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4.5 Le mode d'apprentissage expérientiel des enseignants 

Le modèle de Kolb présente des spécificités particulières. En premier lieu, il repose sur six 

principesl 9 hérités des recherches de Dewey, Lewin et Piaget Puis, le modèle s'appuie sur 

deux dimensions, la saisie et la transfonnation et finalement, il s'articule en un schéma 

circulaire regroupant en dyades les deux dimensions. 

L'analyse des résultats nous a permis de constater que les expériences de nos sujets 

présentaient des affinités étonnantes non seulement avec le modèle général proposé mais 

aussi avec chacune de ses composantes comme nous allons le démontrer: 

4.5.1 Les six principes 

Nous nous attacherons ici à mettre en parallèle chacun des principes, décrits ici sous une 

fonne abrégée, avec des éléments des entrevues qui peuvent leur être associés. 

• Apprendre se conçoit mieux comme un processus, plutôt qu'en tenne de résultats . 

Évelyne: Aménager l'environnement, pour moi, c'est être capable de tenir compte, 
puisque là on parle de l'enseignement, tenir compte des gens qui sont en avant de nous, de 

19 Voir Chapitre II , p. 33. 
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tenir compte du contexte social dans lequel on se situe. Alors, moi, si je regarde, par 

exemple, mes premières années où ... e ... bon j'ai connu des classes non mixtes, des classes 

de filles, où j'ai connu une classe en milieu rural où ... e ... j'étais intégrée à des élèves du 

primaire. Par la suite, j'ai connu des classes... uniquement de filles pour 

... e ... tranquillement être intégrée à des classes mixtes. Alors, si je regarde tout ça au 

niveau de l'apprentissage, au niveau de l'environnement, il y a eu des données qui ont 

changé! Parce que, disons .. .les .. .le comportement des élèves était pas nécessairement le 

même ... 
[ÉM1.2.53-63] 

Évelyne: Et pour moi, c'est jamais acquis, même si j'ai beaucoup d'expérience. Le mois 

de septembre, c'est toujours un mois, pour moi , qui représente des défis à relever. 

[ÉMl.5.167-169] 

Évelyne: Et pour moi, je suis très consciente que j'ai un bagage qui est beaucoup plus 
grand présentement, qui est toute la somme du vécu des expériences que j'ai eues, que 

j'avais en début d'année, que j'avais en début de carrière. 

[ÉM1.18.522-525] 

• La continuité de l'expérience est enracinée dans la vie des humains . 

Mathieu: Ah non! La perfection, ça n'existe pas! On a toujours des choses à 
apprendre ... 

[MG 1. 15.615-616] 

1: Mais ... e ... dirais-tu qu'aujourd'hui, t'as besoin de ... du même moment de réflexion 
que quand t'étais une jeune enseignante débutante? Est-ce que c'est la même réflexion que 
tu fais? 

Évelyne: Non! C'est peut-être pas la même réflexion, mais c'est comme un élément qui 

est continuel. Je pense qu'on est habité par ça ... 

[ÉM1.5.177-179] 
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1 : Mais comment on apprend dans la vie? 

Louise: C'est, par méthode d'essais et d'erreurs. C'est presque comme ça dans tout! 

C'est même comme ça dans nos achats de vêtements. Pis dans nos achats de meubles. 

[LCl.13.515-517] 

François: Cinq ans ... Je suis bon là ... Mais, tu te rends compte, au fil des années, surtout 

quand tu enseignes la même matière, qu'il y a beaucoup de choses à améliorer et... c'est là 

que tu vois que ... 

[FCI3.99-101] 

1: Fait que toi, même après trente ans de carrière, t'es toujours prête à apprendre? 

Louise: Ah moi, j'apprends tous les jours. 

[LCI.I8.668-669] 

• Apprendre nécessite de résoudre des conflits entre l'action et la réflexion . 

Évelyne: E ... Oui! Je pense qu'on apprend en enseignant, mais il faut partir aussi de 

certaines données, de connaissances ... e ... par exemple sur le processus d'apprentissage. 

[ÉMI.13.534-535] 

Louise: Ben ... Un petit peu par les ... par le livre, par le savoir qu'on a eu à l'Université 

là, les notions de base, tout ça, tu sais ... Partir du connu ... avant de s'adresser à des 

élèves ... de leur enseigner quelque chose qui est complètement dépassé ou inconnu. Tu 
sais, des petites théories comme ça, mais je pense que ça s'acquiert plus avec la vie de tous 

les jours. Puis, avec le genre de clientèle qu'on a aussi. 

[LC1.2.70-74] 
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• Apprendre est un processus holistique d'adaptation au monde. 

Évelyne: Quand on parle de rigueur, il faut aussi être capable d'avoir de la souplesse, ce 

qui fait qu'à un moment donné ... selon la tension qui peut exister des fois ... à l'intérieur 

d'un groupe ou à l'intérieur d'une journée, dépendant de ce qui se passe, parce que je pense 

que dans une école on est quand même dans un milieu où les relations interpersonnelles 

sont très importantes, donc, y ' a des fois où il faut être capable de s'ajuster, faut être capable 

de modifier ... 

[ÉM1.7.272-278] 

Évelyne: Bon, j'ai pris le mot «hasard » ... c'est sûr que ... c'est vrai que le hasard c'est 

peut-être fait de ... de ... ces accommodations qu'on fait du quotidien. C'est dans le sens 

que, à un moment donné ... e ... on a comme un éclairage du moment. 

[ÉMl.ll.442-445] 

Évelyne: Il faut accepter de se remettre en question ... et pour moi se remettre en question 

c'est jouer au miroir. Se regarder puis se voir aller et dire « Ça, c'est pas correct. .. il faut 

que je le fasse d'une autre façon! » Accepter de se corriger, accepter d'en parler avec 

d'autres ... bon. Moi, j 'ai eu l'avantage, depuis quelques années, de travailler en co-équipier 

et je trouve que ça aussi c'est une belle façon de regarder pis de se voir aller, puis de juger 

et de changer ... d'échanger sur son savoir-faire. 

[ÉMl.19.775-782] 

• Apprendre exige de contextualiser le savoir. 

Louise: Parce que j'avais pas d'expérience, puis j'avais pas. ... À l'École normale, on 

nous donnait pas cette formation-là. J'ai trouvé que ce qui manquait à l'École normale, 

c'est les interventions dans les cas lourds, dans les cas difficiles, dans les cas problèmes et 

la vraie psychologie d'un adolescent de treize, quatorze, quinze ans. Je trouve qu'on n'a pas 

assez de ça. 

1 : Pis, on l'apprend ? 

Louise: On apprend sur le tas. On apprend, en faisant des erreurs, tu sais. 

[Le 1.13 .505-513] 
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Louise: C'est ce que je trouve, qui nous manque beaucoup, moi, aux enseignants, la 

psychologie. Tu sais, là, comment les prendre dans tel comportement, dans telle attitude 

dans la classe, ... e ... tu sais là, tel refus ou bien ... ils t'envoient chier à un moment donné. 

Comment tu prends ça ? Tu le mets-tu à la porte? Ou bien, si tu prends le temps de t'arrêter 

pis de discuter avec? ... Ou bien, si tu oublies ça, puis après ça, tu le rencontres pis tu jases 

avec ... On apprend pas ça à l'université. 

[LC 1.7.275-280] 

• Le savoir résulte d'une transaction entre objectivité, le savoir culturel, et subjectivité, le 

savoir personnel. 

Évelyne: C'est sûr que la pédagogie nous a enseigné ... e ... À ce moment-là ... au niveau 

de la formation, si je regarde mes premières préparations de classe et je me rappelle, là ... 

on écrivait, on écrivait des pages parce qu'on disait, fallait passer par tel stade pour en 

arriver à telle connaissance ... bon. C'est sûr que, avec la pratique, un peu comme 

lorsqu'on fait un premier gâteau ... e ... bon, on suit à la lettre ... on n'ose pas déroger ... je 

pense que, dans l'enseignement, c'est aussi des recettes qu'on se permet de manier et on 

refait pas nécessairement les mêmes choses .. .là. 

[ÉMl.12-13.494-502] 

4.5.2 Les deux dimensions 

Le modèle d'apprentissage élaboré par Kolb repose sur deux dimensions, la saisie et la 

transformation (Figure 4). L'apprenant se déplace sur l'une ou l'autre de ces dimensions 

passant d'une extrémité à l'autre. 



~ .................................................................. ~ 
Expérience concrète (EC) Conceptualisation abstraite (CA) 

Saisie 

•.................................................................. ~ 

Expérimentation active (EA) Observation réflexive (OR) 

Transformation 

Figure 4. Les deux dimensions du modèle kolbien 
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L'apprenant s'investit dans de nouvelles expériences auxquelles il réfléchit, c'est la saisie. 

À partir d'une analyse réflexive, il reconstitue des concepts qu'il expérimente à nouveau, 

c'est la transformation. 

Certes, nous avons vu que les «déplacements» sur les deux dimensions peuvent être 

simultanés puisque, selon le modèle, les deux dimensions sont imbriquées l'une dans 

l'autre. Mais, pour les besoins de la recherche, nous avons analysé les propos des sujets en 

fonction de deux dimensions indépendantes l'une de l'autre afin de décortiquer le processus 

d'apprentissage expérientiel et d'en exposer clairement les différentes composantes. Les 

tableaux suivants veulent illustrer concrètement ce va-et-vient incessant entre les deux 

pôles des dimensions. On pourra cependant remarquer que dans un même extrait les deux 
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dimensions sont abordées. C'est pourquoi, les éléments soulignés dans les extraits sont 

ceux qui se rapportent précisément à la dimension que nous voulons illustrer. Sur la 

première dimension, la saisie, le sujet se « ballade» entre l'expérience concrète (EC) et la 

conceptualisation abstraite (CA) comme le démontre les Tableaux 1 et 2 : 

Tableau 1 

Illustration du passage de EC à CA, pôles de la première dimension: la saisie . 

•.........................................................................• 

Expérience concrète (EC) 

J'ai pas l'impression de toujours avoir 

donné des cours 100 % et d'avoir toujours 

donné de très bons cours ... C'est sûr qu'il 

yen a qui sont meilleurs que d'autres ( ... ). 

[EMl.I5.593.595] 

ConceptoaIisation abstraite (CA) 

à cause des difficultés des élèves,j'ai été 

capable de mettre le point sur certaines 

difficultés et dire:» Ah je comprends 

pourquoi y'a pas fait telle chose, y'a pas 

fait telle démarche ». 

[EMl.15.601.605] 
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Tableau 2 

Illustration du passage de CA à EC, pôles de la première dimension: la saisie 

•.........................................................................• 

ConceptuaJisation abstraite (CA) 

J'ai toute appris ça. Ces affaires-là. Je les 

ai tout appris, les moyens d'intervention. 

[LCl.ll.429.430] 

Ben oui. Ben de la théorie, Lise, on peut 

pas s'en passer ! 

[LCl.17.633] 

Expérience concrète (EC) 

J'ai tout essayé. 

[LCl.l1.430] 

Moi en tout cas, en enseignant les 

arts ... 

[LCl.17.633] 

Par la saisie, l'apprenant s'investit dans une expérience concrète qui lui permet d'élaborer 

des concepts qu'il utilisera pour réaliser de nouvelles expériences. Toutefois, 

l'appréhension et la compréhension seules ne suffisent pas à l'apprentissage, elles doivent 

mener à la transformation: on doit faire quelque chose avec cette expérience, (Bourassa et 

al. 2000). C'est la deuxième dimension du modèle. Sur cette dimension, la transformation, 

l'apprenant sujet se « promène» encore, cette fois entre l'expérimentation active (EA) et 

l'observation réfléchie (OR) comme d'ailleurs l'illustre les Tableaux 3 et 4: 
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Tableau 3 

Illustration du passage de EA à OR, pôles de la deuxième dimension: la transformation 

•.........................................................................• 

Expérimentation active (EA) Observation réfléchie (OR) 

C'est aussi en expérimentant... qu'on est capable de s'ajuster. 

[EMl.l8.747] [EMl.18.748] 

parce que je répétais, à ce moment-là au de . .. d'ajuster et de me dire, bon ben, 
secondaire certains cours, ... 

[EMl.5.136-137] 

Y'a certaines interventions ... 

[LC1.9348] 

avec ce groupe-là, j'ai fait cette 

approche-là, ça convenait pas ! 

[EM1.5.137-138] 

que j 'aurais peut-être pas dû faire ... Des 

fois, je suis assez raide. 

[LC1.9348359] 
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Tableau 4 

Illustration du passage de OR à EA, pôles de la deuxième dimension: la transformation 

+ .........................................................................• 

Observation réfléchie (OR) Expérimentation active (EA) 

J'ai tout appris ça. Ces affaires-là. Je les ai 

tous appris, les moyens d'intervention. 

[LC1.11.429.430] 

Ben oui. Ben de la théorie, Lise, on peut 

pas s'en passer. 

[LCl.17.633] 

J'ai tout essayé. 

[LC1.11.430] 

Moi en tout cas, (en enseignant) les 

arts ... , ça me coûte une fortune en 

livres. 

[LC1.17.633] 

Par la transformation, dyade que nous venons de documenter, l'apprenant effectue 

l'analyse réflexive de son expérience, c'est l'intention; il utilisera ces données pour 

résoudre les problèmes liés à une nouvelle expérimentation. Évelyne nous explique très 

clairement cette oscillation entre les deux points opposés de l'axe de la transformation. Le 

tableau suivant illustre ce va-et-vient sans cesse renouvelé. Les propos d'Évelyne y sont 

codifiés au fur et à mesure, selon qu'ils relèvent de l'expérimentation active ou de 

l'observation réfléchie. 



Tableau 5 

illustration du va-et-vient entre les deux pôles de la dyade de la transfonnation 

[ÉM1.4.146-154] Observation Expérimentation 

réfléchie active 

Oui ! Je pense que j'avais cette ... e ... ce souci d'agir ..; 

et de réagir. ..; ..; 

Je me positionnais, ..; 

je me demandais: «Bon, par rapport à tel groupe, ..; 

pourquoi ça n'a pas fonctionné? 

Ou par rapport à tel élève, comment expliquer que ... v 
bon, y'a eu de la difficulté à comprendre. 

Est-ce que mes exemples étaient trop loin d'eux ? ..; 

Ou est-ce que, par exemple, j'en avais donné trop?» ..; 

Et c'est sûr que, au début, bon, la densité de mes ..; ..; 
cours était peut-être très grande et. .. 

parfois, bon, je devais revenir sur des notions ... v 

parce que je m'étais rendu compte que j'en avais trop v 
mIS. 
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Évelyne, lors de cet échange nous a affinné qu'elle réfléchissait consciemment à ses faits et 

gestes afin de pouvoir« réagir» [ÉM1.4.144-146]. L'analyse réflexive, dans ce cas-ci, est 

un acte solitaire. Toutefois, nos sujets nous ont confié que la réflexion peut se faire à l'aide 

des pairs, pour Évelyne et Mathieu, ou encore avec l'aide des élèves comme nous l'a 

affinné François: 

Mathieu: Dans une communauté religieuse. Alors, on était à peu près vingt ou vingt-cinq 

enseignants, puis ... e ... je dirais, là, sur ça, il y avait cinq ou six bons copains qui 

m'aidaient, qui m'aidaient à structurer des cours, qui m'aidaient à comprendre, à simuler 

une démarche, pis qui m'aidaient aussi. là. à être capable d'analyser rapidement ... e .. .le 

besoin des élèves ... 

[MG 1.10.377-381] 

Évelyne: Moi, j'ai eu l'avantage, depuis quelques années, de travailler en co-équipier et je 

trouve que ça aussi c'est une belle façon de regarder pis de se voir aller. puis de juger et de 

changer ... d'échanger sur son savoir-faire. 

[EM1.19.779.782] 

1 : ... e ... Est-ce que tu penses que ... un prof, ça apprend dans son quotidien? 

François: Ben oui, toujours. 

1: Comment? 

François: Toujours ... e ... Avec les élèves, en discutant avec les élèves; ( ... ) des fois, tu 

peux écouter pour savoir comment ça s'est passé ... Avec les élèves, ben ... en placotant... 

Des fois, le travail est trop dur... mais pourquoi? Des fois. y'a des bonnes 

argumentations ... 

[FC1.11.386-391] 
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La dyade de la transformation oscille entre l'expérimentation active et l'observation 

réfléchie comme celle de la saisie, entre l'expérience concrète et la conceptualisation 

abstraite. Or, il arrive que le mouvement soit si rapide qu 'il aura l'apparence de la 

simultanéité. Mathieu nous a même spécifié, nous l'avons vu, qu'il a développé une 

stratégie particulière afin de se permettre de réfléchir tout en demeurant dans l'action: 

« Mais, ça (poser des questions), me permet de réfléchir, hein ? Tu vas chercher de 

l'infonnation. ». [MGl.12.492-493] 

Nous l'avons déjà spécifié, l'enseignant dans sa classe n'a que très peu de temps pour 

réagir à des problématiques particulières; c'est la réflexion dans l'action: 

François : ... ça passait tout ça, au fur et à mesure, je me disais: «Bon, çapas marche pas! 
Ou'est-ce que je peux faire pour m'améliorer? » 

[FC1.7.233-234] 

Évelyne: «Ben là, je regrette, mais ça fonctionne pas aujourd'hui. Il me semble que ... on 

a de la misère, la chimie est difficile» ... Ou bien non ! «Je comprends pas comment ça se 

fait que vous avez pas été capables de saisir ça (rire) ! Est-ce gue c'était mon explication 

qui n'était pas assez claire ou ... vous étiez pas là ... ou ça vous intéresse pas? » ... Alors, je 

pense qu'à un moment donné ... e ... ça m'est même arrivé, à l'occasion, de faire ce qu'on 
appelle des mises au point et. .. ça ... ça fait partie de l'apprentissage. 

[ÉM. 1.515-520] 



90 

4.5.3 Le schéma circulaire 

Mandeville (in Serre, 2(00), résume admirablement le modèle de Kolb : 

1) L'apprenant efficace doit maîtriser quatre habiletés: il doit être capable de s' investir 

dans de nouvelles expériences. 

2) Il doit observer et réfléchir à son expérience sous toutes ses facettes. 

3) Il doit manipuler des concepts pour qu'ils intègrent ses observations dans des théories 

logiques. 

4) Il doit être capable d'utiliser ces théories pour résoudre des problèmes et prendre des 

décisions qui le mèneront à de nouvelles expériences. 

En fait, ce sont là, les quatre pôles des axes, de la saisie et de la transformation, qui sont ici 

intégrés les uns aux autres dans une séquence logique d'apprentissage. Cette séquence, 

Kolb (1984) l 'a illustrée en un schéma circulaire (Figure 5), que nous avons déjà d'ailleurs 

présenté au Chapitre 2. Les deux dimensions du schéma étant dialectiquement opposées 

par paires, un conflit d 'ordre cognitif résolu mène à l'apprentissage. Ainsi, quand on 

demande à Mathieu de nous spécifier les habiletés nécessaires à la résolution de problèmes, 

il nous répond : « J'pense ... c'est toujours l 'écoute, l 'analyse de la situation pis le désir de 
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vouloir que ça se règle.» [MG1.11.419-420]. Le« désir de vouloir que ça se règle », 

implique nécessairement que pour apprendre il faut être actif: se« promener », pour 

reprendre l'image utilisée plus tôt, sur les axes, les dimensions du schéma circulaire. 

Expérimentation 
active-

Expérience 
concrète-

Conceptualisation 
abstraite 

Fi~ure 5. Schéma circulaire de l'apprentissage expérientiel 

Observation 
réfléchie-

Nos sujets ont tous, dans leurs propos, illustré cette circularité de l'apprentissage. Dans le 

passage suivant de l'entrevue de Mathieu, on voit très clairement qu'il se déplace d'un pôle 

à l'autre: 
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I. : T 'as réfléchi là-dessus, pis ça marchait? 
Mathieu: Oui! Pisje me rends compte que ça marche! ( ... ) Je l'essaie. 

I. : Si je résume. Oh! Ça fait que t'as une idée, tu y penses, tu l'essaies, puis tu reviens ... 

Mathieu: Oui ! Et je corrige aussi! 

I. : Ok! 
Mathieu : Avec les élèves, après ça, je revois lorsque .. . 

I . : Quand je dis corriger. . . non mais, quand je dis corriger, corriger avec les élèves ou 

c 'est ... e ... tu corriges ce qui marche, ce qui marche pas. 

Mathieu: Oui! Oui ! 

I. : T'apportes des corrections? 

Mathieu: Énormément, de ce côté-là. 

[MGI.4.165-189] 

Quant à Louise, quand on lui demande si c 'est l'action qui précède la connaissance ou c'est 

la connaissance qui précède l'action, elle évoque très éloquemment une « roue qUI 

tourne » : 

I: Puis, au niveau de l'enseignement, est-ce que c'est pareil? Tu dois apprendre des choses 

théoriques, pour pouvoir agir? 

Louise: Je pense que c'est les deux. C'est inter relié. 

I : Qu ' est-ce que tu veux dire ? 

Louise: Toi, tu veux parler ... la poule avant l'œuf, l'œuf avant la poule, là. Ça m'énerve, 
ça. Cette question-là! 

I : Oui, mais comment ça se passe dans la vraie vie? Est-ce que .. . on ... ? 

Louise: Je pense que c 'est moitié moitié! 

I : On commence par quoi ? 

Louise :À un moment donné, c'est dans l 'action que tu apprends. 

I : Oui. 

Louise: Ok. Tu t'en vas au Guatemala, t'es jamais allée! 

I: Ok. 
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Louise: C'est dans l'action que tu vas connaître les gens. C'est en te mêlant à eux autres, 

que tu vas apprendre à les connaître, ben plus qu'en sachant avant y sont ci, y sont ça, y 

sont ça! 

I:Hum! Hum! 

Louise: Ok. Es-tu d'accord avec ça ? 

1: Tout à fait. 

Louise: Puis, dans d'autres moments, c'est... C'est grâce à tes connaissances que tu vas ... 

Que tu vas ... 

1: Que, t'es capable d'agir? 

Louise: ... euh ... D'agir, c'est ça. 

1 : Puis, dans l'enseignement? 

Louise: C'est la même chose. 

1 : C'est un mélange des deux aussi ? 

Louise: Pour moi c'est un mélange des deux. Ça prend les deux. Ah. C'est une ... Ben 

toujours la vie, c'est une roue qui tourne... de toutes façons ! 

1: C'est ça. 

Louise: Moi, ça me prend les deux ... 

1: Ok. 

Louise: Je ne peux pas dire c'est l'un plus que l'autre ... 

1: Toi si t'avais à ... 

Louise: On a besoin des deux (action et connaissance), Lise (lève le ton) ! 

[LC 1.15-16.583-609] 
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Pour Évelyne, il s 'agit de refaire ses devoirs, de corriger ses actions, pour ajouter à ses 

connaissances : 

Évelyne: Je pense que c ' est un beau mélange des deux! Parce qu'au point de départ, pour 

être capable de poser des gestes, faut avoir une certaine connaissance. Bon! Je pense qu'on 

s'improvise pas. En tout cas, moi, je pense pas qu 'on joue à l'improvisation là . . . quand on 

fait des cours, quand on enseigne ... mais que, à la longue, les expériences, les actions 

qu 'on pose viennent ajouter à nos connaissances. Et pour moi, je suis très consciente que 

j'ai un bagage qui est beaucoup plus grand présentement, qui est toute la somme du vécu 

des expériences que j'ai eues, que j'avais en début d'année, que j 'avais ... en début de 

carrière. 

[ÉMl .18.717-726] 

Évelyne: Quelqu'un (un bon prof) qui est capable ... e ... de voir . . . les situations telles 

qu'elles sont, d'être capable de les analyser et de refaire, comme on dit des fois , ses 

devoirs. Au moins, être capable de corriger certaines situations. 

[ÉMl.6.247-249] 

Et pour François, apprendre (rappelons, qu ' il en est à ses premières annes), c'est prendre 

des risques, c'est tester et se souvenir : 

1 : Et, comment on acquiert ça l 'expérience ? 

François: (Silence) (rire nerveux et timide) 

1 : Je te l'ai dit .. . C'était sérieux, hein. Fallait que tu réfléchisses ... Comment on acquiert 

ça l 'expérience ? 

François: Ben ... Ça revient un petit peu à ce que je te disais ... En risquant, en travaillant, 

en testant des choses . . . e 

1 : Mettons que je risque .. . Ok. J 'ai risqué ... Est-ce que ça crée autant. . . 

François: Non. Mais, après ça, tu peux te corriger, tu peux ... e ... Aller chercher. . . e .. . 

aller chercher d 'autres .. . amener d'autres informations, un peu comme .. . une recette. Ça, 
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j'ai mis trop de sella première fois ... Mais je vais mettre moins de sel pour la prochaine 

fois, pis ... 

1 : Pis, comment tu le sais que tu as des choses à corriger? 

François: C'est en faisant une analyse après, là ... 

[FC1.6.204-218] 

François: Parce que moi, je me regarde agir après. J'analyse comment j'ai agi, puis je le 

sais que, quand j'ai fait des mauvais « mouve» ou des bons « mouve », je suis capable de 

les répéter ou de ne pas les répéter. Je le sais que c'est comme ça que j'apprends, Ok. c'est 

pas toujours conscient, comme tu dis là, mais, quand t'as fait un mauvais 

«mouve » .. .là ... tu le sais. ( ... ) 

1: Tu le sais. Tu dis pas, oh ! T'écris pas sur une feuille: «Je ne répèterai pas ça », mais tu 

ne le répèteras pas. 

François: Tu t'en souviens. 

[FC 1.16.583 .595] 

Cependant, comme nous l'avons vu pour les axes de la saisie et de la transformation, 

l'apprenant peut se situer à plus d'un endroit sur le schéma. La fébrilité de l'expérience 

pédagogique exigeant que l'enseignant prenne simultanément de nombreuses décisions, 

l'apprenant pourra donc, tout en observant l'environnement d'une nouvelle 

expérimentation, appliquer des théories issues de concepts élaborés sur-le-champ! Au 

coeur de l'action, l'enseignant expert n'est pas toujours conscient de ces réflexions; il 

sollicite sa jurisprudence après avoir évalué subrepticement le contexte. C'est comme un 

« habitus », la seconde nature d'un enseignant expert : 
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1: Mais ... e ... dirais-tu qu'aujourd'hui, t'as besoin de ... du même moment de réflexion 

que quand t'étais une jeune enseignante débutante? Est-ce que c'est la même réflexion que 

tu fais? 
Évelyne: Non! C'est peut-être pas la même réflexion, mais c'est comme un élément qui 

est continuel. Je pense qu'on est habité par ça ... 
[ÉM1.5.176-181] 

Comme nous venons de l'illustrer, le modèle peut s'appliquer à de très courtes séquences 

d'apprentissage à un point tel, que les pôles en semblent confondus. Toutefois notre 

recherche nous a permis de constater que ces séquences pouvaient s'étaler sur de plus 

longues périodes de temps, voire même toute une carrière. Le modèle s'applique à: 

• Un cours 

Évelyne: « Ben là, je regrette, mais ça fonctionne pas aujourd'hui. Il me semble que ... on 

a de la misère, la chimie est difficile» ... Ou bien non! «Je comprends pas comment ça se 

fait que vous avez pas été capables de saisir ça (rire) ! Est-ce que c'était mon explication 

qui n'était pas assez claire ou ... vous étiez pas là ... ou ça vous intéresse pas ? » ... Alors, je 

pense qu'à un moment donné ... e ... ça m'est même arrivé, à l'occasion, de faire ce qu'on 

appelle des mises au point et. .. (pendant le cours) ça ... ça fait partie de l'apprentissage. 

[ÉM 1.5 15.520] 

• Unejoumée 

Évelyne : ... j'ai fait cette approche-là, ça convenait pas! Je me permets de le faire. Alors, 
pour moi, l'expérience c'est d'accepter de se mettre à jour à tous les jours. 

[ÉMl.5.139-141] 



• Une séquence de cours 

François: Parce que je me remets en question, parce que j'essaie de penser que ... y 'a des 

fois ou y'a des situations qui se sont passées dans un groupe, qui se répètent... Ben, je 

réagis pas de la même façon, parce que je sais que l'autre façon, ça pas bien été! 

[FC 1..4. 13 1-134] 

• Une année scolaire 

Évelyne: Y'avait pas, pour moi, d'acquis et. .. e ... en toute modestie, je dois dire que j'ai 

eu, j'avais de la difficulté à utiliser mon cahier de préparation de classe de l'année 

précédente. Pour moi, là, y'avait toujours quelque chose à changer et j'avais aussi, des fois, 

des tâches qui étaient différentes ... 

[ÉMl.5.141-145] 

• Une carrière 

Évelyne: E. .. Oui ! Je pense qu'on apprend en enseignant, mais il faut partir aussi de 

certaines données, de connaissances ... e ... par exemple sur le processus d'apprentissage. 

Savoir ... bon. Moi, si je regarde dans ma carrière, on a vu qu'à un moment donné, il y avait 

des élèves qui étaient plus visuels qu 'auditifs. Bon. Ça, c'est une façon d'allier, à un 

moment donné, le tableau et la parole. E ... à un moment donné, on va se rendre compte 

aussi que des élèves vont avoir un esprit d 'analyse tandis que d'autres ont un esprit de 

synthèse. 

[ÉMI.13.534-541] 

Le modèle circulaire d'apprentissage expérientiel s'applique donc à de nombreuses 

situations d'apprentissage. Comme les pôles du modèle, imbriqués les uns dans les autres, 

les moments d'apprentissage sont aussi enchâssés les uns dans les autres car après tout, tous 
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les moments de cours additionnées les uns aux autres finissent par faire ... toute une vie tel 

qu'illustré dans la figure suivante: 

Figure 6. Enchâssement des moments d'apprentissage expérientiel enseignant. 

À notre avis, le modèle de Kolb, que ce soit par ses principes, ses axes ou encore dans sa 

globalité, constitue une manière particulièrement intéressante d'aborder l'apprentissage 

expérientiel enseignant. Il permet de disséquer, d'analyser en profondeur et d'expliquer le 

processus qui fait qu'un enseignant apprend de sa pratique. Nos sujets, enseignants experts, 

ont contribué par leur discours, à rendre explicites les divers éléments qui composent le 

développement de leur savoir expérientiel. 
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Est-ce donc que tout enseignant peut apprendre automatiquement de sa pratique? D'après 

nos experts, la réponse à cette question est négative! C'est Mathieu qui est le plus formel : 

Mathieu: Au niveau de ... du savoir pratique, du savoir d 'expérience, on vit des choses, on 

apprend! Moi, je dirais que c 'est ça. 

1 : Ok! 
Mathieu: Mais, dans ton apprentissage, c'est là que tu vas t'interroger, puis, si tu refuses 

de t'interroger pis de comprendre ce qui est arrivé, là tu ne vas rien apprendre! 

1 : Y ' a pas d'apprentissage ? 

Mathieu: Y' a pas d'apprentissage ! 
[MG 1.13.533.539] 

Du reste, nos quatre sujets, sans s'être consultés, ont chacun à leur manière évoqué la 

pratique enseignante d'un de leur collègue pour en dire, que même après trente-cinq ans 

d'expérience, ils ne le considéraient comme pas comme un « enseignant d'expérience », 

c 'est-à-dire comme un enseignant qui aurait transformé son expérience en savoir, en 

« sagesse de la pratique pédagogique» (Shulman, 1987). 

En parlant de son collègue, François nous rappelle que sans expérimentation, il n 'y a pas 

d'apprentissage: 

1 : Ça fait trente-quatre ans qu 'il enseIgne. .. Tu dirais pas que c'est quelqu'un 
d 'expérience? 

François: Non. 

1 : Pourquoi ? 

François: Ben .. . Parce qu'il fait toujours la même chose. 
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1: Puis, y'acquiert pas d'expérience dans ce temps-là? 

François: Ben ... C'est... e ... Oui. Ben ... e ... Mais je suis pas prêt à dire que c'est 

quelqu'un d'expérience. Une personne qui fait toujours la même chose, c'est une routine. 

Pour Évelyne, ce n'est pas normal, tant d'années et.. pas d'expérience: 

1: ... penses-tu qu'il apprend de sa pratique? 

Évelyne: Non! 

1: Qu'est-ce qu'il ne fait pas? 

[FCl.5.167-179] 

Évelyne: Je pense qu'il n'est pas capable d'ajuster ce qu'il connaît, ses connaissances. Il 

n'est pas capable de transmettre ses connaissances aux élèves ... dans ce sens qu'il est resté 

dans un cadre où il faut qu'il explique. Si il n'explique pas, il pense pas que les élèves vont 

comprendre. Alors que pour moi, une explication peut être donnée par un élève et ... elle 

peut être très claire ... 

1: Ouais! Mais les élèves lui disent que sa façon de fonctionner marche pas. Ils lui 

disent. .. Il n'en tient pas compte. 

Évelyne: Ben, c'est ce qui fait que ses difficultés grandissent avec le nombre d'années 

d'expérience et moi, en tout cas, ça me crée problème dans le sens que je me dis que c'est 

pas normal qu'un prof qui a de l'expérience ait autant de difficultés. 

[ÉMl.14.557-577] 

Tandis que pour Louise, centrée comme toujours, nous l'avons vu, sur les besoins des 

élèves, son collègue a un problème d'ordre affectif qui devrait être réglé par la direction! 

1: Comment ça se fait qu'il fait des erreurs (essai et erreur) et qu'il n'apprend pas ? 

Louise: La première erreur là, je dirais que c'est ... Je dirais pas que c'est la direction 

parce que c'est la personne elle-même, là ... , mais la direction aurait dû mettre ses culottes, 

ça fait bien longtemps. 

1 : Ouais. Mais essaye de ... 



101 

Louise: Parce que la ... 

1: Pourquoi qu'il apprend pas? 

Louise: C'est pas un service à rendre aux élèves! ( ... ) 

1: ( ... ) Oui mais, pourquoi qu'il apprend pas? Il en fait des erreurs. Il en fait des essais. 

Nous, on fait des essais. 

Louise: M'as te le dire pourquoi. 

1: On apprend de nos erreurs. il, a fait des erreurs et il n'apprend pas. 

Louise: Est-ce qu'il aime les enfants ? 

1: Mais y'a pas que ça ? 

Louise: Quand tu dis à un enfant: « Toi, là, tu vas finir sur le Bien-être social ». Tu dis 

jamais ça! « Toi, là, t'es un trou de cul, pis tu vas finir comme ça ... Tu vas livrer des 

journaux toute ta vie ». Tu dis jamais ça. ( ... ) 

I:Hum !Hum! 

Louise: ( ... ) Tu sais, d'amener de l'eau au moulin, pas de lui dire: «Tu vas crever comme 
ça! » 

1 : Mais, X, il n'apprend pas de ses erreurs? 

Louise: Non! Il n'apprend pas. 

[Le 1.14.534-575] 

Louise est catégorique, mettre en présence des élèves et un enseignant qui n'apprend pas de 

ses erreurs, c'est néfaste pour les jeunes. Et Évelyne soulignera même la contingence de la 

réflexion comme une responsabilité professionnelle et sociale: 

Évelyne : ... je pense qu'il faut être capable de se questionner parce que, pour moi, la 
journée où on s'empêche ... où on arrête de réfléchir sur ce qu'on fait, parce ... pour moi, 

poser des gestes pédagogiques, c'est des gestes à conséquences ... et j'ai toujours cette 

réflexion ... je me dis ... les jeunes que j'ai devant moi, les étudiants, eux, y vont passer une 

année normalement et ils ne reviennent pas ... et j'ai à leur livrer les connaissances. À leur 

livrer un message et, en toute honnêteté, que je le veuille ou pas, je vais quand même laisser 



102 

des marques à ces gens-là. Alors, je me dis, « Y 'ont pas le droit là d'avoir des choses de 

moins bonne qualité parce que, bon, moi je m'en vais vers une fin de carrière. » 

[ÉMl.20.803-813] 

Les enseignants sont donc imputables de la qualité de leur enseignement et cela non 

seulement à l'égard des élèves et de leurs parents mais encore par devers la société toute 

entière. 

4.6 En résumé 

De l'analyse des résultats de notre recherche découlent quelques considérations que nous 

n'osons ériger en principes, mais qui pourront certainement éclairer d'une manière 

nouvelle, l'apprentissage expérientiel des enseignants: 

• Dans leur pratique quotidienne, les enseignants font appel à plusieurs savOIrs 

pédagogiques panni lesquels, leur savoir expérientiel. Ce savoir issu de la pratique est 

un savoir-dans-l'action, un savoir contextualisé. 

• Le savoir expérientiel se construisant par la résolution de problèmes, l 'enseignant 

doit pouvoir composer avec l'indétermination. Quand vient le moment d'affronter des 
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situations d'indétennination, l'enseignant fait appel à une jurisprudence qu'il se sera 

constituée par sa pratique quotidienne. Les sujets ont témoigné de la réelle existence 

de ,cette jurisprudence à laquelle ils se réfèrent. 

• Afin de construire leur jurisprudence, et c'est le phénomène que nous avons observé 

• 

chez nos sujets, les enseignants passent par les différentes étapes du processus de 

construction du savoir expérientiel décrites par Kolb (1984). Il semble que le passage 

par l'expérimentation active, l'action concrète, l'observation réfléchie et la 

conceptualisation abstraite soit nécessaire pour apprendre de son expérience .. 

Cependant, la fébrilité de la vie pédagogique fait en sorte que le passage obligé par les 

étapes n'est pas toujours clairement discriminé. Il y a souvent quasi-simultanéité des 

étapes et la plupart du temps plus d'un objet d'apprentissage. 

EL., sans réflexion, pas d'apprentissage! Pour apprendre de leur expérience, les 

enseignants littéralement se « baladent» entre les pôles des dyades du modèle kolbien, 

entre l'action et la réflexion. 



CONCLUSION 

À l'origine de cette recherche il y a eu, rappelons-le, une interrogation personnelle au sujet 

du support réel que les enseignants associés à l'accompagnement des stagiaires sont en 

mesure de leur fournir. Ces enseignants sont souvent incapables de nommer et de décrire, 

pour le bénéfice des stagiaires, les savoirs nécessaires à l'enseignement. De plus, le savoir 

personnel des enseignants se perd quand ils prennent leur retraite! 

Or, la question du savoir enseignant constitue un champ de recherche assez récent. Malgré 

cela, un paradigme semble émerger au sujet de la pluralité de ce savoir. Panni les 

composantes de ce savoir pluriel, il en est une particulièrement valorisée par les 

enseignants, c'est celle du savoir expérientiel (Malo, 2(00). Peu d'auteurs ont exploré 

concrètement le processus de construction de ce savoir chez les enseignants. Pourtant, ce 

type de savoir a pris une certaine importance depuis que la formation professionnelle a été 

inscrite au sein des objectifs des nouveaux curriculums de formation des maîtres dans 

plusieurs universités. Notre recherche a voulu appréhender le processus de construction de 

ce savoir d'expérience et en décrire la dynamique. 
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Nous nous sommes d 'abord attardé à recenser les principaux écrits abordant la nature 

plurielle du savoir enseignant et plus spécifiquement, ceux traitant du savoir expérientiel 

des enseignants. 

Puis, la référence en matière d ' apprentissage expérientiel étant Kolb, nous avons décrit son 

modèle théorique dans ses principes, ses dimensions et son articulation. Kolb, après avoir 

proposé un modèle générique d 'apprentissage expérientiel, a structuré ses recherches autour 

des styles d 'apprentissage en émettant l'hypothèse que les apprenants privilégient l'un ou 

l 'autre des axes de son modèle. Or, notre propos a été tout autre ; le modèle théorique de 

Kolb a été utilisé à d 'autres fins. Nous avons voulu mettre en relation le modèle kolbien de 

construction du savoir expérientiel, avec l'exercice du jugement de l'enseignant dans son 

contexte professionnel, les exigences et l'indétermination de sa pratique quotidienne. 

Quand vient le moment d 'affronter des situations d'indétermination, l 'enseignant fait appel 

à une jurisprudence qu' il s 'est constituée par cette pratique quotidienne. Par cette 

recherche, nous avons donc voulu, dans une démarche exploratoire, mettre en évidence le 

témoignage de nos sujets à propos de la réelle existence de cette jurisprudence et de sa 

dynamique de construction à la lumière du modèle de Kolb. 
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Nos sujets, quatre enseignants experts du secondaire nous ont abondamment entretenu de 

leurs expériences personnelles. Les centaines de pages de « verbatim» examinées par la 

méthode de l'analyse de contenu nous ont permis de mettre en évidence quelques 

considérations fondamentales au sujet de la construction du savoir expérientiel enseignant. 

Au fil des jours, dans leur enseignement quotidien, les enseignants sollicitent plusieurs 

savoirs. pédagogiques panni lesquels, le savoir expérientiel , un savoir contextualisé. La 

pratique quotidienne soulevant à maintes reprises des problématiques nouvelles, 

l'enseignant doit savoir composer avec l'indétermination. Pour le faire, il fait appel à une 

jurisprudence qui s'enrichit au contact du vécu quotidien. Afin de construire cette 

nécessaire jurisprudence, l'enseignant aborde les différentes étapes, (expérimentation 

active, action concrète, observation réfléchie et conceptualisation abstraite), du processus 

de .construction du savoir expérientiel décrites par Kolb. Ces étapes sont regroupées deux 

par deux et dialectiquement opposées, d'un côté l'action et de l'autre la réflexion. Pour 

apprendre de leur expérience, les enseignants doivent nécessairement franchir 

alternativement ces pôles. Pour apprendre de leur expérience, tout en favorisant l'action, 

puisque leur quotidien s'y déroule, ils doivent nécessairement faire appel à la réflexion. 

Nos sujets, ont été formels, sans réflexion, pas d'apprentissage! 
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Au demeurant, nos sujets ont donné un sens très large au concept de « savoir composer 

avec l'indétermination », ne le limitant pas à la résolution de problèmes inattendus en 

classe. Ce« savoir improviser» qui consiste à découvrir ses élèves au fur et à mesure que 

se déroule l'année scolaire, prend des allures de défi à chaque fois que le mois de 

septembre revient. C'est donc un savoir jamais achevé, à considérer plutôt en terme de 

processus qu'en terme de finalité. 

Desgagné (1995), à qui nous avons emprunté le concept de «jugement en contexte », 

définissait ce contexte comme l'environnement spécifique et les circonstances particulières 

de la gestion de classe. Nos sujets ont eux aussi, dans un premier temps défini le contexte 

en ce sens: « C'est le quotidien, ( ... ) l'éclairage du moment» [EMl.l1.444 445]. Mais, ils 

en ont aussi donné une toute autre dimension sémantique: le contexte, c'est la société! La 

société, ses valeurs et ses références culturelles en éternelle mouvance, dont on doit souvent 

tenir compte pour poser un jugement qui permet de prendre une décision. 
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Les retombées 

L'analyse de contenu des entrevues réalisées auprès de nos sujets aura par ailleurs penrus 

de réaliser à quel point l'apprentissage par l'expérience peut être à la fois simple et 

complexe. Les objets d'apprentissage sont multiples et les moments d'apprentissage 

expérientiel le sont tout autant. Ces derniers, comme nous l'avons montré, sont, à la 

manière des Matriochka, enchâssés les uns dans les autres (voir Figure 6). Cette façon de 

présenter les lieux d'ancrage de la construction du savoir expérientiel enseignant peut être 

prometteuse notamment dans l'encadrement des stagiaires des enseignants associés. Ainsi, 

une conversation rétroactive à une prise en charge en classe pourrait débuter par la question 

suivante: « Pourrais-tu m'identifier un court moment de ta présence en classe susceptible 

de faire l ' objet d'un apprentissage? » Isoler ainsi un moment spécifique de la prise en 

charge de la classe par le stagiaire peut être fort utile à la réflexion. Comme nous avons pu 

le constater, un enseignant ne peut suspendre l'action et doit vivre de multiples situations 

particulières de façon simultanée. Par exemple20
, tout en répondant à Amélie qui veut toute 

son attention, il doit surveiller Claude, se préparer mentalement à intervenir auprès de lui, 

20 Jurisprudence personnelle de l'auteure ! 
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avoir en tête la suite de la leçon et penser à utiliser un regard circulaire afin de pouvoir se 

préoccuper de tous les élèves de la classe, détecter les SIgnes non verbaux 

d' incompréhension, les signes d'inattention, etc. Isoler un «moment d'apprentissage» 

facilite la provocation chez le stagiaire d'une prise de conscience des étapes de son 

processus d'apprentissage expérientiel. Il s'agit une bonne manière de susciter l'analyse 

réflexive, de favoriser une lucidité consciente et par le fait même de consolider 

l'apprentissage, puis, de passer à un autre moment qu'on analyse, puis à un autre moment 

et ainsi de suite ... À l'aide de la Figure 6, on peut visualiser facilement comment tous ces 

moments finissent par constituer un cours tout entier. Qui, à son tour peut être considéré 

comme un «moment» d'apprentissage et être analysé globalement afin d'être raffiné et 

amélioré pour le groupe d'élèves suivant dans la séquence21 de cours, cette séquence de 

cours s'inscrivant elle-même dans une journée qui est à son tour examinée. A vec une 

stagiaire, l'année scolaire ne sera certes pas objet d'analyse, mais le stage dans son 

ensemble peut l'être. Tout cela, dans la perspective d'une croissance personnelle et du 

développement de la compétence que l'on nomme « savoir enseigner », puisqu'un autre 

stage suivra, sinon l'entrée dans la profession. Tous ces moments d'apprentissage qui 

21 Nous sommes ici dans l'environnement spécifique de J'enseignement secondaire où les enseignants ayant 

plusieurs groupes d'un même niveau « répètent» leur cours. Cela constitue un avantage pour les stagiaires à 

condition qu'il y ait un entretien de rétroaction avec l'enseignant associé ou une réflexion personnelle avant la 

reprise du cours. 
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auront fait l'objet d'action-réflexion, mis ensemble, finiront par constituer la carrière toute 

entière d'un enseignant ... compétent! 

Les enseignants qui accompagnent un stagiaire ont comme responsabilité de susciter, 

d'aller au devant de cette prise de conscience du stagiaire. Il en va après tout de l'avenir de 

la profession puisque depuis le renouvellement des programmes de formation des maîtres, 

l'internat, fait office de stage probatoire: la diplômation équivaut à la certification. 

L'obtention d'un permis d'enseigner ne passe plus pas une période probatoire de deux 

années. La responsabilité des « enseignants associés» s'en trouve donc accrue ce qui exige 

de leur part une vigilance et un engagement rigoureux dans le processus de formation des 

futurs enseignants. Comme nous l'avons souligné, la responsabilité de cette formation 

pratique n'incombe qu'aux enseignants. Cela nécessite aussi que le stagiaire s'implique et 

s'engage d'abord lui aussi dans ce processus de construction de la compétence enseignante. 

Sinon, comme le dirait Mathieu: 

M. : «y'aura pas d'apprentissage du tout, du tout, du tout! ( ... ) il faut vraiment qu'un 

stagiaire fasse son expérience, ok ? Si, une fois qu'il a vécu des situations, si il veut 

réfléchir, c'est là qu'on peut aider! Mais, si il ne peut pas, par exemple, réfléchir (ou s'il ne 

veut pas, là) à la situation qui est arrivée, pour essayer de régler ça, ben là, c'est comme 

parler dans le vide, ça donne absolument rien, selon moi, là. » 

[MG 1.14.562-569] 
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La réflexion au sujet de l'action qu'entretiennent, tout au long de leur carrière, les 

enseignants, peut aussi se faire avec l'aide des pairs. Nos sujets nous ont d'ailleurs confié 

en retirer des avantages bénéfiques. Évelyne, ne dit-elle pas que de discuter avec les autres 

«c'est une belle façon de regarder pis de se voir aller, puis de juger et de changer» 

[ÉMl.19.780-781]. 

Lors des séminaires de fonnation des enseignants associés où nous intervenons comme 

fonnatrice, les participants nous ont toujours confié, et ce, depuis cinq ans alors que sept 

cohortes d'enseignants se sont succédées, que ce qu'ils apprécient le plus de nos rencontres 

ce sont les moments d'échange au sujet de leur pratique. Pourtant, les discussions se font à 

partir de textes « savants» rédigés par des chercheurs universitaires! Ces discussions ne se 

réduisent donc pas à des récriminations, des états d'âme ou encore des règlements de 

comptes. Les salles de profs sont là pour cela !22 Les moments, les lieux de réflexion, où 

l'on peut posément se questionner, « échanger autour de sa réflexivité respective» (Laurin, 

1995, p. 10) et sa pratique sont l'apanage de bien peu de milieux de travail. Pourtant, on 

parle encore et toujours dans les organisations scolaires de «fonnation continue ». Une 

véritable fonnation continue ne devrait-ellepas s'initier à partir du vécu des enseignants 

22 Réflexion personnelle et issue du vécu de l'auteure qui a travaillé dans plusieurs écoles ! 
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et selon leurs besoins réels, plutôt qu'être imposée par l'entremise de projets conçus et 

télescopés par des instances extérieures. «On ne peut forcer une transformation 

personnelle. Elle ne provient toujours que de l'intérieur, et elle implique toujours une 

reconnaissance, une acceptation et une intégration de ce qui est, par celui qui veut changer 

(Paré, 1983). En cette époque de « réforme scolaire » , la question de la formation continue 

est éminemment d'actualité. 

Alors que s'amorce à peine, au niveau secondaire, cette réforme, notre recherche a voulu 

contribuer, ne serait-ce qu'un peu, à la reconnaissance sociale et à la validation du savoirs 

acquis par la pratique enseignante. En devenant conscient du processus de construction du 

savoir expérientiel et en sollicitant auprès des stagiaires cette même conscience, c'est toute 

la question de l'accompagnement des stagiaires qui prend de l'importance. Le savoir 

expérientiel constitue en fait le seul savoir dont les enseignants sont les producteurs. 

(Tardif et al. 1991). Ce sont eux qui en détiennent l'expertise. Or, ce savoir continue 

d'être privé et «ne fait l'objet d'aucune validation systématique comme dans d'autres 

professions; les exemples classiques sont bien SÛT la médecine et le droit. » (Martineau et 

al. 1995). Si les enseignants souhaitent assumer ce rôle d'expert, il faudra que les 

recherches au sujet du savoir expérientiel se multiplient et soient largement diffusées. Nous 

pensons qu'à cet égard notre recherche, malgré ses limites, peut avoir quelque utilité même 
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si ses résultats, et cela est inhérent à sa méthodologie, ne sont pas généralisables. Ce type 

de recherche, comme les études de cas ethnographiques ou phénoménologiques ou encore 

les .récits. de vie, présente un biais avoué par bien des chercheurs, celui de la « sympathie» 

(Martin, 1994). La chercheure étant enseignante elle-même et ce, dans la même institution 

que les sujets, le biais était presque inévitable! L'objet de la recherche relevant presque de 

l'intimité des sujets, cette proximité affective était toutefois peut-être nécessaire, puisque, 

comme le dit Serre (1995, p.13) : 

S' il est vrai que les connaissances issues de la réflexion sur l'action ne 

conduisent pas nécessairement à des généralisations, elles ont l'avantage de 

tenir compte de l'ensemble des éléments d'une situation. Or, c'est dans de 

tels .contextes qu'un praticien intervient habituellement. Par opposition, la 

science qui aborde les problèmes avec des standards théoriques et rigoureux 

s'applique mal aux situations réelles. 

Malgré ses limites, cette recherche ouvre cependant la porte, à des pistes d' intervention 

auprès des stagiaires et à des réflexions sur de la fonnation continue. Aussi, appelle-t-eUe 

à de nouvelles recherches à propos du contenu du savoir expérientiel enseignant. De quoi 

est-il fait? Quels sont les éléments qui le composent? Peut-on vraiment normaliser le 

savoir expérientiel enseignant? En extraire une base de connaissances collectives utiles en 

fonnation des maîtres? Et si tout cela n'était qu' affaire de jugement? 



... l'enseignant comme juge devra toujours entretenir un rapport fait de 

prudence face au savoir d'action pédagogique (la base de connaissances en 

enseignement). Il interprète (herméneutique appliquée) la situation 

contingente et juge avec phronesis (prudence) et non comme quelqu'un qui 

calque la loi; il puise dans le réservoir de savoirs disponibles en choisissant 

inquiet, ce qu'il estime être le moindre mal sur le fond tragique de 

l'insoutenable légèreté de son jugement (Martineau et al. 1995, p. 224). 
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Évelyne nous disait qu'on apprend en enseignant tout en se servant de connaissances 

théoriques. En fait, elle affirmait que théorie et pratique sont indissociables pour un 

enseignant compétent mais comme le précisait Tochon (1990), la didactique est enseignée. à 

l'université alors que la pédagogie nécessite un mode expérientiel d'apprentissage. 
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APPENDICE A 

Canevas de la grille d'entrevue 

1. Préambule 

Objectif, cadre de la recherche. 

Pourquoi je t'ai choisi comme sujet. 

Conversation amicale portant sur ton expérience. 

Enregistrement. Confidentialité. Anonymat. 

Remise de la transcription. Accord? Questions. 

2. Questions ouvertes 

o Ça te convient? Es-tu d'accord pour participer dans ces conditions? 

o Depuis combien d'années enseignes-tu? 



121 

o Puis, pendant ces années-là, quelles matières enseignais-tu? 

o Toi, as-tu l'impression d'être un prof d'expérience ? 

o Oui, mais c'est quoi l 'expérience? 

o Comment ça s'acquiert cette expérience? 

o Comment on devient un prof d'expérience? 

o Toi, as-tu l'impression d'être un bon prof? 

o Qu'est-ce que ça prend pour être un bon prof? (Qualités, habiletés, description) 

o Que tu essaies de te rappeler une fois une expérience problématique vécue. (Exemple) 

(Faire raconter le vécu, le senti) . 

o Tu vas essayer de reconstituer ton processus mental ... Qu'est-ce qui s'est passé, tu 

penses, dans ta tête à ce moment-là? 



122 

o Est-ce que tu penses qu'en début de carrière, tu aurais agi de la même façon? 

(Pourquoi ?) 

o Mais, qu'est-ce que ça prend comme habiletés pour agir comme tu as agi? 

o Comment se fait-il que tu saches quoi faire? 

o Cela s'apprend-il? Comment? 

o Est-ce que, d'après toi, c'est la connaissance qui produit l'action ou l'action qui produit 

la connaissance ? 

o Est-ce que c'est en agissant qu'on apprend ou c'est en connaissant, en sachant, qu'on 

peut agir? 

3. Questions? Commentaires? 

Rappel de la confidentialité. 

Disponibilité pour autre rencontre? 


