de la recherche consultées par la dyade tout au long du stage.
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Tableau 4.1  Objets des connaissances issues de la recherche consultées par
Charlotte et Maude

Rencontre de rétroaction Connaissances issues de la recherche sur...

La collaboration interprofessionnelle avec une technicienne en

R1 — Début du stage ) - (e
éducation spécialisée

R2 — Mi-stage Le trouble du spectre de ["autisme

R3 - Fin du stage L’accueil et la réussite des éléves immigrants

4.1.6.1 Premicre rencontre de rétroaction au début du stage

Comme le montre la figure 4.1, la premiere rencontre de rétroaction entre Charlotte et
Maude débute par I’identification d’une situation d’enseignement et d’apprentissage
relativement a la collaboration interprofessionnelle entre la stagiaire et la
technicienne en éducation spécialis€e (TES), nécessitée par la présence d’un éleve
manifestant un trouble du spectre de ’autisme (TSA). Ensuite, la dyade se tourne vers

I’explicitation de la situation.

Puis, la rencontre se poursuit autour de la compréhension de CIR. A la fin, elle porte
sur la préparation concertée aux interventions aupres de I’éléve en s’appuyant sur des

objets de CIR consultés.
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Identification de la

situation

1
Préparation aux Explicitation de la
interventions situation

& 2
3
Compréhension de CIR
Figure 4.1 Structure de la premiere rencontre de rétroaction entre Charlotte et

Maude

Avant la rencontre de rétroaction, Charlotte adopte des pratiques d’encadrement
préparatoires a la conversation qu’elle aura avec Maude. Elle s’est rendu compte que
sa stagiaire a besoin de connaissances au sujet de la collaboration avec une TES. La
formatrice repere des CIR dans un article scientifique portant sur le rdle du TES pour
soutenir I’intégration en classe d’éleves ayant un TSA. Elle en propose la lecture a

Maude.

Au début de la rencontre, comme [’illustre la R1 du tableau 4.1, Charlotte anticipe
une situation problématique et a I’intention de centrer ’attention de Maude sur cette
situation, a savoir une collaboration difficile entre 1’étudiante et la TES. En outre, elle
veut que la future enseignante précise la situation problématique a partir de CIR

extraites de I’article scientifique repéré.

Par la suite, Charlotte invite Maude a se référer aux objets de CIR consultés et a

identifier un aspect de la situation de collaboration interprofessionnelle difficile qui
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est a examiner. De cette fagon, la formatrice a I’intention d’aider sa stagiaire a
expliciter la situation. Par ailleurs, elle veut faire valoir I’importance de s’appuyer sur
des CIR. Elle souhaite que I’étudiante puisse cibler des éléments qui font obstacle a la

collaboration.

La conversation dyadique se poursuit. L’enseignante associée favorise la
compréhension de CIR par des questions permettant a Maude d’aborder ce qu’elle
retient du texte qu’elle a lu. De plus, elle demande a sa stagiaire d’établir un lien entre
la théorie et la pratique en classe. La formatrice veut combler son propre manque de
connaissances et celui de sa stagiaire. Par ailleurs, elle souhaite favoriser une

compréhension approfondie des CIR.

La fin de la rencontre de rétroaction est consacrée a la préparation des interventions
en classe en s’appuyant sur des CIR. S’inspirant de I’article consulté, I’enseignante
associée propose a I’étudiante de planifier ses interventions en concertation avec les
membres de 1’équipe-école. Ensuite, elle invite sa stagiaire a communiquer ses
attentes a la TES en se référant a sa lecture de CIR. La formatrice agit de la sorte
parce qu’elle veut conscientiser I’étudiante a I’importance de la planification
concertée. Charlotte souhaite également inciter sa stagiaire a se servir de CIR pour
communiquer avec les membres de 1’équipe-école. Finalement, elle veut stimuler sa

réflexion et son esprit critique, ainsi que créer chez elle I’habitude d’avoir recours aux

CIR.
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4.1.6.2 Deuxieme rencontre de rétroaction a mi-stage

Identification de la situation

2
Préparation aux o .
interventions Explicitation de la situation
4 1
v
3
Compréhension de CIR

Figure 4.2 Structure de la deuxieme rencontre de rétroaction entre Charlotte et
Maude

Tel que présenté a la figure 4.2, la deuxieme rencontre de rétroaction débute par
I’explicitation d’une situation d’enseignement et d’apprentissage relativement a
I’éléve autiste en crise, dont il a é€t€ question pendant la premiére rencontre de
rétroaction. Ensuite, Charlotte et Maude identifient précis€ément la situation
problématique. Puis, la dyade se centre sur la compréhension de CIR au sujet du
trouble du spectre de I’autisme (TSA). A la fin, la conversation porte sur la
préparation aux interventions aupres de 1’éleve autiste en s’appuyant sur des objets de

CIR consultés.
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En amont de la rencontre, Maude fait part de son besoin de connaissances se
rapportant au TSA a Charlotte, qui repére et sélectionne deux documents, [’un
ministériel et I’autre scientifique. Les CIR dans le document ministériel portent sur
les pratiques pédagogiques efficaces pour les éleves atteints du TSA. Les CIR dans
I’article scientifique portent sur les connaissances et les besoins de formation des
enseignants concernant le TSA. Aprés avoir lu les deux documents, elle demande a

I’étudiante de lire ’article scientifique.

Au début de la rencontre, comme I’illustre la R2 du tableau 4.1, I’enseignante
associ¢e écoute Maude décrire et expliquer une expérimentation d’actions posées
pour faire face a la crise de I’éléve autiste. Par la suite, Charlotte invite sa stagiaire a
présenter, 2 1’aide de CIR, les causes a I’origine de la crise. Les intentions de la
formatrice sont énoncées ainsi : laisser de I’autonomie a 1’étudiante et ’inciter a saisir

la complexité d’une situation.

Par la suite, Charlotte invite Maude a identifier le probleme rattaché 4 ’utilisation des
pictogrammes aupres de 1’éleve autiste en la dirigeant vers les défis a relever. Elle
vérifie ensuite les connaissances de sa stagiaire relativement au TSA. La formatrice
veut centrer [’attention de I’étudiante vers I’identification de la situation
problématique et I’inviter a la préciser a partir de CIR. Enfin, elle souhaite inviter sa
stagiaire a prendre conscience des lacunes dans son bagage de connaissances en ce

qui concerne le TSA.

La conversation se poursuit. L’enseignante associée améne Maude a faire des liens
entre théorie et pratique et a relire des extraits de 1’article scientifique consulté afin de
’aider dans sa compréhension de CIR portant sur le TSA. Elle a I’intention d’inciter
I’étudiante a développer son sens critique. De plus, elle maintient son intention de

pallier un manque de connaissances (le sien et celui de sa stagiaire).
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A la fin de la rencontre, la formatrice questionne Maude sur sa préparation aux
interventions en classe aupres de I’éléeve manifestant un TSA. Ensuite, elle lui
propose de planifier ses interventions a 1’aide de CIR. Charlotte est animée par
I’intention de favoriser 'utilisation de CIR préalablement aux interventions. Elle
maintient son intention de susciter I’habitude chez la stagiaire d’avoir recours aux

CIR.

4.1.6.3 Troisieme rencontre de rétroaction a la fin du stage

Tel que montré a la figure 4.3, la troisiéme rencontre de rétroaction débute par
I’identification d’une situation d’enseignement et d’apprentissage relativement a
I’accuell en classe d’éléves immigrants ainsi qu’a leur réussite. Puis, la rencontre se
poursuit autour de la compréhension de CIR au sujet de [’accueil des éleves
immigrants, et finalement autour de la préparation aux interventions aupres de ces

¢leves en s’appuyant sur des CIR.
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Figure 4.3 Structure de la troisieme rencontre de rétroaction entre Charlotte et
Maude

Avant la troisieme rencontre de rétroaction filmée, Charlotte discute avec Maude
pour connaitre ses Intéréts et ses besoins de connaissances. Lorsque son enseignante
associée ’invite a effectuer un repérage autonome de CIR, Maude, en se projetant
dans son insertion professionnelle, cherche des CIR sur les €léves immigrants dans
deux documents. L’un est un article scientifique portant sur la réussite scolaire des
¢leves issus de I’immigration, et 1’autre, un rapport statistique portant sur les enfants
d’immigrants a I’école. L’enseignante associ€e aide son étudiante a2 comprendre les

textes. Enfin, elle repere d’autres CIR sans lui en parler.

Pendant la rencontre, comme 1’illustre la R3 du tableau 4.1, Charlotte écoute avec
intérét sa stagiaire qui anticipe une situation problématique. Maude est préoccupée
par ’accueil en classe d’éléves étrangers qui arrivent au Québec sans dossier scolaire
de leur pays d’origine et qui ne parlent pas couramment le francais. Par la suite, elle

incite Maude a porter attention a un aspect particulier de la situation, a savoir le
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placement des é€leves immigrants selon 1’dge par la commission scolaire. Ces
pratiques de 1’enseignante associée sont motivées par 1’intention de faire préciser la
situation a partir de CIR, ainsi que de centrer I’attention de Maude sur la complexité

de I’accueil des ¢leves immigrants.

La discussion en dyade se poursuit et Charlotte demande a Maude de faire une
synthese des textes lus. La formatrice écoute I’étudiante lui lire des extraits des textes,
et elle lui lit des passages a son tour. Elle demande a sa stagiaire de faire des liens
entre les deux textes et elle en fait elle aussi. Par ses pratiques, Charlotte maintient de
nouveau son intention de pallier un manque de connaissances, le sien et celui de sa

stagiaire. Elle souhaite aussi favoriser une compréhension approfondie et globale de

CIR.

A la fin de la rencontre, Charlotte demande 2 Maude comment elle préparerait ses
interventions aupres d’un éléve qui arriverait du Cameroun. Elle affirme son adhésion
au postulat d’éducabilité. L’enseignante associée est motivée par ’intention de
conscientiser a 1I’éducabilité de tous les enfants. Elle désire que sa stagiaire adhere a
ce principe. Elle souhaite @ nouveau susciter chez Maude I’habitude d’avoir recours

aux CIR.

Dans le tableau 4.2, nous présentons la synthese des aspects faisant état de
I’utilisation de CIR dans I’encadrement réflexif que Charlotte offre a sa stagiaire. Le
tableau 4.2 résume les pratiques et les intentions selon les catégories du traitement

d’une situation problématique.
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Tableau 4.2  Synthese de 'utilisation de CIR dans I’encadrement réflexif offert par

Charlotte

R1 - Début du stage

Pratique d’encadrement réflexif *!

Intention d’encadrement réflexif*

Identification
— EA anticipe une collaboration difficile
— EA dirige vers la situation problématique

Explicitation
— EA invite a se référer aux CIR
— EA identifie un aspect (attentes envers TES)

Compréhension

— EA repere des CIR (collaboration enseignant-
TES)

— EA propose la lecture de CIR

— EA soutient la compréhension de CIR

— EA demande de faire des liens théorie-
pratique

Préparation

— EA invite a planifier en concertation et en
s’appuyant sur des CIR

— EA invite a communiquer des attentes

ldentification

— EA veut centrer ’attention sur la situation
problématique

— EA veut préciser a partir de CIR
Explicitation

— EA veut laisser expliciter

— EA veut faire valoir des appuis théoriques

Compréhension
— EA veut pallier un manque de connaissances

— EA veut favoriser une compréhension
approfondie

Préparation

— EA veut conscientiser a la planification
concertée

— EA veut inciter a communiquer avec des CIR

— EA veut susciter 1’habitude d’avoir recours
aux CIR

2 Provenance : rétroactions en dyade, autoconfrontations simples et croisées.

%2 Provenance : autoconfrontations simples et croisées.
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R2 — Mi-stage

Pratique d’encadrement réflexif >

. , o024
Intention d’encadrement réflexif’

Explicitation

-— EA écoute I’explicitation de la crise d’un
éleve autiste

— EA invite a identifier des causes

ldentification
— EA dirige vers des défis
— EA vérifie I’état des connatssances

Compréhension

— EA repeére des CIR (TSA)

— EA propose la lecture de CIR
— EA soutient la lecture de CIR

— EA demande de faire des liens théorie-
pratique

— EA relit des extraits

Préparation

— EA questionne la préparation aux
interventions

— EA propose de planifier avec des CIR

Explicitation

— EA veut laisser de I’autonomie

— EA veut inviter a saisir la complexité de la
situation

ldentification

— EA veut centrer ’attention

— EA veut inviter 2 prendre conscience des
lacunes de ses connaijssances

Compréhension

— EA veut stimuler la réflexion et I’esprit
crifique

— EA veut pallier un manque de connaissances

Préparation
— EA veut favoriser I’utilisation de CIR

— EA veut susciter I’habitude d’avoir recours
aux CIR

 Provenance : rétroactions en dyade, autoconfrontations simples et croisées.

* Provenance : autoconfrontations simples et croisées.
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R3 - Fin du stage

Pratique d’encadrement réflexif *

Intention d’encadrement réflexif*®

Explicitation

Compréhension

— EA fait repérer des CIR (éleves immigrants)
— EA soutient la lecture de CIR

— EA repere des CIR parallelement

— EA demande de faire une synthese

— EA €écoute et relit des extraits

— EA demande et fait des liens entre les textes

Préparation

— EA questionne la préparation aux
interventions

— EA affirme son adhésion au postulat
d’éducabilité

Explicitation
Compréhension
— EA veut pallier un manque de connaissances

— EA veut favoriser une compréhension
approfondie

Préparation
— EA veut conscientiser a I’éducabilité

— EA veut susciter I’habitude d’avoir recours
aux CIR

4.1.7 La mise en €vidence des échanges au sein du groupe de codéveloppement
professionnel concernant 1’encadrement réflexif offert par Charlotte

4.1.7.1 Premiere rencontre du groupe au début du stage

Lors de I’autoconfrontation croisée faisant suite a la premiere rencontre de rétroaction

(tableau 4.2), Charlotte et les membres du groupe échangent sur la collaboration

interprofessionnelle avec une technicienne en éducation spécialisée (TES). Charlotte

insiste particulierement sur ’importance de la prévention et de l’anticipation des

situations problématiques ainsi que des interventions concertées en s’appuyant sur

25 < . . . .
Provenance : rétroactions en dyade, autoconfrontations 51mples et croisees.

* provenance : autocon frontations simples et croisées.
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des CIR. Elle déclare : « [...] comment collaborer avec la TES qui s'occupe de notre
éleve ayant un TSA? C’est moi qui ai trouvé un texte au sujet du probleme que je vois
venir. Je I'ai lu et je I'ai donné a ma stagiaire ». A ses yeux, la lecture de CIR permet
de répondre aux besoins particuliers des €leves. Selon I’enseignante associ€e, les
stagiaires ne sont pas toujours en mesure de prévenir les difficultés par elles-mémes.
A cela, le groupe ajoute que les stagiaires peinent également a expliciter des
situations problématiques, surtout lorsqu’il est question de sujets délicats comme une
collaboration interprofessionnelle difficile. Les enseignantes associ€es suggeérent a
Charlotte de maintenir son aide a I’explicitation en s’appuyant sur des CIR. A ce
sujet, I'un des membres dit: « Qui, c’est délicat. C’est un appui [l’article
scientifique] qui peut sortir la stagiaire d’un [potentiel] conflit personnel [avec la
TES] ». Par la suite, Charlotte invite les membres du groupe a prendre conscience de
leur manque de connaissances et d’expériences et a lire des CIR pour combler leurs
lacunes. Le groupe convient que le stage est une occasion d’apprentissage a la fois
pour une stagiaire et pour l’enseignante associée. Une d’entre elles affirme : « La
lecture, ¢a confirme ce qu’on fait, parfois, d’autres fois ¢a déstabilise et on apprend
nous aussi ». Quant a ’apport de la lecture de CIR, le groupe appuie Charlotte en
convenant que les CIR permettent de répondre aux besoins des éleves, mais aussi de
comprendre le rdle des acteurs concernés qui interviennent aupres d’eux. Les
enseignantes associées demandent & leur colleégue pourquoi elle insiste sur I’action
concertée avec I’équipe-école. Charlotte précise que la concertation et la
collaboration interprofessionnelle peuvent aider a planifier des interventions

appropriées et cohérentes :

— Le directeur a son idee sur ce qu’on devrait faire avec la TES, la psychologue
a une autre vision. Est-ce qu’on peut se faire une idée précise, avoir un fil
conducteur, une ligne directrice sans écouter un peu tout le monde? Ca
devient confus! Avec l'article, on a cette ligne directrice.
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Enfin, elle suggere a ses pairs de susciter chez leur stagiaire ’habitude d’avoir

recours aux CIR et méme d’inciter I’équipe-école a s’approprier et utiliser des CIR.

4.1.7.2 Deuxieme rencontre du groupe a mi-stage

Lors de l’autoconfrontation croisée faisant suite a la deuxiéme rencontre de
rétroaction (tableau 4.2), Charlotte et le groupe échangent sur le trouble du spectre de
lautisme (TSA), en cohérence avec le théme de la premiere rencontre. Charlotte
s’exprime sur ses doutes quant a la pertinence des interventions de sa stagiaire aupres
d’un éleve autiste. Elle précise que I’étudiante Maude doit prendre conscience de ses
interventions inappropriées. C’est pourquoi elle suscite le sens critique de sa stagiaire.
Les autres membres du groupe font part de leur désapprobation, considérant qu’il
importe que la formatrice questionne sa stagiaire et qu’elle lui révele ses doutes. L’un
d’eux dit: « Des fois, [...] ¢a ne marche plus du tout. Il y en avait (des éléves
autistes), plus les pictogrammes avangaient, plus ils se grattaient au sang. [...] il
faudrait leur dire [aux stagiaires] ». Charlotte mentionne alors qu’elle a tenu compte
d’une suggestion du groupe lors de la premiére autoconfrontation croisée : laisser la
stagiaire parler de son besoin de connaissances. Les enseignantes associées ajoutent
un commentaire en mentionnant qu’il est crucial qu’un enseignant associé¢ soutienne
la stagiaire dans 1’analyse réflexive de ses difficultés. Charlotte affirme que ce soutien
nécessite parfois une attitude directive et qu’elle nomme délibérément, en s’appuyant
sur des CIR, le défi principal a relever par la stagiaire. Elle en parle en ces termes :
« Méme si tu as un beau descriptif médical (du TSA), qu’est-ce qu’on fait quand
[’éléve autiste est sur sa chaise en classe? [...]C’est ¢a qu’il faut que la stagiaire
aille rechercher ». Pour ce qui est du recours au CIR, le repérage de textes effectué
par Charlotte intéresse ses pairs qui lui demandent les références dans le but de les

lire et de les proposer également a leurs stagiaires. La formatrice de Maude dit avoir
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pris en considération une proposition du groupe : attirer I’attention de I’étudiante sur
certains extraits ciblés dans un texte. Elle dit avoir suivi cette piste d’action de
maniere collaborative, par ['utilisation de Facebook, pour soutenir a distance la
lecture a deux entre elle et Maude. Charlotte mentionne : « Comme on est tout le
temps dans le jus [en classe], on regarde ¢a (des extraits de textes) par Facebook. On
trouvait que c'était moins lourd. T’es a la maison, 'ordinateur est sur le coin ». Les
membres du groupe déclarent que la lecture a deux pourrait €tre une stratégie
d’encadrement réflexif en stage; cela permettrait a ’enseignante associée et a sa
stagiaire de faire ensemble une analyse critique du texte. L’un d’eux déclare : « Ce
n’était pas en temps réel, mais vous échangiez et analysiez du contenu ». Charlotte
renchérit en mentionnant que la lecture permet de faire des découvertes : « On ne peut
pas tout connaitre ». Elle affirme aussi la nécessité de lire des CIR avant de consulter
des personnes-ressources. Certains membres remettent en question cette affirmation,

préférant varier les sources d’information :

— (EA 5) Ca dépend des observations qu’on fait et de l'expérience qu’on a
aussi. Durant mes premiéres années [d’enseignement], j’allais voir mes
collegues et les spécialistes. Maintenant peut-étre que, en plus, j'observe et je
vais lire.

— (EA 2) L’important c’est de développer le réflexe d’aller voir [I’équipe-école]

etde lire.

Charlotte maintient son idée et invite ses pairs a encourager 1’équipe-école a utiliser

des CIR.
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4.1.7.3 Troisi¢eme rencontre du groupe 2 la fin du stage

Lors de Il’autoconfrontation croisée faisant suite a la troisiéme rencontre de
rétroaction (tableau 4.2), Charlotte et le groupe échangent sur les éleves immigrants,
se centrant toujours sur les besoins particuliers des éleves. Charlotte partage avec le
groupe son bagage de connaissances expérientielles et théoriques. Elle a déja
enseigné en Afrique. De plus, elle a consulté des objets de CIR relativement aux
éleves immigrant au Québec. De ses propos, les enseignantes associées du groupe
disent retenir que I’intervention précoce aupres de ces éleves est cruciale. Elles
suggerent & Charlotte d’insister sur I’intervention précoce dans son encadrement de

Maude.

— (Charlotte) [J'ai dit a ma stagiaire] : Est-ce que c’est rendu en cinguiéme
secondaire qu’on peut faire un rattrapage? Ce sont des enfants qui n’ont pas
de francisation parce qu’ils arrivent d’un pays francophone. Dans [’article,
on a déecouvert que le seul moyen pour qu’ils aient de l'aide rapidement, ¢ est
de s’arranger pour les faire coter.

— (EA 2) lls n’auront pas d’aide juste parce qu'ils viennent d’un autre pays.

— (EA 3) C’est de dire aux stagiaires qu’il faut une étude de dossier au plus vite.

Par ailleurs, la formatrice de Maude affirme avoir suivi une piste d’action proposée
par I'un des membres du groupe. Elle fait désormais repérer des CIR par sa stagiaire
tout en continuant de faire elle-méme du repérage, et ce, sans le dire a sa stagiaire. Le
groupe tente de comprendre pourquol elle repere d’autres CIR. Charlotte parle de la
nécessité pour une formatrice d’approfondir sa compréhension d’un sujet d’intérét
pour la stagiaire. Elle prétend également qu’une enseignante associée doit avoir plus
de connaissances que son étudiante