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INTRODUCTION GENERALE

anotion d’expérience est aujourd hui considérée comme incontour-

nable pour appréhender et comprendre les différentes dimensions
du travail enseignant. Pour les enseignants, 'expérience représente
fréquemment la principale source de leur expertise professionnelle. Par
ailleurs, les programmes de formation initiale des enseignants au Québec
reconnaissent depuis plus d’'une vingtaine d’années I'importance de
l'expérience dans l'apprentissage du métier et lui allouent une place
conséquente. Tous les programmes mettent en avant un volet de forma-
tion pratique, dont des stages annuels qui représentent environ 20 %
des crédits de la formation a I'enseignement. La notion d’expérience est
au fondement méme de 'approche par compétences qui oriente depuis
une bonne vingtaine d’années 'ensemble des programmes de formation
initiale al'enseignement de la province de Québec. Elle est incontournable
lorsque vient le temps de comprendre le travail des enseignants, la
hiérarchie des savoirs que ces derniers mobilisent au quotidien dans son
accomplissement de méme que leur développement professionnel. Néan-
moins, des questions subsistent quant aux conditions sous lesquelles la
notion d’expérience conduit a des apprentissages professionnels struc-
turants et quant a la maniére dont ces conditions peuvent étre
rassemblées.

Méme si le concept d'expérience est largement étudié depuis au
moins trois décennies dans les recherches sur le travail et la formation
professionnelle, notamment en enseignement, il n’est pas issu des
sciences de I'éducation. Il s’agit d'un concept hérité de plusieurs champs
disciplinaires. Sila notion d’expérience sert de pierre d’assise a de telles
recherches empiriques, elle reste paradoxalement polysémique et
ambigué (Jodelet, 2006). Il est opportun de resituer théoriquement les
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influences souvent tacites dans les recherches et publications dans le
domaine, qu'elles soient de nature philosophique, sociologique ou psycho-
logique.

La notion d’expérience renvoie, sur le plan épistémologique, a la
question des origines de la connaissance. Des philosophes, tenants de
lempirisme et du pragmatisme, tels qu'Aristote, Bacon, Locke, Kant,
Hume et Husserl se sont intéressés aux liens entre l'esprit humain, 'ex-
périence du monde et les connaissances acquises (Barberousse, 1999).
Au début du XX° siécle aux Etats-Unis, Dewey, dans Experience and educa-
tion (1938), a travaillé a établir une éducation progressiste visant a
promouvoir la créativité et 'autonomie de 'apprenant. Pour ce faire, il
a élaboré une conception de 'apprentissage en tant que processus dialec-
tique ou l'expérience et la théorie sont en interaction constante:
l'expérience donne un élan vital a la théorie alors que cette derniére
donne une direction a l'expérience (Landry, 1991, cité dans Mayen et
Mayeux, 2003). Lenseignement consiste alors a faire vivre des situations
expérientielles, susceptibles d’étre des sources d’apprentissage, dans la
mesure ol une intervention est posée pour donner une direction a l'ex-
périence de l'enfant. Reprenant les travaux de Dewey pour examiner le
contexte de l'agir professionnel, Schén (1983) a poursuivi la réflexion
sur les liens entre savoirs théoriques et savoirs de la pratique, en mettant
en lumiére la pratique réflexive menée par les praticiens aux prises avec
des situations indéterminées. Pour y faire face, les expériences passées
sont mobilisées pour interpréter l'expérience en cours, et ce, ala lumiére
de critéres de rigueur propres a 'agir professionnel. La réflexion est au
cceur de l'agir professionnel tout autant quelle apparait centrale au

processus d’apprentissage et de réinterprétation du sens de l'expérience
(Mezirow, 1991).

Tout le champ del'éducation des adultes s’est, par ailleurs, graduel-
lement défini par 'importance de la prise en compte de l'expérience,
d’une part, parce que 'adulte posséde un bagage d’expériences sur lequel
se construisent les apprentissages et, d’autre part, parce que son expé-
rience est considérée comme l'élément déterminant de son identité
d’adulte (Knowles, 1990, cité dans Balleux, 2000). D’autres courants
théoriques, comme la didactique professionnelle en France, ont pris pour
objet l'expérience comme source d’apprentissage dans l'action et pour
concevoir les dispositifs de formation (Pastré, 2013 ; Pastré, Mayen et
Vergnaud, 2006). Les travaux de Vygotsky (1985) et de Bruner (1983),
sur lesquels certains des travaux précédemment mentionnés s’appuient,
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ont contribué & penser l'articulation entre développement et apprentis-
sage, et a comprendre les liens entre expérience et enseignement, entre
savoirs de 'expérience et savoirs de la formation (Mayen et Mayeux,
2003).

Héritier de ces différentes traditions, le terme « expérience » dans
le champ de la formation est polysémique. Différents sens du mot « expé-
rience» peuvent étre dégagés: l'expérience qui n'est pas formation,
lexpérience familiére, 'expérience vécue, l'expérience parcours, l'expé-
rience processus, l'expérience a mener, l'expérience acquise, etc. Une
premiére acception de I'expérience trouvée en contexte de formation et
de travail renvoie a ce qui ne reléve pas de la formation, mais plutot de
Uexpérience directe, « concréte » et non de la compréhension abstraite, de
la « théorie» véhiculée en contexte de formation (Courtois, 1989). Elle
est 'immersion dans l'action, sans orientation de formation intention-
nelle. Pourtant, comme le mentionne justement Dewey (1938), la
formation intentionnelle est aussi une expérience. Une deuxiéme accep-
tion de l'expérience, 'expérience familiére, concerne les événements
typiques, récurrents, vécus, voire résolus en contexte de travail. Elle
renvoie a une certaine familiarité a des « familles de situations» consti-
tutives d’'un domaine professionnel, auxquelles se sont notamment
intéressés les chercheurs en didactique professionnelle. C’est ainsi qu'on
parle d’un enseignant qui a de lexpérience dans son domaine. Il maitrise
un savoir-faire qui lui permet d’étre efficace dans certaines situations,
de fournir des réponses rapides et appropriées dans ces mémes situations
pour lesquelles il a acquis un haut degré d’autonomisation de ses gestes.
Cette acception, souligne Mayen (2014), s'accompagne d’une reconnais-
sance professionnelle et constitue un marqueur identitaire. Une troisiéme
acception se référe au vécu de l'expérience, souvent ressenti comme une
épreuve quilaisse des traces. Il est alors question de relater des expériences
vécues au cours de ses années d’enseignement ou encore lors d'un stage.
On se référe alors & des événements marquants, déstabilisants, mais
aussi stimulants, dynamisants. La quatriéme acception renvoie a I'expé-
rience en tant que processus continu qui concerne tout a la fois le fait de
mobiliser son expérience pour agir en situation que celui de tirer quelque
chose de l'expérience, de l'action posée. Les expériences passées sont
mobilisées pour interpréter I'expérience en cours, l'expérience présente,
«expérienciée » (Hétier, 2008), dont les retombées ont des effets sur les
prochaines actions, les expériences futures. Au cours de ce processus,
différentes dimensions de la personne (cognitive, émotive, corporelle,
sociale, identitaire, etc.) sont interpellées, ébranlées, construites.
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L'expérience en tant que processus s'imbrique dans 'expérience vécue et
peut, sous certaines conditions, se transformer en expérience acquise
(Barkatoolah, 1989; Kolb, 1984). En effet, comme le soulignait déja
Dewey (1938) toute expérience n’est pas nécessairement formatrice. Si
elleT'est, l'expérience correspond alors aux lecons tirées qui découlent d'un
travail de mise a distance sur l'expérience vécue; d’'une formalisation,
d’une réélaboration en vue de la rendre formatrice. Ce travail engendre
de nouvelles maniéres de penser, d’agir et de se situer en vue de rendre
l'agir plus facile, intéressant, économique ou de meilleure qualité. La
cinquiéme acception de la notion d’expérience est davantage associée a
un parcours de formation, 4 une trajectoire: tenter de planifier une
succession d'expériences a faire en vue de réaliser les apprentissages
souhaités et ainsi optimiser la formation des apprentis. On peut penser
ici ala conception de formations en alternance. Il s’agit de réfléchir aux
conditions de travail et 4 'insertion des apprentis dans ce contexte afin
qu’ils en tirent un apprentissage: les tiches a assumer, les personnes-
ressources a consulter, les modalités de travail et d’échange, etc. Une
derniére acception renvoie a I'idée de faire une expérience, de mener une
expérimentation, qui représente souvent une pause dans le cours de
l'action afin de tester une nouvelle facon de faire et d’en observer ses
effets. Elle s’inscrit dans 'expérience comme processus continu, mais
représente, paradoxalement, un moment d’arrét. Il s’agit alors de plani-
fier, de se fixer un objectif, une ligne directrice pour I'action et de la mettre
a I'épreuve de l'expérience afin d’en tirer un apprentissage éclairé, une
«expérience intelligente ».

La prise en compte de l'expérience est un enjeu central de la forma-
tion initiale et continue des enseignants. Apprendre par l'expérience
serait favorisé par la coprésence de trois dimensions (Illeris, 2007) : des
contenus, des incitatifs et des interactions sociales. Les contenus sont
acquis pour comprendre quelque chose que nous percevons comme
important. Les éléments incitatifs signalent notre engagement sur les
plans motivationnel et émotionnel envers 'apprentissage a réaliser.
Enfin, l'expérience d’apprendre a une importante part sociale et sociétale,
parce que nous apprenons quelque chose qui est signifiant pour nous
personnellement, mais qui concerne aussi la relation que nous entrete-
nons avec le monde dans lequel nous vivons et travaillons. Tout en
permettant de préciser certaines conditions d’apprentissage, la notion
d’expérience est également au confluent d’une série d'oppositions dans
le champ dela formation: entre théorie et pratique, entre savoirs scolaires
et savoirs de la pratique, entre découpages disciplinaires et globalité de
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l'action, entre modes de formation organisés et modes de formation dans
la vie par la vie ol les apprentissages se produisent de maniére imprévi-
sible, incidente. Contrairement a 'apprentissage réalisé a I'université, la
plus grande part de celui effectué en contexte de travail n’a pas un carac-
tére trés systématique ni structuré (Le Clus, 2011). Il est plut6t informel,
opportuniste, non intentionné ou incident et ne se limite donc pas 4 un
corpus de connaissances déterminé a priori. Ces apprentissages demeu-
rent souvent non conscientisés. Ainsi, toutes les occasions
d’«expérienciation » du métier, pour reprendre Soétard (1999), ne présen-
tent pas un méme potentiel de développement. Les situations difficiles,
c’est-a-dire qui posent de nouveaux problémes, des missions délicates,
voire conflictuelles, qui sollicitent la conscience, exigent de l'initiative et
del'imagination, du contréle de soi ainsi que des qualités de réflexion et
de méthode, offrent un plus grand potentiel (Lévy-Leboyer, 2009).

Lexpérience est également un enjeu central du travail enseignant
et notamment durant la période d’insertion professionnelle. Le métier
s’apprend beaucoup par la pratique, par expérience, par titonnement et
découverte (Tardif, Raymond, Mukamurera et Lessard, 2001). En débu-
tant dans leur profession, plusieurs enseignants considérent qu’ils sont
mal préparés surtout pour faire face & des conditions de travail plutét
difficiles, notamment du point de vue de la tiche, du groupe d’éléves, de
la charge de travail, etc. C’est donc par la pratique et 'expérience qu’ils
se développent sur le plan professionnel. Par ailleurs, les liens entre
l'expérience et la pratique renvoient a I'action, c’est-a-dire aux capacités
de l'individu de faire des choix en considération des possibilité et
contraintes trouvées dans un contexte donné et d’agir en fonction de ces
choix, de ce qu’il veut faire et de ce qu'il peut faire. Ce processus personnel
est toutefois imprégné d’aspects collectifs qui suscitent des rencontres,
mais aussi des tensions, entre des maniéres de faire et de réagir person-
nelles et des exigences de pratiques dites professionnalisées, encadrées,
normées et sécurisées (Mayen, 2014). La période d’insertion profession-
nelle, notamment, implique un double processus de reconnaissance
professionnelle: se reconnaitre compétent et se faire reconnaitre comme
tel par le collectif de travail et l'employeur, participant, du méme coup,
a la construction des identités professionnelles.

Au Québec, depuis les années 2000, différents chercheurs dans le
domaine des sciences de I'éducation se sont intéressés a la notion d’ex-
périence. Certains ont souligné, notamment, a quel point elle interpelle
les différentes dimensions de la personne (stimulations physiologiques,
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réactions émotives, représentations, histoire psychologique et sociale,
etc.) (Mongeau et Tremblay, 2002). D’autres ont mis en lumiére les
produits de l'expérience professionnelle, individuelle ou collective,
lesquels prennent la forme de modéles d’action ou de récits de pratique,
qui ont été élaborés a travers les années afin de s’adapter aux situations
professionnelles rencontrées (Audet, 2006 ; Bourassa, Serre et Ross,
2007; Desgagné, 2005 ; Larouche, 2000 ; Morrissette, 2009). Le contexte
de l'insertion professionnelle a également été considéré sous l'angle de
la prise en compte de l'expérience comme facteur favorisant I'apprentis-
sage professionnel (Dumoulin, 2009). La valeur des savoirs d’expérience
pour les enseignants a été documentée, et ce, depuis les années 1990 par
Tardif et ses collaborateurs (Tardif, Lessard, Lahaye, 1991 ; Tardif et
Lessard, 1999; voir aussi Malo, 2000). La question du partage de 'expé-
rience a été approfondie, notamment en ce qui concerne sa dimension
tacite qui ne peut étre exprimée aisément par le langage, mais par d’autres
moyens, tels que l'observation, I'imitation, la socialisation, le compa-
gnonnage, le mentorat, etc. (Lejeune, 2011). Dans le domaine de la
formation a l'enseignement, les limites d’un partage de 'expérience par
l'observation ont été soulevées (Gervais et Correa Molina, 2005). D’une
part, observer la pratique des enseignants chevronnés ne permettrait
pas aux stagiaires d’accéder aux raisonnements des premiers. Ainsi privés
dela signification des actions posées (et observées), les stagiaires peuvent
se montrer trés critiques, ne pas approuver les choix pédagogiques
retenus, ne pas comprendre le contexte. D’autre part, 'explicitation de
sa propre pratique au profit des stagiaires ne serait pas une pratique
habituelle des enseignants. Différents dispositifs ont été explorés en
recherche pour la soutenir (Gervais, 2008; Malo et Desrosiers, 2011).
Lenjeu de la réflexion en formation initiale a fait I'objet d’'une attention
grandissante, notamment depuis la publication du référentiel de compé-
tences en formation a 'enseignement qui en fait une compétence
spécifique (MEQ, 2001). Des recherches ont été menées sur la réflexion
dans le cadre de cours a I'université (Chaubet, 2010; Gouin, Hamel et
Falardeau, 2018), des stages (Malo, 2011) ou tout au long de leur parcours
de formation, et ce, a la lumiére des attentes ciblées dans le référentiel
au sujet de la compétence réflexive (Correa Molina et Gervais, 2012) ou
deleurs profils expérientiels diversifiés (Monfette, Lebel et Bélair, 2018).
Les recherches québécoises menées dans le champ de I'enseignement
professionnel éclairent quant a elle les liens quentretient la notion
d’expérience avec le processus de reconnaissance des acquis de métier
(Zourhal et Coulombe, 2014), de la construction de I'identité
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professionnelle (Deschenaux et Roussel, 2011) et des difficultés d’'inser-
tion professionnelle en contexte de transition professionnelle (Balleux,
2006 ; Coulombe, Doucet, Maltais et Deschamplain, 2017; Deschenaux
et Roussel, 2008).

Malgré les avancées dans le domaine des sciences de I'éducation au
sujet de I'étude de 'expérience en contexte de la formation initiale ou
continue, de I'insertion professionnelle ou de I'exercice du métier d’en-
seignant, plusieurs questions demeurent et méritent d’étre approfondies.
Dans le cadre de la formation initiale, quelle place occupe l'expérience
dans un parcours de formation? Quels liens entretient-elle avec les
savoirs théoriques? Comment évalue-t-on ce qui est appris de 'expé-
rience? En outre, larticulation entre expérience et réflexion reste
complexe, notamment a la lumiére d’'une augmentation des heures de
stage et d’une prescription de la compétence réflexive. En cours de
formation, quelle expérience reconnait-on aux étudiants, tant au sein
del'établissement de formation, qu'en stage en contexte de travail ? Dans
le contexte particulier de la formation initiale en enseignement profes-
sionnel, comment soutenir l'expression et l'interprétation de I'expérience,
notamment dans le cadre du processus de reconnaissance des acquis?
En ce qui concerne la période d’insertion professionnelle qui, au Québec,
est marquée par la précarité, comment l'expérience vécue s’articule-t-elle
aun développement professionnel individuel et collectif ? Dans la mesure
ou de nombreux dispositifs de mentorat ou de soutien a l'insertion
professionnelle sont mis en place, comment soutenir l'expression et le
partage de l'expérience entre enseignants débutants et chevronnés,
considérant les limites de l'explicitation verbale des savoirs d’expérience ?
Au-dela de ces questions pragmatiques, comment conceptualise-t-on la
notion d’expérience dans les recherches sur la formation et le travail
enseignant? Comment s’articule-t-elle & d’autres notions telles que la
réflexion, la professionnalisation, la compétence ?

LE TRAVAIL ENSEIGNANT A TRAVERS LE PRISME DE LEXPERIENCE:
CONTRIBUTIONS SCIENTIFIQUES QUEBECOISES

Dans le présent ouvrage, les travaux empiriques et les réflexions
d’un collectif de chercheurs provenant de différentes universités québé-
coises convoquent la notion d’expérience afin de nourrir notre
compréhension de l'enseignement, de la formation a ce métier et de la
maniére dont on devient progressivement un enseignant professionnel.
Les textes colligés permettent de croiser leurs regards et de mettre en
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dialogue leurs travaux. Ils offrent l'occasion de faire le point sur cette
notion polysémique et abondamment utilisée dans les recherches en
enseignement ainsi que dans les programmes de formation des ensei-
gnants. Le présent ouvrage explore, analyse et prend en compte, dans
les contributions des auteurs, les expériences des uns et des autres
(enseignants, stagiaires, collégues, formateurs, etc.) dans le travail
enseignant et la formation a l'enseignement.

PRESENTATION DES CONTRIBUTIONS

Le chapitre de Morrissette et Malo s’inscrit dans le contexte de
travail des enseignants. Il aborde la notion d’expérience comme source
de connaissances en s'appuyant sur la philosophie pragmatique de John
Dewey et les travaux de Schon portant sur les pratiques professionnelles
faisant de l'expérience une source valide de connaissances. Toutefois,
elles critiquent également la théorie schénienne qui documente peu la
place des interactions sociales dans la pratique réflexive des profession-
nelles et au final dans la construction de l'expérience. Puisant aux
théories constructiviste et interactionniste symbolique, les auteures
étudient l'influence des interactions sociales dans la construction de
lexpérience. Pour ce faire, un dispositif de réflexion sur l'action a été mis
en place sous la forme d'un groupe de codéveloppement professionnel
(GCP) constitué de sept participants aux expertises variées. L'analyse
porte sur les situations vécues comme déstabilisantes soumises 4 la
discussion du groupe par 'une des quatre enseignants du secondaire
participants. La présentation des résultats permet de constater a quel
point les interactions entre collégues contribuent au processus d’ajuste-
ment de la pratique de l'enseignante, tant en ce qui concerne la définition
de la situation problématique, la mise en question de la viabilité de ses
savoirs pratiques que les pistes d'expérimentation dansl'action. Lanalyse
permet de dégager des retombées pratiques pour la formation continue
et le développement professionnel des enseignants, mais également des
retombées théoriques sous la forme de I'élaboration d’une conceptuali-
sation interactive de l'expérience se référant tout a la fois a I'expérience
vécue, a lexpérience processus et & 'expérience acquise. La contribution
de Morrissette et Malo invite & penser la pratique réflexive, et la construc-
tion de l'expérience, non en termes individuels et essentiellement
cognitifs, comme le critiquent LeVasseur Bédard et Robichaud dans un
autre chapitre, mais a la lumiére des interactions sociales et dans le
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contexte des pratiques professionnelles existantes et sans cesse renégo-
ciées.

Le chapitre de Correa Molina et Chaubet s’inscrit dans le contexte
de la formation initiale des enseignants au Québec et, plus particuliére-
ment, celui des stages. En croisant deux recherches qu’ils ont menées
respectivement auprés de « ceux censés faire réfléchir (les formateurs /
accompagnateurs) et ceux censés réfléchir en contexte de stage (les
stagiaires) », les auteurs posent la question de l'articulation des notions
d’expérience et de réflexion. Pour ce faire, ils empruntent la notion d’ex-
périence a Schén et a Dewey qu'ils situent dans une «ligne pragmatiste »
ou l'expérience est un processus provoqué par des «interpellations »
interrompant le flux du vécu et sur lesquelles une «enquéte » est effectuée
ayant le potentiel de susciter de nouvelles compréhensions sur la
conduite; c’est cette expérience, que Dewey appelle de deuxiéme ordre,
qui est source d’apprentissage, de transformation. La contribution de ce
chapitre concerne plus particuliérement la question soulevée A propos
de la prescription retrouvée dans le référentiel des compétences en
formation a 'enseignement visant a former des praticiens réflexifs. De
maniére quelque peu provocatrice, les auteurs se demandent dans quelle
mesure les dispositifs et 'accompagnement mis en place pour «faire
réfléchir sur I'expérience » constituent plutot, dans les faits, des invita-
tions a «faire semblant» de réfléchir sur son expérience. Les auteurs
concluent que la réflexion des stagiaires, pour étre «authentique» ne
doit pas étre mise en «carcan » par les dispositifs, mais suscitée par un
accompagnement flexible. La question de I'apprentissage par 'expérience
demeure alors entiére : ne doit-on compter que sur les hasards de l'expé-
rience pour susciter des apprentissages féconds au regard de
l'enseignement, c’est-a-dire des maniéres de penser et d’agir non seule-
ment «authentiques» pour soi, mais reconnues et partagées par les
collégues?

Le chapitre de LeVasseur, Bédard et Robichaud s’inscrit également
dans le contexte de la formation initiale en enseignement. Ils abordent
la notion d’expérience au moyen des concepts de subjectivité et de
réflexivité. Il s’agit d’un texte théorique mené sur la méme question que
celle soulevée par Correa Molina et Chaubet cités précédemment: quelles
sont les limites d’'une formation professionnelle centrée sur la pratique
réflexive et axée sur la «capacité du stagiaire ou de I'étudiant d’enrichir
son expérience en réfléchissant a posteriori & sa propre action»? Inscrit
dansles courants de la sociologie contemporaine, notamment les théses
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de I'Ecole de Francfort sur la subjectivité et celles de Dubet sur I'expé-
rience, les auteurs adoptent une posture critique a I'égard de cette
capacité d’'un sujet «omniscient» en rappelant que «la subjectivité
réflexive est loin d’étre synonyme de liberté sereine » et que le sujet n'est
pas affranchi de toute appartenance sociale. Ils se questionnent plus
précisément sur 'autonomie rationnelle d'un sujet prétendu libre et
authentique. Ils ménent ainsi un examen sur les rapports entre la réflexi-
vité et lexpérience a la lumiére de certaines théories sociologiques,
soulignant au passage que certaines difficultés rencontrées en classe ne
relévent pas seulement de l'individu, mais de décisions politiques, écono-
miques et institutionnelles qui dépassent les enseignants. Les auteurs
invitent, 4 la suite de Dubet, & penser l'expérience, non pas sur un plan
individuel, mais en tant qu'expérience sociale traversée par plusieurs
logiques, pas seulement celle de la subjectivation reposant, notamment,
sur les capacités réflexives du sujet. A I'instar de Robichaud, Tardif et
Morales Perlaza (2018), les auteurs appellent, comme retombées prati-
ques, a la réintégration de cours de sociologie de I'éducation ayant pour
but d’amener les futurs enseignants a prendre conscience des épreuves
communes qui les attendent en classe et des contraintes sociales qui
pésent sur leur liberté, sur leur expérience et sur eux en tant que sujet.

Le chapitre de Borges, Robichaud, Tardif et Tremblay-Gagnon
aborde également la notion d’expérience lors de la phase de l'insertion
professionnelle sous I'angle de son apport aux savoirs des jeunes ensei-
gnants et en lien avec les savoirs théoriques véhiculés dans le cadre de
leur formation initiale. Les auteurs se questionnent sur le lien entre
connaissance et expérience. Pour ce faire, les notions théoriques d’ap-
prentissage expérientiel et de connaissance ouvragée sont mobilisées
pour éclairer les données d'une recherche longitudinale tirées de quarante
entrevues menées avec de jeunes enseignants québécois en processus
d’insertion, a 'ceuvre dans divers ordres, cycles et champs d’enseigne-
ment. Pour situer 'apport de l'expérience a I'apprentissage, les auteurs
s’appuient sur les travaux de Dewey, et notamment sur deux principes,
celui de la continuité et celui de l'interactivité, pour comprendre I'apport
de Texpérience a l'apprentissage. Pour appréhender les connaissances
tirées de l'expérience, distinctes des savoirs théoriques selon 'hypothése
des auteurs, ils interpellent le concept de la connaissance ouvragée
(working knowledge) fortement contextualisée, liée a 'activité de I'ensei-
gnant et caractérisée par sa sensibilité a l'environnement, sa flexibilité
et sa présence a la situation. A I'appui des propos des participants 4 la
recherche, les auteurs se livrent a une étude de 'articulation des savoirs
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de formation et des savoirs d’expérience, de 'activité intellectuelle et de
la sensibilité pratique. Ils en concluent que, pour les enseignants novices
interrogés, les savoirs pratiques et expérientiels auraient préséance sur
les savoirs théoriques et scientifiques de la profession. Ils soulévent ainsi
de possibles dérives vers une technicisation de l'enseignement plutét
que vers une profession intellectuelle et culturelle.

Mukamurera, Desbiens, Grenon et Martineau présentent une
recherche menée dans le contexte de 'insertion professionnelle en
enseignement. Les auteurs s’interrogent sur les liens entre I'expérience
vécue pendant la période d’insertion professionnelle et le développement
du sentiment de compétence, entendu comme la « capacité a prendre en
charge avec succés les différentes facettes du travail d’enseignant » dans
la théorie sociocognitive. En puisant a différents courants théoriques
pour aborder la notion d’expérience, les auteurs s’intéressent a la fois au
«vécu» del'expérience et au sens qui en est dégagé, autrement dit au fait
«d’avoir éprouvé quelque chose [...] et d’avoir modifié sa vision du monde
et de soi-méme ». Ils reconnaissent toutefois, dans la continuité des idées
de Dewey, que toute expérience n’est pas source d’apprentissage, lequel
est favorisé si des principes d’interactivité, de continuité et de réflexivité
sont non seulement présents, mais conjugués. Ils soulignent également,
avec la didactique professionnelle, que les situations répétées nourrissent
l'expérience, mais que des situations exceptionnelles peuvent également
en étre constitutives, sans toutefois conduire systématiquement a un
développement de compétences. Tout en reconnaissant la part de subjec-
tivité de l'expérience, les auteurs s'intéressent plus particuliérement aux
composantes sociales qui I'influencent. Dans le contexte de l'insertion
professionnelle en enseignement ces composantes renvoient, notamment
a la précarité d'emploi, a la diversité et aux changements de tiches, ala
présence d’un soutien professionnel, etc. A partir d’une analyse quanti-
tative de réponses fournies par 250 enseignants québécois de tous les
ordres d'enseignement a un questionnaire, complété par I'analyse théma-
tique de données d’entretiens menés avec 10 des 250 répondants, les
auteurs tirent des conclusions concernant les liens entre le vécu de l'ex-
périence d’insertion professionnelle et le sentiment de compétence. Par
exemple, tous les enseignants reconnaissent se sentir plus compétents
au fil de l'expérience acquise, toutefois les trois premiéres années sont
plus critiques. Ainsi, si le nombre d’années influence le sentiment de
compétence, les résultats montrent que les conditions, telles que la
précarité ou la stabilité d’emploi, rencontrées au cours de ces années
d’expérience l'affectent également. En somme, les auteurs mettent en
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lumiére la dimension temporelle de I'expérience et de conditions sociales
qui favorisent ou non le développement professionnel des enseignants.

Le chapitre de Coulombe, Doucet, Gagné, Zourhlal et Thibeault
s’inscrit dans le contexte de la formation professionnelle offerte au
secondaire et, plus particuliérement, dans celui de I'insertion profession-
nelle des enseignants qui travaillent dans ce secteur. Ces travailleurs de
métier sont recrutés sur la base de leur expertise professionnelle, mais
n'ont pas encore suivi une formation en enseignement et ne disposent
pas d’expérience dans ce nouveau domaine. Selon, notamment, la pers-
pective de la sociologie de 'expérience, les auteurs s'intéressent a ce que
ces enseignants débutants expérimentent, a ce qu’ils sont en mesure
d’acquérir par la pratique et aux lecons qu’ils peuvent en tirer en termes
de savoirs professionnels pour enseigner. A cet égard, les interactions
qu’ils entretiennent avec leurs collégues du centre de formation profes-
sionnelle représentent une ressource importante pour leur insertion et
leur développement professionnels. Afin d’étudier le partage des savoirs
d’expérience entre collégues, les chercheurs ont mis en place deux groupes
de codéveloppement professionnel, chacun composé de huit participants
ayant différentes expertises et dont la moitié sont des enseignants débu-
tants. Les résultats sont présentés sous deux angles. Le premier concerne
les «produits de 'expérience» que les rencontres de codéveloppement
ont permis de faire émerger, soit des savoirs d'ordre pédagogique, éthique
et organisationnel constituant des savoirs professionnels développés en
enseignement. Le second est celui des logiques d’action (Dubet, 1994)
sous-tendant les situations-problémes vécues, partagées et dont il a été
discuté au cours des rencontres de coformation et renvoyant au «vécu
de l'expérience » en contexte d'insertion professionnelle. Dans ce cadre,
l'analyse des commentaires recueillis par I'entremise d’'un questionnaire
administré au terme du processus a permis d’identifier la présence des
logiques d’intégration ainsi que de logiques stratégiques et, dans une
moindre mesure, de logiques de subjectivation chez les enseignants en
situation d’insertion en formation professionnelle. En somme, tout en
soulignant l'apport des savoirs d’expérience partagés par les enseignants
chevronnés aux enseignants débutants, les auteurs soulignent la relative
absence dans les échanges des savoirs issus de la formation, relancant
du coup le débat déja soulevé par Borges, Robichaud, Tardif et Tremblay-
Gagnon dans un autre chapitre sur la place des savoirs institutionnalisés
dans le développement professionnel des enseignants de maniére géné-
rale et en formation professionnelle plus spécifiquement.
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Le chapitre de Cividini et Zourhlal porte sur le discours d’ensei-
gnants chevronnés ayant accompagné des enseignants novices en
situation d’insertion professionnelle. Un groupe de discussion focalisé
(focus group), réuni alisé au terme d’un projet basé sur un groupe de
codéveloppement professionnel (GCDP), avait initialement pour but
d’effectuer un retour sur le processus d’accompagnement vécu et sur leur
role d’accompagnateurs. Les auteurs ont effectué une analyse secondaire
de ces données collectées pour s’'intéresser plus précisément a la maniére
dontles enseignants accompagnateurs ont mobilisé leur expérience pour
expliquer leur pratique d’accompagnement. La notion d’expérience est
explorée plus particuliéerement sous 'angle d’une des trois zones séman-
tiques distinguées par Barbier (2013): ce qui est communiqué 4 propos
de l'expérience. On pourrait considérer qu’ils ont doublement commu-
niqué leur expérience : une premiére fois auprés des enseignants novices
en insertion professionnelle et une deuxiéme fois dans le cadre du focus
group. En s’appuyant sur des auteurs frangais contemporains, interpré-
tant les travaux de Dewey (Albarello, 2012 ; Hétier, 2008), Cividini et
Zourhlal avancent, a la lumiére des propos analysés, que « Lexpérience
d’accompagnement n’est pas seulement une question de partage de
savoirs cognitifs et fonctionnels». Ils font ainsi 'hypothése qu’accom-
pagner des enseignants novices sollicite autant les plans affectif,
émotionnel, perceptuel de l'expérience, que le plan cognitif. Leur analyse
permet d’illustrer en quoi l'expérience de 'accompagnement confére un
sens «augmenté» a l'expérience des enseignants accompagnateurs,
faisant ainsi référence aux dimensions temporelle et sociale de l'expé-
rience, et ce, tant en ce qui concerne leur expérience d’enseignants qua
celle d’accompagnateurs.

Le dernier chapitre, celui proposé par Zourhlal, concerne le contexte
de l'enseignement professionnel ou des personnes de métier sont enga-
gées comme enseignants avant méme d’avoir leur dipléme en
enseignement. Le parcours professionnel et de formation de ces ensei-
gnants est propice a 'étude de la notion d’expérience dans la mesure ot
ils sont appelés 4 formaliser leurs acquis et compétences afin de les faire
reconnaitre. Zourhlal s’intéresse plus particuliérement au processus de
reconnaissance des acquis disciplinaires (RAD) ou l'expérience est
considérée sous l'angle des produits acquis, «accumulés » par '« expé-
rience », autrement dit sous l'angle de I'«effet [de cette derniere] sur le
sujet et sur son activité ». Par ailleurs, ce processus peut entrainer une
transformation de l'expérience dans la mesure ot il nécessite un « travail
sur le vécu», tel que mis en lumiére par les tenants de la didactique
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professionnelle. Le probléme qui se pose alors en termes concrets au
cours du processus de reconnaissance des acquis de l'expérience renvoie
al’hétérogénéité des formes que peut prendre l'expression de cette expé-
rience, et ce, tant pour les professionnels-étudiants en situation de faire
reconnaitre leurs acquis que pour les enseignants-évaluateurs, « experts
du contenu », dont le role consiste a valider ces acquis dans le cadre de
la formation a l'enseignement professionnel. Réalisant une analyse
secondaire d’entretiens semi-structurés avec des étudiants et des experts
de contenu en lien avec le processus de validation des acquis, Zourhlal
s’intéresse au sens attribué a «l'expérience du métier» par ces acteurs.
Pour ce faire, il reprend une dimension de l'expérience au coeur de la
définition deweyenne, soit celle de la continuité de l'expérience. Par
ailleurs, il interroge les entraves posées par la communication écrite de
cette expérience par le sujet et de son interprétation par autrui. De ce
fait, il s'intéresse, a 'instar de Cividini et Zourhlal dans un autre chapitre,
a la zone sémantique de la communication de l'expérience, cette fois,
non pas a des novices, mais plutét a des experts en situation de recon-
naissance des acquis.
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RESUME

L'expérience comme source de connaissances est prise en compte dans certains
courants qui se sont intéressés depuis le début des années 1980 a la pratique
des experts par rapport 4 celle des novices ou, plus récemment, dans les travaux
menés en didactique professionnelle. Cependant, ils laissent souvent dans
l'ombre la dynamique constructive de l'expérience, c’est-a-dire les interactions
sociales qui la fagonnent. S’appuyant sur une théorie de l'acteur et de la mobi-
lisation de son savoir pratique, certaines traditions de recherche participative
proposent des dispositifs permettant d’appréhender cette dynamique. Nous
avons proposé a des enseignants du secondaire de participer a un Groupe de
codéveloppement professionnel (GCP) composé de personnes ayant des posi-
tions et des expertises variées pour éclairer une problématique 4 laquelle ils
étaient confrontés, selon un cycle de réflexion/expérimentation. Nous relatons
la démarche de I'un des enseignants participants, Paule, & partir des comptes
rendus in extenso des rencontres en GCP, afin d’illustrer I'influence des interac-
tions en GCP et lors des phases d’expérimentation en classe. Notre analyse
inductive montre que ces interactions ont contribué a valider, & mettre en
question ou encore a élargir les perspectives sur les problématiques rencontrées.
Les retombées de notre analyse s’expriment principalement en termes de
contribution conceptuelle, par la mise en relief du réle joué par la négociation
du sens sur et dans une pratique professionnelle pour la construction de l'expé-
rience.

Mots-clés: construction de l'expérience professionnelle, savoirs pratiques,
interactionnisme symbolique, groupe de codéveloppement professionnel, tran-
sition professionnelle
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INTRODUCTION

a philosophie de l'expérience, élaborée par Dewey, suggére que

l'acteur social apprend en faisant. Elle a constitué les fondements
théoriques de nombreux travaux et donné lieu & de nouvelles formes de
recherches. Lewin, dans les années 1940, a repris & son compte la
primauté de l'expérience mise en relief par cette philosophie. Il aurait
ainsi délaissé la recherche en laboratoire pour plutét la pratiquer «en
plein air», s'intéressant avec les acteurs de terrain a leurs problémes
concrets. Etendue a plusieurs champs de recherche dans le contexte ot
le positivisme était fort influent, cette idée était interprétée selon une
perspective applicationniste : l'expérience des acteurs sociaux était peu
considérée, car ils étaient encouragés a faire des recherches sur leurs
propres pratiques, selon une série de procédures a appliquer, et le cher-
cheur, guidant le processus, s’intéressait & mesurer les effets de cette
démarche. En fait, il s’agissait donc de produire des savoirs utiles et précis
a appliquer pour la pratique professionnelle. Dans les années 1960,
certains contextes nationaux ont contribué a une remise en question de
cette perspective, notamment en Amérique latine, en raison de la montée
des luttes populaires, de I'expansion des mouvements sociaux et de la
critique a I'égard des méthodes classiques de production de savoirs
(Anadon, 2007). Mais c’est au tournant des années 1980 que l'expérience
a vraiment été considérée comme une source de connaissances, a partir
de I'épistémologie de l'agir professionnel proposée par Schén (1983).
L'auteur a changé la vision applicationniste qu'on avait jusque-la du
professionnel, suggérant qu’il était réflexif et que sa pratique recelait des
savoirs tacites, construits au fil de la succession de conversations
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réflexives qu’il entretient avec les situations problématiques rencontrées.
En mettant en relief la facon dont chaque situation nouvelle deviendra
a son tour familiére lorsqu’elle est traitée, c’est-a-dire lorsqu’elle finit par
faire partie de son répertoire, Schén a mis en exergue que la pratique est
une forme d’expérimentation qui permet au praticien d’apprendre: la
réflexion dans et sur la pratique fournit des connaissances sur l'action,
lesquelles peuvent conduire a une modification de l'action.

Sile modéle du professionnel réflexif de Schén est d’intérét, il fait
néanmoins peu de cas des interactions sociales dans la dynamique
constructive de l'expérience. Notre contribution vise donc 4 jeter une
lumiére sur ce lien, & partir de l'illustration que constitue le cas d’'une
enseignante travaillant dans une école montréalaise ayant participé a
groupe de codéveloppement professionnel (GCP) au cours de l'hiver 2015,
c’est-a-dire un dispositif de réflexion sur 'action, composé d’étapes qui
constituent un cycle de réflexion/expérimentation. Nous verrons
comment la situation problématique quelle a vécue s’est transformée au
gré des interactions au sein de ce dispositif et a la faveur de celles qu’elle
a eues dans son milieu de travail. Nous saisirons comment ces interac-
tions ont été le moteur de sa (re)mobilisation dans l'optique d’'un
développement professionnel. Notre analyse inductive du cheminement
suivi par cette enseignante permet de dégager une définition dynamique
et empirique de l'expérience, que nous proposons pour compléter et
complexifier le modéle de la construction du répertoire d’expérience
comme il a été envisagé par Schon.

1 LA PROBLEMATIQUE DES INTERACTIONS NEGLIGEES DANS LA
CONSTRUCTION DE L'EXPERIENCE

L'expérience comme source de connaissances légitimes sur la
pratique et pour la formation en enseignement n'est pas toujours prise
en compte, notamment dans des recherches qui élaborent théoriquement
des interventions et valident empiriquement les résultats obtenus apreés
avoir formé les enseignants a les mettre en ceuvre. Comme le relévent
plusieurs auteurs (Desgagné et Bednarz, 2005; Fayol, 2007), dans ce
modele applicationniste, on subordonne les savoirs d’expérience des
enseignants aux savoirs des chercheurs, alors que, comme l'ont bien
montré Darré (1999) ou Schén (1983), les savoirs produits par les acteurs
de terrain ne sont pas des formes dégradées des savoirs scientifiques,
mais bien un autre type de savoirs qui répondent a des critéres d’appré-
ciation et de rigueur distincts. Toutefois, l'expérience comme source de
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connaissances en enseignement est tout de méme prise en compte dans
quelques courants de recherche relativement récents. Par exemple, a
partir des années 1980, des recherches souvent inspirées de la psycho-
logie cognitive ont documenté les caractéristiques de la pratique des
experts, c'est-a-dire de ceux ayant acquis une certaine expérience du
meétier, de fagon a mieux former les enseignants novices (Calderhead et
Shorrock, 1997; Carter, 1990; Desimore, Hochberg, Porter, Polikoff,
Schwart et Johnson, 2014). Elles ont permis d’identifier les pratiques
jugées efficaces des enseignants plus expérimentés. Cependant, elles ne
se sont intéressées ni au développement de l'expérience des novices,
avant qu’'une certaine expertise ne leur soit reconnue, ni au développe-
ment de lexpérience une fois cette expertise reconnue, comme si, une
fois acquise, elle ne se développait plus (Malo, 2008). Ces travaux laissent
ainsi dans l'ombre le caractére dynamique de 'expérience et conduisent
a la penser comme un donné acquis, viable une fois pour toutes et en
toute circonstance.

Un autre courant de recherche qui prend en compte 'expérience
dansl’exercice d’'un métier est celui de la didactique professionnelle dont
les champs d’application sont multiples. Les travaux qui s’y associent
mettent en lumiére non seulement l'écart entre le travail prescrit et le
travail réel, pour s’intéresser plus particuliérement a ce dernier, mais
surtout les savoirs d’expérience — appelés «conceptualisations dans
l'action » — des travailleurs (Pastré, 2002). L'analyse du travail effectif est
alors utile pour concevoir des situations de formation a I'intention des
novices, susceptibles de les former aux situations de travail réel (Pastré,
Mayen et Vergnaud, 2006). Cependant, on trouve encore implicitement
ici I'idée d’'une expérience acquise sans s’'intéresser a sa dynamique
constructive. Par ailleurs, on s’intéresse au travailleur en situation, face
aux tiches et considérant ses instruments de travail, en prenant peu en
compte les interactions sociales dans la dynamique du développement
de l'expérience, celles qu'il engage entre autres avec ses pairs. Siles inte-
ractions sont prises en compte, elles le sont comme composantes du
meétier, dans les métiers relationnels (Demailly, 2008), et non comme
constituantes du développement de I'expérience (Malo et Olry, 2013).

Parallélement au développement de ces courants, une autre épis-
témologie a fédéré un nombre important de chercheurs, a partir de la
théorie de l'agir professionnel de Schén (1983), mettant davantage en
lumiére le caractére dynamique de l'expérience. Faisant la critique de la
rationalité technique qui était prédominante autour des années 1980
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dans différents domaines, ses travaux ont éclairé la mobilisation de
l'expérience, appelée « répertoire », dans l'effort simultané d’interpréter
et de résoudre les situations problématiques nouvelles qui, une fois
traitées, sont susceptibles de provoquer en retour des transformations
au répertoire du professionnel. Toutefois, encore ici, ce dernier semble
seul & mener des conversations réflexives avec ces situations pour les
résoudre; la place d’autrui dans la dynamique de l'expérience logeant au
second rang des préoccupations et faisant peu de cas des ressources et
des contraintes liées a I'ensemble des pratiques sociales qui organisent
lactivité professionnelle.

2 UNE CONCEPTION CONSTRUCTIVISTE ET INTERACTIONNISTE DE
LEXPERIENCE

Pour étayer notre postulat selon lequel les interactions sociales
quotidiennes «travaillent» l'expérience de chacun, nous convoquons
deux perspectives: le constructivisme et l'interactionnisme symbolique.

Le constructivisme conduit a concevoir que l'expérience se déve-
loppe selon une trajectoire dynamique, au fil de sa mise a I'épreuve sur
le terrain. Selon la compréhension quen a Pépin (1994), nous faisons
I'hypothése que, pour survivre et s’adapter, chacun donne une forme
viable a son expérience. Il peut exister plusieurs formes viables de la
réalité et personne n'est en mesure de trancher laquelle est la « vraie»,
puisqu’il n'est pas possible de se référer directement 2 la réalité telle
quelle est. Dans cette perspective, c’est « ce qui n’est pas maitrisé,
contenu ou assimilable dans les schémes existants » (p. 64) qui force une
personne a apprendre. Cette perspective permet de définir 'apprentissage
au-dela des simples intentions d’éduquer ou de se former. Le moteur de
I'apprentissage est donc'échec a assimiler 'expérience a des formes quon
a déja constituées, ce qui oblige a changer ses facons de concevoir et de
se comporter dans le monde, a transformer ses savoirs pratiques qui ont
permis de s’adapter jusque-1a, mais qui ne se révélent plus féconds dans
la conduite de ses projets. Autrement dit, la viabilité des savoirs pratiques
est reconduite ou non par chacun dans la mesure ou ils permettent de
contenir son expérience en se comportant comme si la forme donnée a
la réalité était vraie. Autrui, qui donne aussi une forme a son expérience,
I'influence, car il fait partie de la réalité a laquelle s’adapter, et les savoirs
pratiques de'un et de 'autre peuvent entrer en conflit. Ainsi, «'interac-
tion humaine [est l'occasion de] l'affirmation, la mise a 'épreuve et la
négociation contextuelle, mais perpétuelles, des visions du monde
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respectives des partenaires qui, ainsi, coconstruisent leur réalité » (Pépin,
1994, p. 68).

L'interactionnisme symbolique est une théorie du monde social qui
se situe bien en complémentarité au constructivisme, qui permet d’ap-
profondir I'influence d’autrui dans la construction des savoirs pratiques.
De fait, elle envisage le monde social a travers les interactions entre
acteurs et leurs activités coordonnées, comme une entité processuelle,
en (re)composition continue (Morrissette, Guignon et Demaziére, 2011).
Pour comprendre le monde social, la question du sens est centrale; elle
peut étre appréhendée par le concept de définition de la situation
(Thomas, 1923), clest-a-dire la facon dont ils voient la situation dans
laquelle ils se trouvent, et donc leur maniére de la cadrer, les obstacles
qu’ils croient devoir affronter, les choix qu’ils pensent avoir, etc. Mais ce
sens se construit pas a pas, a travers des contributions mutuelles enra-
cinées dans la définition de la situation de chacun, constamment en
émergence et négocié, et donc coconstitutif de 'expérience de chacun.
C’est un peu comme dans une joute d’improvisation: les comédiens
entrent en scéne avec leurs propres projets, mais en situation, ils doivent
s’ajuster les uns aux autres, la coordination de leurs actions étant toujours
a réinventer. Becker (2004) met aussi en relief la complexité de cette
coconstruction de sens dans l'interaction, en la situant dans une pers-
pective temporelle conjuguant passé, présent et futur, l'illustrant par
l'exemple d’un joueur d’échecs: ses stratégies de jeu dépendent de ses
joutes passées, — de son expérience —, de 'action en cours avec 'autre
joueur et des gestes anticipés de ce dernier, et méme de ses interactions
avec le public qui assiste au match. Dans cette optique, les savoirs prati-
ques s’inscrivent dans une histoire et constituent des ressources
mobilisées en action dont la transformation est constamment en émer-
gence.

Ces deux théories offrent ainsi un point de vue complémentaire 4
la vision de l'expérience entretenue dans les travaux de Schén pour
éclairer le développement professionnel. Alors, comment les interactions
affectent-elles l'expérience ? Comment participent-elles de I'adaptation
et de l'ajustement des acteurs aux situations professionnelles rencon-
trées? Comment sont-elles constitutives de l'apprentissage de savoirs
pratiques, viables en contexte et composantes négociées du travail ?



28 LE TRAVAIL ENSEIGNANT A TRAVERS LE PRISME DE L'EXPERIENCE

3 UNE ANALYSE DE LA DEMARCHE D’UNE ENSEIGNANTE AU SEIN
D’UN GROUPE DE CODEVELOPPEMENT PROFESSIONNEL

La recherche collaborative (Desgagné, 1998) et la recherche-action
(Reason et Bradbury, 2008) sont des modéles de recherche misant sur
la co-analyse de pratiques a partir d’'une théorie de l'acteur et de son
savoir pratique. Ils se prétent donc bien a l'examen de l'influence des
interactions dans la construction de l'expérience. S’inscrivant dans ce
type de recherche, le Groupe de codéveloppement professionnel (Payette
et Champagne, 2010) met aussi en ceuvre une co-analyse des pratiques
misant sur le partage, mais fonctionne plus spécifiquement sur la mise
en récit d’'une situation problématique professionnelle par chacun des
membres et la formulation d’'une demande d’aide spécifique; chaque
situation problématique est ainsi éclairée par le collectif constitué de
personnes occupant des positions variées qui mettent leurs savoirs
spécifiques au service des autres.

Ainsi, afin d'illustrer la part d’autrui dans la construction de I'ex-
périence, nous avons justement exploité un matériau issu d’'un dispositif
de GCP! pour éclairer les situations problématiques d’enseignants aux
prises avec des situations de transition professionnelle vécues comme
déstabilisantes (Morrissette, Charara, Diédhiou et Boily, 2016). Ce
groupe, formé au cours de 'hiver 2015, était composé de quatre ensei-
gnants volontaires d'une méme école secondaire de l'ouest de l'ile de
Montréal (Québec, Canada), d’'un conseiller pédagogique, d'une cher-
cheuse et d'une étudiante-chercheuse. Le contrat collaboratif impliquait
pour les enseignants de partager une situation problématique et de la
soumettre & une co-analyse visant a l'éclairer et a témoigner de son
évolution a la suite des expérimentations en classe suggérées lors des
rencontres en GCP. Tous les membres se plagaient alors au service de
chacun des enseignants et du récit qu’il faisait de sa situation probléma-
tique;la chercheuse avait aussi pour responsabilité de travailler au climat
compréhensif et constructif, d’aider a la mise en mots de 'expérience et
a la distanciation critique en nourrissant le processus réflexif collectif.
Entre janvier et avril 2015, cinq rencontres en GCP ont eu lieu. La
premiére a été l'occasion d’expliciter les modalités du dispositif, de s’en-
tendre sur les réles des uns et des autres et sur le calendrier des autres

1. La Commission scolaire Marguerite-Bourgeoys a financé cette démarche qui
constituait un projet-pilote pour tester le dispositif, avant son déploiement
dans chacun de ses réseaux, a la faveur d’'une subvention du CRSH (2015-
2018).
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rencontres; c’est a partir de la deuxiéme que les enseignants ont
commencé A expliciter une situation problématique vécue.

Pour cette contribution, nous nous centrons sur la démarche suivie
par une enseignante du groupe, la mieux documentée, la considérant a
travers les interactions qui l'ont marquée au sein du cycle de réflexion/
expérimentation, et donc tant en GCP que dans la pratique quotidienne
telle qu'elle I'a narrée. Il s’agit de Paule titulaire d’un baccalauréat en
enseignement de l'anglais, possédant 14 ans d’expérience et occupant
un poste permanent. Durant'année du projet-pilote dont il sera question,
elle enseigne 'anglais a des éléves de trois niveaux différents et, pour la
premiére fois, elle a aussi un groupe a qui elle enseigne le francais.

Dans un premier temps, a partir du compte rendu in extenso des
rencontres 2 4 5 (R2 = rencontre 2, etc.), nous avons reconstruit l'expé-
rience livrée par Paule sous la forme d’un récit de pratique (Desgagné,
2005), et ce, afin de retracer I'évolution de la problématisation de son
défi professionnel. Nous présentons ce récit a l'aide de trois processus
identifiés par théorisation ancrée (Corbin et Strauss, 2008) qui semblent
participer de cette problématisation, relatifs a ce qui se passe lors des
rencontres en GCP, voire entre celles-ci: un processus de (re)définition
de la situation, de mise en question de la viabilité des savoirs pratiques
et d'expérimentation dans l'action. Misant sur une stratégie d’analyse
des interactions (Billig, 1996), nous avons été attentives aux échanges
de recadrage, de confrontation, d’élargissement du point de vue, de
conceptualisation, de validation, etc., qui ont nourri ces processus. Une
lecture transversale de cette premiére analyse nous permet, en discussion
(au point 6), de mettre en relief 'influence d’autrui sur cette (re)problé-
matisation en vue de proposer une conceptualisation interactive de
l'expérience.

4  LECONTEXTE DE LA SITUATION PROBLEMATIQUE
PROFESSIONNELLE VECUE PAR LENSEIGNANTE

Pour bien comprendre le récit de Paule, il convient de faire une mise
en contexte pour cerner les paramétres de ce quelle a vécu comme un
moment de transition professionnelle. L'école est située dans un milieu
constitué de plusieurs familles immigrantes allophones et, en consé-
quence, le projet éducatif mise sur la valorisation du francais. La
particularité qui rend significatif le récit d’expérience de Paule est la
concentration axée sur les médias de communication - que nous
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appellerons MédComm -, démarrée en 2013-2014 sous l'initiative
d’Adam, un enseignant aussi membre du GCP. En 2014-2015, il était
responsable d’'un groupe de deuxiéme secondaire qui devait produire une
émission radiophonique de 25 minutes; il devait leur enseigner le fonc-
tionnement des logiciels pour la radio et celui du studio pour la
production deI'émission. Sur les 23 éléves du groupe, seuls quinze avaient
manifesté de 'intérét pour la concentration, les huit autres provenant
de surplus d’autres classes. Selon Adam, ces derniers seraient donc plus
ou moins motivés: « Ils n’avaient pas de réelle affinité avec la concentra-
tion» (R2, 147)2. Paule, responsable des cours de francais de ce groupe,
a manifesté l'intérét de travailler avec Adam, proposant de consacrer
deux des huit périodes par cycle a 'enseignement des compétences sur
le plan de l'oral: projection de la voix, débit, ton, intonation, etc.

5  LERECIT D’EXPERIENCE DE PAULE

Lalogique de présentation du récit de Paule suit la chronologie des
quatre rencontres afin d’apprécier I'évolution de la construction de son
expérience, ala faveur des interactions en GCP et en classe (telles qu'elles
sont rapportées par l'enseignante). Elle est structurée par les trois
processus identifiés soit: la (re)définition de la situation, la mise en
question de la viabilité des savoirs pratiques et 'expérimentation dans
laction.

5.1 Rencontre 2

Définition de la situation. Au départ de la démarche, le probléme de
transition professionnelle de Paule semble étre relatif a la lourdeur de la
planification qui ne serait pas étrangére au fait quelle ne maitrise pas
encore le programme de francais, n’ayant pas été formée dans cette
discipline; elle dit méme se sentir « imposteure» (457), incompétente.
Cette lourdeur de la planification de son enseignement serait aussi liée
au fait que méme dans la discipline qu'elle enseigne depuis des années,
soit l'anglais, elle ne peut réutiliser ses planifications antérieures en
raison de la faiblesse des éléves cette année et de I'hétérogénéité du
groupe-classe (allophones, éléves enrichis en anglais, etc.). «Je suis
dépassée » (546), avoue Paule, face a ce besoin de différencier sa planifi-

2. R2,147 = 2° rencontre, ligne 147 du compte rendu. Par la suite, seule la réfé-
rence aux lignes du compte rendu est indiquée entre parenthéses, puisque la
référence 4 la rencontre est mentionnée par un intertitre.
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cation et son enseignement, au point d’avoir perdu le gott de s’investir,
d’essayer de nouvelles voies. Elle ajoute un autre élément a ce probléme:
«On doit toujours leur tenir la main, et donc le probléme en est aussi un de
responsabilisation et d autonomie ; ils sont dépendants. » (601-602) Tout en
confirmant cette définition de la situation, Adam vérifie si une autre
dimension du probléme se situerait du c6té de l'originalité des réalisations
des éléves: « Tu veux aussi qu’ils soient non conventionnels ?» (712-713)
«Non», répond Paule, «ce qui me dérange, cest surtout le « dites-nous quoi
faire» .» (718) En fait, c’est la gestion du projet qui lui pése, c’est-a-dire
le fait de devoir constamment vérifier qui fait quoi, quand et comment;
les éléves n’auraient jamais d’initiatives. Le GCP lui refléte alors qu'elle
est trop exigeante envers elle-méme, que ses attentes sont trop élevées:
«C'est tough [exigeant] ce que tu te demandes-li», avance Adam (573),
mettant en relief quelle est en phase d’appropriation et qu'il faut donc
mieux «faire des petits pas». Egalement, les membres font valoir qu’il
convient de reconnaitre que les éléves ont développé une certaine passi-
vité, a force de scolarisation, notamment parce que dans ce milieu
privilégié, les parents et certains enseignants feraient souvent les choses
pour eux.

Mise en question de la viabilité de savoirs pratiques. En prenant la
décision d’intégrer la concentration, Paule avait pour objectif de faire
travailler les éléves par plateaux de travail, un fonctionnement, qui repose
sur différentes activités auxquelles les éléves s’adonnent par rotation.
Déja utilisé par le passé, ce type de fonctionnement rendrait les lecons
plus dynamiques et productives. Toutefois, elle remet en question I'in-
térét de ce fonctionnement pour le groupe de la concentration cette
année, car elle dit passer son temps 4 montrer aux éléves comment faire
les activités d’apprentissage; ils s’arréteraient dés qu’ils doivent prendre
des décisions. Elle conserve toutefois d’autres maniéres de faire habi-
tuelles: elle instaure des routines, notamment pour le début des lecons,
afin que les éléves puissent organiser leur travail par anticipation et se
concentrer sur des aspects plus importants. Elle distribue également des
roles dans les équipes de travail, comme elle le fait toujours.

Expérimentation dans l'action. Un membre propose que Paule revoie
la composition des équipes de travail afin qu’elles soient plus équilibrées
en termes de forces entre éléves, ce qui pourrait aider & 'autonomie des
équipes. Paule dit qu'elle le fait déja, mais pas de maniére systématique:
«cest une piste », convient-elle. D’autres suggestions sont faites, notam-
ment celle de laisser les éléves assumer un role spécifique dans une équipe
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suffisamment longtemps pour qu’ils comprennent bien ce qui est attendu
d’eux et développent une expertise. Retenant 'ensemble de ces propo-
sitions, Paule avance une piste complémentaire, bien recue par les
membres du GCP: «Cette réflexion-la maméne a me dire que, pour qu’ils
collaborent, il faut leur donner des outils, il faut les équiper, il faut leur ensei-
gner comment faire. » (580-582) Elle travaillera donc les réles de chacun
dansla collaboration en équipe, nécessaire a la réalisation des émissions
radio, et elle s'investira dans des jeux de coopération avec les éléves afin
d’illustrer les habiletés & développer. Son objectif est alors d’étre moins
sollicitée pour travailler 4 un meilleur déploiement de la démarche didac-
tique en francais en relation avec certains contenus notionnels utiles
pour la préparation des émissions radiophoniques.

5.2 Rencontre3

(Re)définition de la situation. Lors de cette rencontre, Paule revient
sur le fait qu'elle manque de temps pour se dévouer aux éléves, car elle
se dit trés prise par la planification et le pilotage des activités pédagogi-
ques qui lui demandent encore une appropriation des contenus
disciplinaires; prise aussi parce que les éléves la sollicitent encore
constamment. Elle affirme que la rencontre précédente lui a fait prendre
conscience qu’ils doivent eux-mémes avoir une idée claire de la raison
pour laquelle le travail n’avance pas, et qu'ils doivent aussi étre outillés
pour y remédier.

Mise en question de la viabilité de savoirs pratiques. Pour ces raisons,
elle a mis en ceuvre deux stratégies. Une premiére, impliquant Adam lors
d’une période qu’ils ont en commun avec ce groupe, a consisté a faire un
jeu d’interdépendance afin de faire prendre conscience aux éléves de
l'importance de la collaboration entre membres d’'une équipe. Pendant
le jeu, un éléve s’est retrouvé seul, abandonné par ses pairs qui n'ont pas
cherché de solutions pour le réintégrer, ce qui a permis a Paule et a Adam
d’animer une discussion sur I'impact d’'un maillon faible dans une équipe
pour la production attendue et le respect de I'échéancier. La mise en
question de la viabilité de ses savoirs pratiques s'observe dans le constat
que Paule fait: cette prise de conscience chez les éléves n'aurait pas été
transposée dansl'organisation du travail d’équipe en classe. Le jeu n’aurait
donc pas donné les résultats escomptés. Les membres du GCP lui reflétent
qu’une telle transposition peut prendre un certain temps et suggérent
donc de poursuivre avec d’autres jeux de coopération afin de renforcer
la prise de conscience et sa transposition éventuelle dans le travail lié a
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la production des émissions radio. « Le sentiment d appartenance, ¢a prend
du temps a bdtir», assure Adam (721), ce qui améne Paule 4 concéder:
«Peut-étre que je suis trop exigeante ?» (722-724) La deuxiéme stratégie,
qui s’est révélée viable jusqu’a maintenant, a été d’outiller les éléves en
ce qui a trait aux habiletés relatives a 'élocution, a la prononciation et &
I'intonation pour les reportages, enseignées par l'enseignante d’art
dramatique, Julie, qui s’est dés lors jointe au projet MédComm.

Expérimentation dans laction. Toujours dans la perspective d'outiller
les éléves, Paule soutient qu’elle envisage leur enseigner des fonctionna-
lités de leur planificateur et leur messagerie Outlook; ils pourront
planifier des rencontres de travail, avoir un bon apercu des échéances,
etc. En complémentarité, elle suggére 8 Adam une nouvelle composition
des équipes de travail : en premier lieu, regrouper tous les coordonnateurs
ensemble, tous les chroniqueurs ensemble, etc., afin qu'ils s’entraident
par rapport a leur tiche et, en deuxiéme lieu, les diriger vers leur équipe
respective, nourris par la réflexion entre pairs partageant la méme
responsabilité.

A cette étape de la démarche en GCP, Paule se dit davantage engagée,
mobilisée par l'action, voyant différemment sa participation au projet
MédComm: «J'utilise ce groupe comme espace dessai» (869), précisant
qu’il devient pour elle une sorte de laboratoire de travail.

5.3 Rencontre 4

(Re)définition de la situation. Paule soutient avoir continué a réflé-
chir, se questionnant notamment sur le caractére significatif d’'un projet
centré sur la radio, alors que les éléves ne 'écoutent pas, et sur l'organi-
sation du travail, plus précisément sur les conséquences du fait qu’ils
n’ont pas de responsabilité individuelle qui s’'emboite dans la responsa-
bilité collective, alors que 90 % du travail se fait avant d'enregistrer. Enfin,
elle analyse le probléme en s’intéressant a sa part de responsabilité, se
rendant compte que la qualité de sa préparation contribue aussi a 'auto-
nomie des éléves: « Si c'est bien préparé avant, ils vont étre capables de faire
leurs choses eux-mémes sans que jaie besoin de les tenir par la main dans
toutes les étapes.» (261-262) Dans cette perspective, elle leur aurait
enseigné les fonctionnalités d’Outlook, mais les apprentissages n‘auraient
pas été transférés dans le travail d’équipe pour la production des émis-
sions de radio puisque Adam n’adopte pas ce type d’outil.
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Expérimentation dans laction. Pour rendre le travail scolaire des
éleves plus significatif, Paule explique qu'elle envisage de faire réaliser
par les éléves un bulletin télévisé de 5 minutes sous forme de capsules
vidéo, une sorte de préparation a 'année suivante qui sera centrée sur
ce média. La production de capsules vidéo serait testée dans son cours
d’anglais, ou elle peut prendre des décisions seule sur les activités d’ap-
prentissage a conduire, car il est indépendant de la concentration
MédComm. Pour les préparer, ils analyseront ensemble des bulletins de
la BBC?® pour apprendre a scénariser les capsules a l'aide d’'une feuille de
route. Paule prévoit que chaque éléve aura a réaliser seul certaines taches,
afin que chaque équipe puisse produire un reportage, contributoire a la
production collective. Dans ce contexte, elle croit que les éléves vont
utiliser davantage les fonctionnalités d’Outlook pour se coordonner.
Considérant une autre piste déja suggérée lors de la rencontre précédente,
elle leur demandera également d’évaluer leur collaboration en équipe a
l'aide d’une grille, au regard d’objectifs, a différentes étapes du travail.
Elle dit maintenant s’autoriser a faire des essais-erreurs dans le cadre de
ce projet pour s’ajuster en cours de démarche (245-247) : « Je ne me pose
pas plus de questions que ¢a, mais je me dis « ¢ca va marcher, on va essayer ¢a,
ils vont se mobiliser » » (268-269).

Mise en question de la viabilité de savoirs pratiques. Ce projet de
capsules vidéo et cette maniére d'organiser le travail sont choses connues
pour Paule puisqu’elle les a déja expérimentées aupres d’'un groupe du
programme douance dont elle était responsable deux ans auparavant.
Elle s’appuie sur ce qu’elle sait déja faire pour planifier chaque séance de
cours «parce qu'on ne réinvente pas la roue quand on peut trouver de bonnes
ressources» (187-188), tout en se questionnant sur les ajustements a
apporter pour tenir compte du niveau d’engagement plus bas du groupe
MédComm. Egalement, contrairement a I'organisation du travail mise
en ceuvre par Adam, elle envisage de ne pas imposer les réles a jouer au
sein des équipes: les membres les détermineront eux-mémes. Paule sait
que leur laisser des choix est important pour leur engagement dans la
tache: «Moi, je suis plus du type «choisissez, vérifiez si ¢a marche, pourvu
que vous ayez un produit final, que vous soyez a la tdche. » (221-222)

En définitive, depuis la derniére rencontre du GCP, Paule considére
ne pas avoir implanté tant de pistes d’action, mais reléve que la coordi-

3. La British Broadcasting Corporation (BBC) est une société de production et de
diffusion de programmes de radio-télévision britannique.
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nation qui s’est créée avec ses deux colléegues, Adam et Julie, a été tres
avantageuse, notamment en termes de cohérence et d’économie
d’énergie: « Ca me soulage, parce que jai I'impression qu'on faisait tous des
actions similaires sans méme se parler [...] je ne porte plus ¢a toute seule pour
ma matiére. » (300-302). Elle se rend compte aussi que les éléves auraient
pris «un peu de maturité, ils sont plus critiques envers eux-mémes» (263-
265), constats corroborés par Adam.

5.4 Rencontre5

3

(Re)définition de la situation. Sa vision positive de I'évolution de la
situation est un moteur pour la réorganisation rapide du travail 2 faire
dans le MédComm, nécessaire dans la suite du départ non anticipé
d’Adam jusqu’ala fin de 'année scolaire. L'absence de son collégue aurait
permis & Paule de comprendre les raisons pour lesquelles elle était mal
a laise dans ce projet: «Ca m'a ouvert les yeux sur plein de choses que je
navais pas vues. » (778) De fait, elle souligne qu’elle avait du mal a s’ajuster
a safacon de travailler a tatons, selon elle, laissant la démarche se définir
au fur et A mesure. Elle dit préférer anticiper les étapes: «Jécris dans mon
agenda toute ma planification jour par jour. » (784-785) Paule reléve égale-
ment qu’ils avaient peu de temps pour travailler A planifier ce projet
ensemble, et que le manque de coordination et de partage d'informations
était un probléme: «Pour tout ce qui était de la radio, c'était vraiment lui
qui s'en occupait, je n'étais au courant de rien.» (794-795) Si, d'une part, le
départ d’Adam l'a déstabilisée parce cest lui qui assurait la direction du
projet MédComm et savait ce qu’il visait — «Il est parti un peu avec son
secret», (796) —, d’autre part, en devant assumer le leadership du projet,
elle a pu prendre des décisions relatives 4 sa gestion qui lui correspondent
davantage.

Expérimentation dans laction. Dans cette réorganisation du travail,
Paule s’adjoint un autre enseignant, Renaud, qui s'occupe déja de la
technique avec la cohorte de premiére secondaire qui travaille le journa-
lisme et qui enseigne 'univers social a la cohorte du groupe MédComm.
Ils se rencontrent en urgence le lundi suivant le départ d’Adam, afin de
préparer les cours liés au projet ayant lieu le mardi (francais) et le mercredi
(informatique). Leur discussion conduit notamment Paule a clarifier
pour elle-méme l'objectif visé et a changer le produit attendu pour l'at-
teindre. En effet, aulieu de demander a I'ensemble du groupe d’éléves de
faire une seule émission de 25 minutes, ils le séparent en deux équipes
de production qui feront chacune une émission de quinze minutes. s
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s’appuient ainsi sur l'expérience de Renaud qui avait déja expérimenté
cette organisation du travail avec son groupe de premiére secondaire,
son succés ayant été tributaire d’une réalisation plus rapidement attei-
gnable par les éléves.

Paule teste également une autre stratégie pour faciliter I'organisa-
tion du travail en présentant aux éléves une scéne de film montrant une
réunion de production de nouvelles 4 la télé qui les instruit sur ce qu’il
y a a faire en lien avec chaque réle. Un nouveau réle est ajouté au fonc-
tionnement — réalisateur s’ajoute 4 technicien, animateur et chroniqueur
— et les éléves peuvent choisir celui qu’ils vont assumer jusqu’a la fin de
lannée. Aidée par Renaud, elle élabore un document qui précise les
responsabilités associées a chaque r6le pour chacune des étapes de
production (recherche, rédaction, enregistrement). Des échéances sont
établies sur un calendrier, ainsi que des régles d’évaluation individuelle
et d’équipe pour chaque matiére (francais/informatique) dont le respect
est documenté par chacun dans un journal de bord. Si les éléves respec-
tent les échéanciers, trois émissions seront produites d’ici la fin de
l'année. Enfin, Paule a enseigné différents usages d’Outlook qui avaient
été mis de coté par Adam pour la gestion du projet en équipe.

Mise en question de la viabilité de savoirs pratiques. « Jai 'impression
que tout ce dont on avait parlé avant se met en place d'une fagon assez harmo-
nieuse et qui me convient tout a fait.» (1029-1030) Paule constate que le
départ d’Adam lui a permis de prendre conscience de leur différence:
Adam inventait la démarche au fur et 4 mesure, alors quelle aime anti-
ciper les étapes a suivre et qu'elle gére le groupe-classe au départ par un
encadrement «tissé serré » (1050-1051), pour donner graduellement plus
de pouvoir de décision et de marge de manceuvre aux éléves. Elle reléve
en effet que, contrairement a d’autres groupes (par exemple, les éléves
du programme de douance), avec le groupe MédComm, «cest toujours
plus long pour arriver a un produit final » (989-990) et qu’il lui faut proba-
blement baliser la démarche, pour eux aussi, en clarifiant par écrits les
objectifs d’apprentissage et donc les objets d’évaluation. Egalement, elle
estime qu’avoir enseigné les usages d’Outlook aurait favorisé la mise en
action de chacun, un meilleur engagement tout au long de la production.

Enfin, méme si elle n’a pas mis en action toutes les pistes suggérées
en GCP, le fait de discuter avec les autres membres lui a permis de mieux
comprendre les liens entre le probléme d'engagement et d’autonomie de
ses éléves, et la qualité de sa préparation, ce qui lui a fait non seulement
revoir ses stratégies d’action, mais lui a donné prise sur le probléme
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d’ensemble. Les discussions en groupe 'auraient par le fait méme amenée
a relativiser la gravité de la situation qui n'était «pas si pire finalement »
(1192). Si, lors de la premiére rencontre, elle avait I'impression d’avoir
tout essayé sans résultats satisfaisants, les bilans qu’elle faisait en GCP
lui ont permis de constater quelle en faisait plus quelle ne le réalisait
dans l'action et que, graduellement, «les choses se mettent en place pour
arriver au produit fini, peut-étre pas celui que jaurais voulu au départ, mais
satisfaisant pour les éléves ». (1197-1998)

6  PROPOSITION RELATIVE A UNE CONCEPTION PLUS INTERACTIVE
DE LEXPERIENCE

Dans le cadre de cette contribution, nous nous étions donné le défi
de montrer comment les interactions «travaillent » l'expérience profes-
sionnelle, en sont constitutives, comment elles sont un moteur de
l'apprentissage de savoirs pratiques viables. La présentation du chemi-
nement suivi par Paule en GCP donne des indices intéressants dans cette
perspective. Comme nous allons le voir, elle permet aussi une de dégager
une définition dynamique de l'expérience, ancrée dans l'empirie : I'expé-
rience épreuve, 'expérience laboratoire et I'expérience lecon. Si ces phases
semblent s’enchainer de maniére linéaire, il n’en est rien: elles s’enche-
vétrent de maniére complexe.

Etant sur le point de terminer cet article, nous avons découvert le
travail de Roelens (2009) qui suggeére de considérer trois moments du
processus d’apprentissage que constitue l'expérience: la quéte, I'épreuve
et 'ceuvre®. Si ces moments évoquent a s’en étonner la conceptualisation
que nous proposons ici, ils s’en distinguent, car il s’agit d’'une proposition
théorique de l'auteure, d’une part, et considérée selon une logique
relativement mécanique dans une temporalité (tel moment précéderait
nécessairement l'autre), d’autre part. Egalement, l'ancrage résolument
psychologique/humaniste retenu par l'auteure lui fait considérer que
Paboutissement de 'expérience est la pensée autonome et non

4. Lauteur distingue la quéte, soit une prédisposition chez le sujet a étre sensible
a une situation plutét qu’a une autre et qui révélera un potentiel en soi;
I'épreuve, c’est-a-dire le moment ot les savoirs de 'acteur sont inadéquats pour
répondre aux contextes vécus comme déstabilisants quil rencontre et qui le
mobilisent, afin de retrouver une emprise sur la situation initialement incom-
prise; l'ceuvre, soit le travail de synthése de la part du sujet qui cherche a
demeurer lui-méme a travers 'expérience de création de nouvelles facons de
penser, en lien 4 une communauté de référence.



38 LE TRAVAIL ENSEIGNANT A TRAVERS LE PRISME DE L'EXPERIENCE

l'adaptation viable aux interactions en contexte, ce qui constitue une
différence notable par rapport 4 ce que nous mettons en exergue dans
notre propre conceptualisation.

6.1 Lexpérience épreuve

Le cas de Paule illustre que l'expérience professionnelle comporte
des phases qui constituent pour le professionnel une épreuve déstabili-
sante. Si Schén (1983) parlait d’'une situation problématique, vue comme
étant un obstacle ponctuel nécessitant un ajustement mineur de savoirs
pratiques déja présents dans son répertoire, la trajectoire professionnelle
de Paule nous enseigne qu’il faut aussi adopter une perspective temporelle
qui va au-dela de l'ici et maintenant, appelant une mise en question plus
importante dela viabilité de savoirs pratiques; autrement dit, l'expérience
acquise par Paule, pendant toutes ses années d’enseignement, ne
rencontre plus le succés connu jusqu’ici et doit étre mise en question
pour s’adapter au nouveau contexte. Enseignant pour la premiére fois le
francais, étant confrontée 4 la préparation de plusieurs planifications de
classe et a 'hétérogénéité de ses groupes d’éléves, Paule a été plongée
dans une situation problématique si importante qu’elle en a perdu pour
un temps son engagement, se considérant sans ressource et méme illé-
gitime. En outre, ses interactions avec les éléves — «ce qui me dérange,
cest surtout le «dites-nous quoi faire»», ce qu'elle appelle leur manque
d’autonomie - fait obstacle a ses maniéres de faire habituelles en classe.
Mais cette expérience épreuve a fait émerger et nourri a la fois une
démarche réflexive interactive qui s'est révélée le moteur d’apprentissages
nouveaux.

Les interactions en GCP et en classe (et probablement d’autres que
nous n'avons pas pu documenter) ont joué un réle important dans cette
démarche. Elles ont précisément contribué a transformer la situation
problématique vécue comme étant insurmontable en un défi a la portée
de l'enseignante; elles l'ont mise en perspective, dans un processus de
distanciation facilitant sa compréhension. En effet, au fil des rencontres,
on voit la définition de la situation de Paule se transformer. Cela, en
prenant conscience notamment que les éléves manquaient d’outils pour
faciliter la coopération au sein des équipes. Elle se déplace aussi, d'une
responsabilité presque entiérement attribuée aux éléves — «on doit
toujours leur tenir la main » — 4 une responsabilisation alors qu'elle se voit
comme partie prenante du probléme. Elle définit cela initialement comme
un «manque d organisation » de la part des éléves, ce qui se transforme en
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une réflexion concernant le niveau trop élevé de ses exigences envers
eux et, par conséquent, la reconnaissance de 'absence dans sa planifica-
tion d’activités pour les outiller a s'organiser en équipe. La, elle s’inclut
dans le probléme vécu avec les éléves, ce quila «débloque » en termes de
nouvelles pistes d’intervention, ce qui est typique du recadrage. Ce sont
des processus de confrontation, ayant émergé en tant que ressources
discursives mobilisées en GCP, qui ont surtout amené Paule a réfléchir &
la clarté de ce quelle demandait aux éléves (sur le plan des roles dans les
équipes et des problémes dans leur collaboration) et au lien entre la
qualité de sa propre préparation et leur degré d’autonomie. C’est aussi
aumoyen du partage de diverses définitions de la situation et du croise-
ment de différentes hypothéses interprétatives que la situation
problématique a été éclairée au-dela de la perspective initiale de Paule.
Cela lui a permis d’entrer dans sa complexité; c’est ce partage qui lui a
fait réaliser, par exemple, qu'elle était en phase d’appropriation et qu'elle
n’avait pas modulé ses attentes en conséquence. Le fait d’avoir corroboré
a certains égards sa définition de la situation («ils sont dépendants »)
semble avoir également eu de I'importance pour la (re)mobilisation de
savoirs pratiques appropriés au probléme vécu. Méme si nous avons eu
peu de prise sur les interactions en classe, qui nous ont été seulement
rapportées dans le récit de 'enseignante, force est d’admettre qu’elles
semblent également avoir eu de l'influence sur la construction de son
expérience. Pensons au fait que le projet dans lequel elle essayait de
mobiliser les éléves était somme toute peu significatif pour eux (par
exemple, par le fait que la radio ne soit pas utilisée par les éléves dans
leur vie quotidienne).

Ainsi, concernant l'expérience épreuve rencontrée a 'école et en
classe, les interactions vécues en GCP contribuent a soutenir Paule a
redéfinir la situation pour prendre conscience de différents aspects
problématiques, insoupgonnés au départ, qui l'aiguillent vers des pistes
d’action, facilitant le passage vers la (re)mobilisation.

6.2 Lexpérience laboratoire

Certaines phases de l'expérience semblent servir de laboratoire
pour la mise 4 l'essai de maniéres de faire ajustées au contexte, voire de
nouvelles maniéres de faire, qui permettent au professionnel d’étre «en
train d’apprendre ». C’est la poursuite de la « conversation réflexive » ala
Schoén (1983), mais qui s’étale sur plusieurs mois et est étroitement
tributaire des interactions. Paule 'a méme verbalisé en soutenant quelle
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considérait le groupe de la concentration MédComm comme «espace
dessai»; elle s’est donné le temps d’expérimenter, ses redéfinitions de la
situation successives, enracinées dans celles des autres (notamment des
membres du GCP), 'engageant a explorer de nouvelles avenues. Au coeur
de cette phase, des savoirs pratiques sont en train d’étre ajustés, (in)
validés, dans l'interaction avec ses éléves et les collégues (ceux qui parti-
cipent au projet), comme dans tout métier de relation 4 autrui. Et onl'a
vu, c’est d’'abord dans des contextes plus familiers, car plus «économi-
ques» et siirs que Paule testera son projet de production de capsules
vidéo, soit avec le groupe a qui elle enseigne I'anglais. Siles résultats de
ses expérimentations sont parfois décevants, tous concourent tout de
méme i remodeler ses maniéres de faire, se remettre en action constitue
indéniablement une source de motivation pour l'enseignante qui se dit
davantage mobilisée.

Lors de cette phase laboratoire, Paule est guidée d’abord par les
retombées relativement positives des pistes d’action quelle met en ceuvre
sur le plan de la planification de son enseignement et de I'’élaboration
d’outils destinés aux éléves pour favoriser la collaboration entre eux. Elle
voit qu’ils acquiérent de 'autonomie et se mobilisent davantage. Ayant
redéfini la situation en considérant le possible manque de clarification
des responsabilités au sein des équipes, elle teste de nouveaux outils,
dont une grille d’évaluation sur laquelle les objectifs visés sont explicités.
Elle constate que cette grille aide les éléves a qui elle enseigne 'anglais
a comprendre ce qu’ils ont a faire, et quelle s’en trouve moins sollicitée,
Paule décide d’en faire I'expérience également dans le groupe MédComm.
Ainsi, le succés de ce nouveau savoir pratique avec un certain groupe
d’éléves 'ameéne a planifier une transposition a d’autres contextes; la
prise de risque en termes de non-familiarité ayantici un réle a jouer dans
cette phase constructive de l'expérience. Ensuite, les interactions que
Paule a avec ses collégues sont aussi importantes dans cette phase. Les
rencontres avec Adam et Julie pour améliorer le projet qui bat de l'aile
favorisent I'élaboration de nouvelles formes de coordination entre eux
qui permet 4 Paule de sauver temps et énergie afin de consacrer plus de
temps aux changements a installer de maniére autonome avec ses éléves.
Alors que la poursuite du projet est remise en question dans la suite du
départ imprévu d’Adam, Paule se mobilise pour assurer le leadership du
projet MédComm et négocie avec Renaud et Julie la réorganisation du
projet selon des maniéres qui lui conviennent davantage, notamment
une planification plus serrée des différentes étapes de réalisations. Il
s’agit pour elle d'un savoir pratique éprouvé dans l'expérience qui
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constitue une condition d’action nécessaire a la poursuite de ses expéri-
mentations. Enfin, en GCP, ce sont les dynamiques de (in)validation,
d’enrichissement, de confrontation qui ont aussi une incidence lors de
cette phase laboratoire. Par exemple, alors que Paule se dit au départ de
la démarche au bout de ses ressources, les membres confortent sa vision
dela situation problématique relative au manque d’autonomie des éléves
et mettent en relief la pertinence de certains de ses savoirs pratiques.
Cette validation consolide l'objectif de sa démarche et lui permet de
commencer a anticiper des pistes d’action. Aussi, I'éventail de ces pistes
sera enrichi au sein des interactions: faisant 'hypothése d’un probléme
relatif 4 la compréhension des réles au sein des équipes, des membres
proposent des facons concrétes de les clarifier. Elle s’autorise néanmoins
ainterroger leur pertinence pour son propre contexte de pratique. Cest
ainsi quavant de revoir l'organisation du travail entre les éléves, elle
cherche d’abord a favoriser des prises de conscience par le jeu afin que
les éléves se rendent compte qu'ils sont tous des éléments importants
d’une chaine de coopération.

Ainsi, dans l'expérience laboratoire, il émerge des interactions des
ressources discussives qui aident Paule a orienter et a objectiver ses
expérimentations, une dynamique qui conduit a 'abandon de certaines
pistes d’action, au maintien de savoirs pratiques qui confirment 'expé-
rience ou encore a I'élaboration de formes nouvellement adaptées
graduellement intégrées dans des routines et transposées a différents
contextes.

6.3 Lexpérience lecon

Poursuivant la définition de I'expérience de maniére dynamique et
empirique, ancrée dans le cas de Paule, convenons que dans ce processus
continu, il existe deux formes d’enrichissement du répertoire d’expé-
riences, tel que I'envisage Schon (1983). D’un c6té, les expérimentations
produisent une probable reconduction de savoirs pratiques connus,
révélés féconds dans le passé et qui permettent toujours de faire, au-dela
des contextes spécifiques. Certaines routines de Paule ont ainsi été
confirmées, telles qu'une planification plus détaillée de 'enseignement,
qu'elle a pu faire aprés le départ d’Adam alors qu'elle s’est retrouvée
responsable du projet MédComm ; «on ne réinvente pas la roue », convient-
elle elle-méme. D’un autre c6té, les expérimentations produisent une
formalisation en savoirs pratiques tirés des nouvelles pratiques qui ont
passé le test empirique, et dont la viabilité pourra éventuellement étre
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testée dans d’autres contextes. Par exemple, il est possible que Paule
intégre l'idée d’exemplifier les réles (en montrant une scéne de film), de
les clarifier sur papier et de demander aux éléves de s’évaluer, individuel-
lement et comme équipe, dans ses maniéres de faire habituelles. Ainsi,
l'expérience repose sur un ensemble d’ajustements apportés aux savoirs
pratiques, de transformations du répertoire (Malo, 2011). Cette facon de
la concevoir permet d’entrevoir la dynamique de l'expérience non comme
une donnée personnelle et individuelle, acquise et stable, mais constituée
de savoirs pratiques dont la viabilité — toujours provisoire — est appréciée
en contexte par 'acteur lui-méme (Malo, 2010; Pépin, 1994).

Les interactions jouent un rdle tout aussi important dans cet enri-
chissement du répertoire. Les succés et les échecs en classe, rencontrés
dans ses interactions avec les éléves, sont ce qui détermine s’il y aura
reconduction/formalisation de savoirs pratiques. Concernant la forma-
lisation, plus particuliérement, la familiarité du contexte semble revétir
un caractére important: Paule expérimente la production de capsules
vidéo en anglais ou elle se sent plus a l'aise. Par ailleurs, les interactions
en GCP auraient aussi joué un rdle, et ce, sur deux plans. D’abord, les
échanges de « conceptualisation » de la pratique (Billig, 1996), en raison
de leur potentiel d’abstraction qui dépasse la définition de la situation,
semblent avoir impacté la formalisation de savoirs pratiques pour Paule.
Par exemple, cherchant & comprendre la situation problématique rencon-
trée par l'enseignante (R2), le GCP a mis en avant que les éléves ont
développé une sorte de passivité a force de scolarisation. Paule a récupéré
cette idée en cherchant 4 mobiliser davantage les éléves par des activités
plus significatives (capsules vidéo plutét que reportages radio), une
préoccupation susceptible d’habiter ses futures planifications d’activités
pédagogiques. Ensuite, en tant que dispositif reposant sur le maillage
des points de vue, le GCP favorise l'explicitation de la pratique, plus
spécifiquement la discursivité de ses aspects tacites. En cela, les interac-
tions servent a la réflexion, comme nous 'avons vu a diverses reprises,
alors que le groupe ameéne Paule a prendre conscience de I'importance
d’une planification détaillée (étapes anticipées jusqua la réalisation du
produit) dans sa pratique. Cette prise de conscience relative 4 la facon
de concevoir sa pratique a produit un effet d’entrainement, a partir de
ce moment, sur les actions entreprises. Ainsi, I'enrichissement du réper-
toire, c’est aussi celle de la grille interprétative qui sert a comprendre les
situations rencontrées et donc a intervenir. Comme le soutient l'interac-
tionnisme symbolique: les gens agissent en fonction de la définition
qu’ils ont des situations.
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CONCLUSION

Nous appuyant sur I'expérience d'une enseignante ayant participé
aun Groupe de codéveloppement professionnel, nous avons illustré dans
cette contribution comment les interactions faconnent l'expérience,
soutenant qu'elles ne sont pas suffisamment prises en compte dans les
recherches sur le domaine. Ce faisant, nous avons enrichi entre autres
le travail de Schén en ajoutant une dimension plus interactive et construc-
tive a sa réflexion sur l'expérience professionnelle, retenant un modéle
d’acteur plus incarné, au plus prés des interactions sociales et du systéme
dans lequel elles s’inscrivent qui donnent sens a son action. Nous avons
également profité de notre analyse inductive pour en proposer une défi-
nition ancrée autour des concepts d’expérience épreuve, d’expérience
laboratoire et d’expérience lecon.

Notre illustration pourrait étre récupérée en vue de revoir la forma-
tion continue des enseignants, a partir de I'idée générale de la fécondité
de la multiplication des points de vue pour éclairer des problématiques
significatives pour ceux et celles qui s'engagent dans une démarche de
développement professionnel. Dans cette perspective, la trajectoire de
Paule nous enseigne que la co-analyse de situations concrétes de travail
(Vinatier, 2011) constitue un premier choix en termes de dispositifs, en
complémentarité avec les savoirs socialement stabilisés qui sont déja
enseignés. En fait, il s’agit de nourrir la réflexion sur la pratique a l'aide
d’une démarche qui combine des expérimentations éclairées par l'expé-
rience des autres, sans nécessairement prescrire les maniéres de faire
qui pourraient se révéler peu pertinentes en contexte. Nous revenons
ainsi vers l'intérét des travaux menés en didactique professionnelle qui
repose sur l'analyse du travail réel et la mise a jour du savoir d’expérience.
Cependant, il nous semble qu’il faille porter une attention beaucoup plus
soutenue au contexte social et aux situations professionnelles problé-
matiques qui ont le potentiel de devenir le moteur du développement
professionnel (Morrissette, Vinatier et Filliettaz, 2016). De fait, on I'a
vy, il est a la fois contraintes et ressources, les savoirs pratiques étant
négociés dans et par les interactions croisées qui sont constituantes du
développement de l'expérience de chacun (Morrissette et Demaziére,
2018). Dans cette optique, il convient d’adopter une approche écologique
(Abbott, 2005) pour bien cerner la contribution d’'une multiplicité
d’acteurs dont le réle effectif varie selon la position occupée (statut,
pouvoir) et dont l'action influence l'expérience professionnelle des
enseignants.
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RESUME

La formation initiale a l'enseignement (FIE) du Québec intégre le paradigme du
praticien réflexif (Schoén, 1983). Sur le plan de I'intention, cela signifie exercer
les futurs enseignants 4 I'analyse réflexive de leur action afin d’apprendre de
leur expérience. Sur un plan théorique et épistémologique, les conceptions de
Dewey marquent la pensée de Schon. Elles mobilisent les concepts d’expérience,
de réflexion et, par extension, d’apprentissage. Cette ligne pragmatiste considére
l'expérience comme un flux de vécu, dont les interpellations (surprise, inconfort,
blocage) peuvent devenir matériau de pensée. L'acteur peut alors en tirer des
lecons sur ce qui fonctionne dans sa conduite (actions, attitudes, valeurs, etc.).
Les «vérités» provisoires émergentes s’affineront ou disparaitront lors de
confrontations a d’autres expériences, en discussion avec celles d’autrui (pairs,
formateurs, savoirs). Les stages en FIE privilégient ces confrontations. Ainsi,
nous nous demandons si les formats de réflexion rattachés aux systémes de
qualification en FIE aident toujours les futurs enseignants a réfléchir sur leur
expérience. Selon nos résultats: parfois non, parfois oui. Aprés avoir contex-
tualisé la FIE au Québec et réalisé une lecture théorique et pragmatique des
concepts de réflexion et d’expérience, nous illustrons nos propos a l'aide de
résultats.

Mots-clés: expérience, réflexion, apprentissage, stages, formation initiale



EXPERIENCE ET REFLEXION EN FORMATION
INITIALE A LENSEIGNEMENT:

LECTURE THEORIQUE ET PRAGMATIQUE

DE LA VOLONTE DE FORMER DES PRATICIENS
REFLEXIFS AU QUEBEC

INTRODUCTION

uatre années de formation initiale pour former un professionnel

réflexif: c’est la visée du document ministériel La formation a
l'enseignement, les orientations, les compétences professionnelles (MEQ,
2001). L'aspirant enseignant doit «s’engager dans une démarche indivi-
duelle et collective de développement professionnel» et «mener une
démarche d’analyse réflexive de maniére rigoureuse sur des aspects précis
de son enseignement» (p. 157). L'analyse demandée n’est pas purement
théorique. Elle doit porter sur des aspects précis de lactivité du futur
enseignant, menée en contexte authentique d’exercice de la profession,
lors de quatre stages de plus en plus longs. L'apprenti enseignant doit
donc faire l'expérience progressive de son métier, expérimenter ce que
signifie étre enseignant en assumant des responsabilités associées a la
profession, et vivre 'école dans une relation enseignant-éléve ou il n’est
plus 'éléve. Espaces de vécu scolaire professionnel, les stages jouent ainsi
un réle crucial dans le processus formatif. Mais l'expérience de stage
permet-elle au futur enseignant de s’inscrire vraiment dans une démarche
d’analyse réflexive ? En quoi les stages, terrains d’expériences authenti-
ques, constituent-ils un espace expérientiel épanouissant, révélateur,
voire transformateur au sens deweyen du terme?

A la lumiére de repéres théoriques et de résultats empiriques de
deux de nos études, nous ferons un lien entre expérience et réflexion
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pour tenter de répondre a ces questions. A cet effet, nous présentons
d’abord des éléments de contexte de la FIE au Québec, pour effectuer
ensuite une lecture théorique et pragmatique de deux concepts clés:
expérience et réflexion. Puis, une présentation des stages comme creuset
d’expérience et de réflexion nous conduit a illustrer nos propos a l'aide
de résultats que nous discutons.

1 ELEMENTS CONTEXTUELS

Le concept de réflexion est amplement utilisé en formation initiale
a l'enseignement. Il est lié aux premiéres expériences d’enseignement
des aspirants enseignants lors des quatre stages obligatoires au long de
leur formation. Depuis les travaux de Schon, fortement inspirés de ceux
de Dewey, on observe une émergence de ce concept dans la documenta-
tion d’instances officielles de la formation a l'enseignement (ministére
responsable, programmes de formation, entre autres). Déja en 1991, le
Conseil supérieur de I'éducation (CSE) du Québec signale que 'enseigne-
ment ne peut étre réduit 4 une tiche mécaniquement exécutée, quau
contraire il doit étre con¢u comme une pratique réflexive. Le CSE affirme
aussi que la formation initiale des enseignants doit s’inscrire dans une
dynamique promouvant interactivité et réflexion, en cohérence avec le
caractere interactif et réflexif de 'acte d’enseigner (CSE, 1991). En 1994,
les réformes menées par le ministére de 'Education du Québec (MEQ)
dans une visée de professionnalisation aboutissent a un passage de trois
a quatre ans de formation assortis de 700 heures (au minimum) de stage
réparties sur les quatre ans. En 2001, un référentiel de 12 compétences
consacre ces réformes et se met a régir la formation initiale a I'enseigne-
ment au Québec (MEQ, 2001). Ce cadre référentiel attribue un roéle
majeur a la réflexion dans le développement professionnel individuel et
collectif des enseignants. La réflexion sur sa pratique, lors des stages
notamment, se veut une occasion d’apprendre de son expérience.

2 PREMIERE LECTURE: POINT DE VUE THEORIQUE

A la lumiére de quelques auteurs, nous présentons notre lecture
des concepts de réflexion et d'expérience. Nous partageons avec eux la
vision d’un praticien capable d’apporter des réponses en fonction de la
situation, et non pas d'un exécutant de tiches concues par autrui.
Quelqu’un, donc, capable de réfléchir sur son agir et de tirer profit de ses
expériences de premier ou de deuxiéme ordre, comme nous le verrons.
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2.1 Laréflexion

L’analyse de Tardif (2012) sur le concept de praticien réflexif permet
de comprendre dans les travaux de Dewey, puis dans ceux de Schon, a
l'intention des professionnels, que leur conception de la réflexion revient
en fait 4 un «retour méthodique de la pensée sur elle-méme» (p. 48). Le
praticien réalise alors une distanciation des idées ou de la situation afin
d’en comprendre les fondements. Les travaux de Schén ont mis en
évidence que le praticien n'est pas juste l'exécutant d’'un agir déterminé
par autrui. Confronté a des situations inédites surgies dans sa pratique
- considérée ici comme une expérience bien particuliére, centrée sur
l'exercice d'une profession —, il y apporte des réponses adéquates et
innovantes, et en apprend. Dans une perspective schénienne, donc, un
enseignant dit praticien réflexif est capable de se distancier de sa pratique
afin de l'analyser, de porter sur elle des jugements et d’en retirer un
apprentissage susceptible de 'améliorer (Tardif, 2012). Clest la vision
que véhicule le cadre référentiel régissant la formation initiale des ensei-
gnants du Québec (MEQ, 2001).

La réflexion serait donc vue comme une clé ouvrant le chemin du
développement professionnel par l'entremise de l'expérience profession-
nelle, et ce, dés le début de la FIE. Dans des articles précédents, avec
d’autres chercheurs (Correa Molina, Collin, Chaubet et Gervais, 2010;
Correa Molina, Chaubet, Collin et Gervais, 2014), nous avons fait une
synthése des sens variés donnés au concept de réflexion en les regroupant
en trois catégories qui nous semblent illustrer trois principales tendances
dans la littérature: la réflexion comme processus, comme thématique
ou comme échelle hiérarchique.

Dans nos travaux de 2010 et de 2014, nous envisageons la réflexion
comme un processus intra et interpsychique, non linéaire, non hiérar-
chique, contribuant au développement professionnel des futurs
enseignants. Chez une personne en contexte d’exercice professionnel, la
réflexion sur l'expérience se développerait par un processus de mobi-
lisation, d’adaptation et de renouvellement de ressources personnelles
et professionnelles, et par un processus développemental en deux
mouvements complémentaires et progressifs: systématisation et
complexification. Les stages en enseignement sont vécus comme des
moments forts d’expérience et, a ce titre, constituent d’excellentes occa-
sions pour ce processus réflexif (Correa Molina et al., 2010, 2014).
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2.2 Lexpérience

Inclure un minimum de 700 heures de stage dans la FIE, confor-
mément au mandat du MEQ aux universités en 1994, s’inscrit dans un
courant de professionnalisation qui considére que l'actualisation des
compétences professionnelles sollicite nécessairement un contexte
authentique d’exercice de la profession. C'est considérer 'école comme
un berceau d’expériences formatives, susceptibles de forger le profes-
sionnel en devenir. Mais de quelle expérience parle-t-on ici? Il ne s’agit
pas d’'un cumul de temps passé i exercer une activité — comme dans
lexpression «j’ai 30 ans d’expérience» —, car un simple cumul d’expé-
rience, une répétition de vécu ne garantit en rien qu'on en tirera des
lecons (Dewey, repris par Loughran, 2006). Avec Dewey, nous considérons
donc l'expérience comme un flux réguliérement interrompu par des
situations indéterminées, troublantes, qui aménent la personne a essayer
d’en comprendre les éléments pertinents. Les efforts pour clarifier la
situation prennent la forme d'une enquéte (inquiry, Dewey, 1938) qui
transforme la situation indéterminée en situation suffisamment déter-
minée pour rétablir le flux de l'expérience.

Dans ce fil d’idées, divers auteurs (Hohr, 2013 ; Oral, 2012 ; Pascucdi,
2016, entre autres) apprécient la contribution de Dewey a différencier
«l'expérience » de premier ordre, superficielle ou ordinaire, d'une expé-
rience singuliére, de deuxiéme ordre — «an» experience, dans les termes
de Dewey —, plus esthétique et profonde (Hohr, 2013). Ce serait ce
deuxiéme type d’expérience, consummatory experience pour Dewey, qui
porterait en soi un potentiel transformateur. L'article d’Oral (2012)
exemplifie bien ce type d’expérience: globale, incarnée, qualitative,
émotionnellement intégrée, esthétique par ce quelle porte de sentiment
d’accomplissement, de culmination (c’est sans doute le sens le plus proche
de consummatory, chez Dewey). Oral l'illustre par I'expérience vécue,
prenante et transformatrice racontée par une enseignante qui, interpellée
par une interaction avec un éléve, renverse sa fagon de le voir, de lui
enseigner et d’enseigner tout court. On la voit vivre profondément cette
expérience, qui suscite un tel questionnement qu'elle ressent le besoin
de mener une enquéte pour mieux comprendre ce qui se passe. Au fur et
a mesure quelle le découvre, quelle comprend la situation, elle modifie
ses représentations, ses attitudes, elle revisite son expérience. Elle en
retire un apprentissage significatif quila transforme en tant que profes-
sionnelle et en tant que personne.
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Nous empruntons & Dewey cette conception de l'expérience comme
flux qui s’interrompt devant une situation troublante, déstabilisante,
émotionnellement parlante, qui appelle un processus d’enquéte et de
compréhension afin de le rétablir. Nous nous identifions a cette notion
d’expérience d’accomplissement, profondément transformatrice. Mais,
en méme temps, nous nous demandons si la FIE offre toujours l'espace
et les ressources pour l'essor de telles enquétes, sincéres et transforma-
trices.

3 DEUXIEME LECTURE: POINT DE VUE PRAGMATIQUE

Nous posons ici quelques éléments pour comprendre comment
s'opérationnalise le lien expérience/réflexion chez d’apprentis ensei-
gnants en FIE. Nous partons du concept de réflexion, puis abordons les
stages comme occasions de vivre l'expérience d’agir en tant qu'enseignant.
Nous interrogeons la polysémie du concept de réflexion, le type d’expé-
rience quoffrent les stages en FIE et les stages comme espaces-temps de
réflexion sur 'expérience.

3.1 Laréflexion

Au Québec, la réflexion sur l'expérience est un mandat de la FIE
(MEQ, 2001). Mais comment s’'opérationnalise cette réflexion dans les
programmes de formation ? Comment, par exemple, susciter son expres-
sion et son développement chez les futurs enseignants? Des études
montrent que, comme concept polysémique, la réflexion peut étre inter-
prétée et traitée de nombreuses maniéres (Beauchamp, 2006 ; Correa
Molina et al., 2010, 2014 ; Desjardins, 2000 ; Saussez et Allal, 2007). La
question des dispositifs utilisés pour faire réfléchir sur l'expérience et,
plus spécifiquement, celle de 'accompagnement de cette réflexion revien-
nent sans cesse. Comment est travaillée la réflexion sur 'expérience en
FIE, notamment par rapport a 'expérience de stage ? Comment est-elle
décelée, par qui, par quoi? Commencons en disant que, pour Chaubet,
Correa Molina, Gervais, Grenier, Verret et Trudelle (2016), faire réfléchir
le professionnel en formation ou en exercice contribue a sa capacité a
actualiser ses compétences en continu. Toutefois, dans cette perspective,
il faut bien reconnaitre que les concepts de réflexion dans et sur l'action
de Schoén, bien qu’ils valorisent le savoir construit dans la pratique,
n’instrumentent guére les praticiens de l'enseignement pour trouver des
repéres dans leur propre activité professionnelle. Ceux-ci avouent



54 LE TRAVAIL ENSEIGNANT A TRAVERS LE PRISME DE L'EXPERIENCE

mangquer d'outils pour analyser leurs pratiques et les situations les
entourant (Altet, 1996). A cet égard, le travail de Fenstermacher (1996)
sur 'accompagnement du praticien pour l'aider a prendre conscience de
ce qui fonde son agir et a lier les savoirs issus de sa pratique a ceux de la
théorie, constitue un exemple intéressant de systématisation de la
réflexion sur la pratique — la premiére des deux études dont nous tirons
des résultats s’en est d’ailleurs inspirée.

3.2 Lexpérience

L'apprentissage de I'enseignement par le stagiaire se fait par expé-
rimentation, réflexion et auto-évaluation (McIntyre, Byrd et Fox, 1996).
Or, les stages permettent une expérience vécue d’agir en tant qu'ensei-
gnant, au contact du monde réel de la profession. Ils constituent un beau
terrain d’apprentissage expérientiel. Kolb (1984), comme Dewey, avait
compris que I'expérience pouvait propulser la réflexion et que celle-ci, a
son tour, pouvait générer de l'apprentissage. Son modéle compléte bien
la conceptualisation de Dewey, par sa simplicité et sa limpidité (Scaife,
2010), qui ont probablement contribué a sa large diffusion et a son
utilisation pour analyser 'apprentissage a partir de I'expérience. Selon
Kolb, I'apprentissage expérientiel suppose une double relation du savoir
par rapport a l'expérience: d’'une part, le savoir émerge de I'expérience
vécue par la personne; d’autre part, il se valide en se confrontant a de
nouvelles expériences. Lapprentissage expérientiel suivrait un cycle en
quatre phases: expérience concréte de la personne; observation réfléchie
d’aspects de la situation pour leur donner un sens; conceptualisation
abstraite grace a la réflexion, permettant des applications a d’autres
situations; expérimentation active, par des hypothéses a valider dans
l'action. Le cycle permettrait que le savoir ainsi construit puisse étre
réutilisé dans de nouveaux processus séquentiels. Mais revenons a l'ex-
périence de l'étudiant en stage. En suivant Kolb, nous pourrions dire que
les expériences de stage constituent des moments d’apprentissage expé-
rientiel et, en ce sens, transformateurs. Toutefois, le modéle de Kolb
semble circonscrire 'apprentissage & un processus cyclique singulier
prenant la méme forme pour tous et aboutissant toujours a 'acquisition
de savoir (Jarvis, 1987). Bien str, les expériences de stages permettent
au stagiaire une série d’'apprentissages cognitifs, affectifs, identitaires,
de ce que signifie étre un enseignant dans son réle, sa mission et une
pratique, soumis a des attentes sociales. Nous rejoignons donc Jarvis
(1987) pour qui apprendre ne se traduit pas seulement par un changement
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cognitif mais aussi affectif. Le modéle de Kolb, selon lui, ne permettrait
pas de comprendre ce qui se passe chez la personne qui vit l'expérience
et, ajoutons-nous, ne permet pas de discerner sil'expérience entrainant
l'apprentissage est d'ordre primaire ou secondaire, au sens deweyen du
terme.

Pour en revenir aux stages, combien de ces expériences censées
générer de l'apprentissage expérientiel peuvent-elles étre qualifiées de
consummatory experiences ou d’expériences révélatrices et transforma-
trices, comme nous le traduisons? Dans les sections suivantes, nous
présentons d’abord les stages comme espaces d’expérience et de réflexion
sur lexpérience, pour exposer ensuite, sur la base de deux études empi-
riques, des résultats de recherche qui nous aident a répondre a cette
question.

4  LESSTAGES:CREUSET D'EXPERIENCE ET DE REFLEXION

Lapériode de stage en FIE est un espace de transition ou le stagiaire
a a composer avec des situations diverses d’'ordre identitaire, cognitif,
affectif, professionnel, personnel. C’est dans ce creuset que le stagiaire
doit jongler avec son identité d’étudiant en processus d’atténuation et
son identité d’enseignant en processus d’affirmation, entre des exigences
de son programme de formation et celles du milieu de stage ou il doit
agir comme professionnel en devenir. Cette période représente I'occasion
de vivre I'expérience d’habiter la profession enseignante sans étre entie-
rement responsable et autonome, car, au Québec, il est accompagné de
deux formateurs issus des deux milieux formatifs (I'université et ’école
qui procure le stage). Dans cette alternance entre monde universitaire
et monde scolaire, les tensions, omniprésentes, peuvent étre source de
progrés ou de souffrance (Kaddouri et Vandroz, 2008). Les formations
tiennent généralement compte de la valeur de ce creuset expérientiel
pour la réflexion et de son potentiel subséquent pour 'apprentissage: il
est officiellement attendu que les deux formateurs — de l'université et de
l'école — réalisent un accompagnement «réflexif», afin d’aider le futur
enseignant a devenir un praticien réflexif (Correa Molina, 2011 ; Porte-
lance, Gervais, Lessard et Beaulieu, 2008).

Mais l'accompagnement a la réflexion sur l'expérience de stage
meéne-t-il toujours a del'apprentissage ? Au-dela des études qui montrent
que l'activité pédagogique « stage » est considérée par les étudiants comme
la plus pertinente de leur formation (Gervais et Desrosiers, 2005),
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d’autres menées il y a dix ou vingt ans, encore partiellement pertinentes,
signalent que les dispositifs de formation pratique ne reposent pas
toujours sur des fondements théoriques, qu’ils provoquent peu de chan-
gement des représentations et des croyances des étudiants, que I'impact
des expériences de stage sur I'apprentissage des étudiants ne satisfait
pas les attentes des formateurs universitaires (Clift et Brady, 2005;
McIntyre, Byrd et Fox, 1996 ; Wideen, Mayer-Smith et Moon, 1998).

Puisque les stages, avec ces trois acteurs, convoquent deux compo-
santes majeures de nos travaux — expérience et réflexion sur 'expérience
- nous présentons ci-dessous des études que nous avons menées sur la
réflexion et son développement en contexte de FIE, spécifiquement en
contexte de stages vus comme des creusets d’expérience.

5  SAISIR LA REFLEXION EN FIE

La diversité des conceptions du terme «réflexion» nous a déja
amenés a nous poser la question des méthodes utilisées pour actualiser
la réflexion en FIE, plus précisément pour la développer chez de futurs
enseignants pendant leurs stages (Correa Molina, Chaubet, Collin et
Gervais, 2014).

Nous avons constaté qu'en contexte de formation les manifestations
de réflexion dépendent des outils utilisés pour la susciter et de l'intérét
ou de la motivation de la personne a partager sa réflexion (Correa Molina
etal., 2014). Par ailleurs, fait un peu troublant, des participants a I'une
des études que nous allons présenter ici nous avouent que les traces de
réflexion qu’ils remettent a leurs formateurs sont parfois simulées: ils
ont «fait semblant de réfléchir» (Chaubet, Correa Molina et Gervais,
2013; Correa Molina et Chaubet, 2015).

Lors de deux études menées séparément, Correa Molina et Gervais
(2008-2012) et Chaubet (2013-2016) ont interrogé directement ou
indirectement ceux censés faire réfléchir (les formateurs/accompagna-
teurs) et ceux censés réfléchir en contexte de stage (les stagiaires). Pour
cela, nous avons mis en place des dispositifs méthodologiques suscepti-
bles, d’'une part, de susciter I'intérét des participants a réfléchir avec nous
ou a nous partager leur réflexion (orale ou écrite) et, d’autre part, de
capter des manifestations de leur réflexion.

L'étude (E1) de Correa Molina et Gervais (2008-2012) cherchait a
saisir des indices de réflexion chez des stagiaires et & comprendre son
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développement au cours de leur formation. En interrogeant aussi les
formateurs des stagiaires participants — superviseurs et enseignants
associés —, les chercheurs ont eu accés aux indices sur lesquels ceux-ci
s’appuient pour savoir si leur stagiaire réfléchit ou non sur des aspects
de son expérience de stage. De son c6té, I'étude (E2) de Chaubet (2013-
2016) cherchait a capter le lien entre un agir signifiant et la pensée
réfléchie, ainsi qu’a déceler les situations susceptibles de susciter une
réflexion. Il s’agissait, entre autres, de comprendre le réle de ces situations
dans le développement des compétences. Les deux formateurs ont aussi
été interrogés pour comprendre le rdle qu’ils jouent dans l'articulation
expérience-réflexion-compétences.

Nous avons choisi de mettre en dialogue ces deux études pour
illustrer l'articulation entre expérience et réflexion sur 'expérience, en
contexte de stage en FIE, avec les trois acteurs — stagiaire, superviseur
universitaire et enseignant associé en milieu scolaire. Une bréve descrip-
tion contextuelle et méthodologique de chaque étude est réalisée pour,
ensuite, faire part de quelques résultats.

5.1 Létude de Correa Molina et Gervais

L'étude de Correa Molina et Gervais (2008-2012), de nature quali-
tative descriptive, cherchait 4 «saisir » la réflexion de stagiaires ainsi que
son développement au cours de leur formation. En effet, pour répondre
aux exigences du référentiel de formation, les aspirants enseignants
doivent manifester leur capacité a réfléchir sur leur pratique, a en
apprendre et 4 la transformer (MEQ, 2001). La réflexion est percue ici
comme une ressource pour un développement professionnel autonome
et actif (Correa Molina et al., 2014). Dans cette perspective, Chaubet
(2010), Collin (2009), Correa Molina et al. (2010, 2014) et Gervais, Correa
Molina et Lepage (2007, 2008) considérent la réflexion sur 'expérience
comme une métacompétence cruciale pour le développement des autres
compétences du référentiel. Pour Correa Molina et al. (2014), la réflexion
sur l'expérience est une compétence transversale qui orchestre les
ressources de la personne et lui permet d’agir efficacement.

Cela correspond a la conception de la compétence véhiculée par le
référentiel de la profession enseignante du Québec (MEQ, 2001): un
ensemble de ressources internes et externes du professionnel qui lui
permet d’'organiser des réseaux opératoires de plus en plus complexes,
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bref, d’agir de maniére efficace et adéquate en contexte spécifique (Le
Boterf, 2002 ; Tardif, 2006). Lexpérience de stage appelle la mobilisation
et la manifestation de telles ressources liées a I'acte d’enseigner, dans
l'exercice progressif de la profession. La réflexion sur cette expérience,
sur cette mobilisation de ressources internes et externes, jouerait un rdle
majeur dans le développement professionnel du stagiaire.

Pour Schon (1983), dans le contexte de pratique professionnelle,
réfléchir sur son expérience prend la forme d’une conversation avec la
situation complexe ou délicate rencontrée, ce qui lui permettrait de la
restructurer. En suivant ce raisonnement, il a semblé adéquat & Correa
Molina et Gervais de tenter d’accéder a ce dialogue réflexif des stagiaires
en les invitant a prendre la parole afin qu’ils réalisent eux-mémes l'ana-
lyse de leur agir. Les chercheurs agissaient donc juste comme 'Autre qui
interpelle, rassure, stimule 'explicitation de l'action, d'une part, et la
réflexion sur l'action, d’autre part.

Comme dans plusieurs études de Correa Molina et Gervais (2010,
2012, 2014), 'approche de 'argumentation pratique pronée par Fens-
termacher (1994, 1996) a été adaptée pour mieux entrer en résonance
avec la dynamique dialogique que stagiaires et formateurs entretiennent,
ou devraient entretenir, pendant la période de stage. Dans une visée
longitudinale, 18 stagiaires de deux programmes de formation en ensei-
gnement en adaptation scolaire et sociale, de deux universités différentes,
ont été invitées a partager avec les chercheurs leurs expériences vidéo-
enregistrées (réussies ou moins bien réussies, mais toujours de leur point
de vue) dans une séance d’explicitation, aprés leurs stages de 2¢, 3¢ et 4°
année. Ces séances réalisées en groupe de 2 a 3 étudiantes ont été enre-
gistrées, transcrites, puis soumises a une analyse de contenu. Leurs
formateurs - 12 enseignants associés et 9 superviseurs — ont aussi parti-
cipé a l'étude.

5.2 L'‘étude de Chaubet

L'étude de Chaubet (2013-2016), de nature qualitative et compré-
hensive, cherchait de son c6té a mettre en lumiére I'évolution de la
dynamique entre réflexion et compétences de stagiaires suivant une
formation soit en enseignement de I'éducation physique et a la santé,
soit en enseignement de la danse. Cette étude se penche sur les cas ou
les étudiants racontent ce qu'’ils ont trouvé de stimulant, d’efficace et de
transformateur dans leur FIE. Hors entrevues, le chercheur repére et
analyse des liens avec ces expériences vécues et le phénoméne de
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réflexion. Chaubet documente ainsi au Québec des manifestations de
réflexion, pendant trois ans, chez 16 futurs professionnels 8 apprentis
enseignants d’éducation physique et ala santé, 8 apprenties enseignantes
de danse.

Le point d’intérét de cette étude sur «ce qui fonctionne » dans la
réflexion sur lexpérience fait qu'elle ne peut intrinséquement pas docu-
menter les tentatives manquées de «faire réfléchir » les étudiants, ce que
l'étude de Correa Molina et Gervais a su capter. Les résultats restent
cependant intéressants par rapport a notre question de départ — les
formats qui aident (ou non) les stagiaires a réfléchir sur leur expérience
—, dans la mesure ou ils sont des sortes d’échos inversés des résultats de
Correa Molina et Gervais. Ainsi, chez ceux-ci, on peut observer et caté-
goriser «ce qui ne fait pas réfléchir ». Chez Chaubet, en revanche, on peut
observer et catégoriser «ce qui fait réfléchir». Et, comme une photo en
négatif, cela concorde, nous le verrons.

D’emblée, il est intéressant de constater dans cette étude que les
stages sont trés présents dans les cas de transformation positive
rapportés et illustrés par les participants et ensuite reliés par Chaubet a
des phénomeénes de réflexion (précisons que le sujet de la réflexion, le
terme méme, a la différence de I'étude de Correa Molina et Gervais, n’était
pas un objet de discussion avec les participants; il ne figurait pas dans
les questions d’entrevues). Les résultats montrent que les modifications
rapportées par les stagiaires touchent les facons de voir ou d’agir dans
la profession, parfois les deux a la fois, sans que les uns apparaissent
nécessairement avant les autres (il serait ainsi faux d’affirmer, par
exemple, que les changements de «voir» précédent les changements
d’«agir» ou l'inverse; dans I'étude, ils apparaissent inextricablement
imbriqués). On peut dire que ces changements, souvent d'une grande
subtilité, mais précis et nuancés, sont liés a de la réflexion, dans la mesure
ou l'on trouve dans tous les cas un faisceau plus ou moins complet des
traits de la pensée réfléchie (reflective thinking) selon Dewey: une situa-
tion indéterminée et troublante au départ, une enquéte autodirigée, une
situation beaucoup plus déterminée «a la fin» (d’'une certaine maniére,
on pourrait dire que c’est un effet méthodologique, car dans un flux
d’expérience, par définition, il n’y a ni début ni fin, seulement des inter-
ruptions et des redémarrages; mais peu importe). Des compréhensions
ou des dénouements d’actions subites ou progressives constituent des
étapes intermédiaires qui ponctuent ces enquétes. Laspect consummatory
experience, «prenant» sur le plan émotionnel au point que la personne
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vit une sorte d’expérience esthétique, est nettement présent dans toutes
les expériences évoquées, que ce soit au début, au milieu ou a la fin des
processus reconstitués par le chercheur a partir des propos des étudiants.
Chaubet, a la suite d’Osterman et Kottkamp (2004), utilise a ce propos
le terme « énergisation », associé a des sentiments de meilleure maitrise,
de capacité nouvelle ou renouvelée, d’'intégration ou d’appartenance a
une profession, etc. Les points de départ qui ont enclenché la réflexion
sont souvent une action bloquée, frustrante, inefficace ou contre-produc-
tive, ou une simple interrogation (« Mais que se passe-t-il ici?»). Ce qui
nous intéresse, c’est ce qui a favorisé le déclenchement d’une réflexion
associé a des «changements de voir et d’agir», des développements de
capacités (Rabardel, 1995) et d’identité. Chaubet et Trudelle (2017)
mettent en évidence un ensemble de facteurs enchevétrés, quon peut
diviser en deux groupes: des postures des formateurs (comment ils
«sont», sans nécessairement agir) et des mécanismes de mise en réflexion
(comment ils agissent pour stimuler la réflexion).

5.3 Des résultats

Nous présentons ici des résultats marginaux mais hautement
interpellants de nos deux études, puis nous les contrastons un par un.
La différence fait ressortir des conditions et des situations susceptibles
soit de susciter une réelle réflexion du stagiaire sur son expérience passée,
présente ou anticipée, soit de 'amener 4 «faire semblant» de réfléchir
sur son expérience. Resituons briévement nos deux études par rapport
a ce contraste.

L’Etude 1 (E1) de Correa Molina et Gervais a lavantage de faire
apparaitre, en marge de résultats sur les succés de réflexion sur 'expé-
rience, les risques d’un faire-réfléchir forcé chez les stagiaires:
essentiellement le manque d’authenticité, le « faire-semblant », remarqué
par les enseignants associés (EA), les superviseurs (SUP), et avoués par
les stagiaires (ST). L’Etude 2 (E2) de Chaubet ne permet pas, de son coté,
de montrer directement le «faire-semblant de réfléchir sur l'expérience »,
puisqu'elle est tout orientée vers la recherche de conditions qui favorisent
la réflexion des étudiants dans la totalité de leur formation. En somme,
elle ne s'intéresse qu’a la réflexion « qui a fonctionné ». Mais, en montrant
comment les stages sont des occasions puissantes de réfléchir sur son
expérience, elle autorise des contrastes intéressants avec des situations
de «faire semblant de réfléchir » issues de I'Etude 1. Ici, nous entendons
expérience dans le sens fort que lui donne Dewey: ce qu'on a fait, mais
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aussi ce quon a pensé, ce quon a ressenti, ce en quoi l'on a changé (ce
sont d’ailleurs des aspects de l'expérience souvent repris dans les dispo-
sitifs de mise en réflexion proposés en stage: «Que faisiez-vous?
Que pensiez-vous? Que ressentiez-vous? Qu’est-ce qui a changé?
[Chaubet, 2010 ; Correa Molina et Gervais, 2010 ; Fenstermacher, 1996 ;
Korthagen et Vasalos, 2009]). Nous synthétisons ce contraste dans le
tableau suivant, qui fait ressortir le type de situations susceptibles de
favoriser chez le stagiaire soit une réelle réflexion, soit une simulation
de réflexion sur son expérience.

Tableau I. Favoriser la réflexion ou sa simulation

lllustrations de I'étude 1 sur le Illustrations de I'étude 2 d’une réflexion
«faire-semblant de réfléchir sur non simulée sur I'expérience, avec mise
I'expérience », du point de vue des en contraste avec I'étude 1

stagiaires et des formateurs

Un décalage entre le «dire» et le Une cohérence entre le «dire» etle
«faire» «faire»

» SUP-2: On voit les propos d’un cété et la | Le stagiaire illustre avec des détails vivants
réalité du stage de I'autre. Cest la que je | ses investigations sur son expérience
peux dire qu'il y avait une simulation de | d'enseignement. Le décalage n'est pas entre
réflexion. dire et faire, mais entre la force des transfor-
mations émergeant des enquétes sur
I'expérience de stage et la faiblesse des
mots pour le dire.
Mais certains stagiaires résument bien leur
corps a corps réflexif avec I'expérience. Ici,
une étudiante en enseignement de la danse,
atterrée par le manque de créativité
d’adolescentes qui singent des chorégra-
phies de vidéoclips, finit par se demander si
elle-méme géne leur créativité. Elle livre sa
réflexion sur son expérience en résumant
pourquoi elle se cache derriére une caméra:
« ST: [J'ai d] m'imposer la caméra [la tenir et
filmer les éléves] pour mempécher d'inter-
venir. J'ai appris a plus les laisser aller, a étre
un petit peu plus en observation, un peu plus
alécart.
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lllustrations de I'étude 1 sur le
«faire-semblant de réfléchir sur
I'expérience », du point de vue des
stagiaires et des formateurs

Illustrations de I'étude 2 d’une réflexion
non simulée sur I'expérience, avec mise
en contraste avec I'étude 1

Une absence d’émotion et un aspect
mécanique du discours

« SUP-1: Lintonation n'est pas naturelle,
I'écrit, c'est des belles phrases avec des
beaux mots. Trop froid, trop rationnel.

+ SUP-2: Cest bien écrit, bien dit, bonne
référence, sauf que ¢a n'a rien a voir avec
leur cheminement professionnel,
personnel, ni leur pratique. Ca dit ce que
'université veut entendre.

Un discours raisonné nourri d’émotions

Les émotions des stagiaires imprégnent les
descriptions de leurs investigations sur
I'expérience, a) quand ils livrent leurs
préoccupations et valeurs; b) quand ils
vivent un malaise de ne pas comprendre,
I'inquiétude d'étre bloqués, la hate d’étre
efficaces; c¢) quand leurs enquétes ouvrent
enfin sur la compréhension de l'expérience
ou le déblocage de I'action, provoquant des
effets d'«énergisation ».

Ici, un stagiaire en enseignement de
I'¢ducation physique constate que, lorsqu'il
donne des consignes a un éléve X, celui-ci
«ne tient pas en place». Létudiant y voit un
manque de controle de soi. Il pose
I'hypothése que les regles d’éthique des
sports de combat pourraient améliorer ce
«contréle de soi». LEA encourage l'investiga-
tion du stagiaire: «Plante-toi la! Essaie
quelque chose, [...] puis tu le rebatis...» Ce
dernier essaie: par un sport de combat
(auquel il s'initie au préalable), I'éléve gagne
un certain contrdle de soi. Réussite: « Cest
magique, la!»
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lllustrations de I'étude 1 sur le
«faire-semblant de réfléchir sur
I'expérience », du point de vue des
stagiaires et des formateurs

Illustrations de I'étude 2 d’une réflexion
non simulée sur I'expérience, avec mise
en contraste avec I'étude 1

Des enjeux d’évaluation/certification

« SUP-3: Au début, souvent, cest « Je fais
mon travail », faut que je lui en envoie 10
(analyses de situations rencontrées en
stage); jen clenche 2 (j'en réalise 2 a la
sauvette) ... ¢a fait partie d'étre une
étudiante, des fois, a I'université, ils
veulent se débarrasser du travail.

« EA-9: Cest une maniere de finir son bac.
Je pense qu'il y a des écrits pour faire
plaisir aussi.

Un manque d’authenticité ou

d'intérét des cas «a réfléchir»

« ST-9: A la tonne de travaux quon fait,
qui sont justement réflexifs, des fois, y a
des stratégies qu'on a, des fois je parle
avec mon chum et il va me dire quelque
chose, c'est une bonne idée, je vais
ploguer ¢a comme si cétait moi qui
l'avais dit, dans mon travail.

+ Chercheur: Ca tient a quoi?

- Stagiaire: Des fois, y a des travaux qui
viennent pas nous rejoindre. On nous
demande de réfléchir sur des choses
qui nous intéressent plus ou moins.

Une priorisation du sens et de la
motivation intrinséque sur les autres
enjeux, y compris d’évaluation

Plusieurs formateurs de stage utilisent les

besoins et préoccupations des étudiants

comme leviers de réflexion sur l'expérience.

Les enjeux d'évaluation/certification passent

al'arriere-plan.

Ici, une stagiaire en enseignement de

I'¢ducation physique pense que son futur

métier va étouffer son gout d’enseigner des

activités non traditionnelles. Elle en doute
de sa «place» dans la profession. L'EA
entend et lui donne carte blanche pour
tester des activités atypiques avec des
enfants. La stagiaire expérimente tous
azimuts et réfléchit sur la pertinence de
telles activités en gymnase, ainsi que sur sa
propre place dans une école. Elle réfléchit
d’abord sur ce qui a du sens pour elle, en

I'intégrant aux taches requises par la

profession. Sa réflexion sur I'expérience,

franche, se passe de «faire plaisir», de
satisfaire des commandes de |'université.

« ST:Je me demandais [...] est-ce vraiment ma
place dans une école? [...] je faisais un peu
de yoga, [du] bateau-dragon, du curling, du
saut d la corde. Pis mon prof[...] m'a donné
confiance d'expérimenter avec les jeunes des
fois méme on jouait de la musique d la fin du
cours, jamenais ma clarinette, lui il jouait du
piano, ¢a calmait les jeunes [...] je pense qu'il
m’a donné de la confiance en moi pour
expérimenter mon bagage [d'activités
atypiques].
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lllustrations de I'étude 1 sur le
«faire-semblant de réfléchir sur
I'expérience », du point de vue des
stagiaires et des formateurs

Illustrations de I'étude 2 d’une réflexion
non simulée sur I'expérience, avec mise
en contraste avec I'étude 1

Des contraintes de temps pour

produire une réflexion sur

I'expérience

« ST-12: Des situations problématiques,
selon le stage, on n'en vit pas 15 par jour.
Faut que ta situation arrive avant la date
de remise. Si elle est arrivée apreés, je n‘ai
rien eu a dire. Toute situation devient
problématique avec ce qu'ils nous
demandent de faire parce que quand tu
n'en as pas, tu te dis, ¢a, ¢a pourrait étre
problématique, mais dans le fond, clest
pas vraiment problématique.

Une absence de contrainte temporelle
pour produire une réflexion sur
I'expérience

Les formateurs laissent le temps aux

stagiaires de mener leurs investigations sur

leur expérience, pour la comprendre et se
transformer, sans échéances.

Ici, 'EA en enseignement de I'¢ducation

physique alerte son stagiaire que sa relation

avec les éléves fonctionne mal - petite voix,
timidité: « Change de peau!» Le stagiaire
décide de tester des voix et des person-
nages différents de son «lui» habituel. Ils
vont transformer son action et son identité.

L'échéance de produire une réflexion avant

telle date est remplacée par une recherche

commune d'efficacité relationnelle.

« ST:Tu sais avant je faisais juste dire
l'information, bien parler, poser des
questions, puis oui jétais interactif mais pas
autant [...]. [Apreés cette suggestion de mon
EA de «changer de peau »] Je bougeais
beaucoup plus, jétais plus « mimique ». Je
prenais des timbres de voix différents, je
parlais tout croche, je les faisais rire puis ¢ca
fonctionnait [...]. Puis c'est la que je me suis
rendu compte qu'il y avait une fagon de faire
pour tout. Puis jétais content de pouvoir
trouver le moyen que je cherchais, puis que
la j'ai vu que ¢a marchait [...] ému par, pas
ému mais j'ai été [...] surpris de me voir
capable de faire ¢a, puis de voir que ¢a
pouvait marcher autant [...] par rapport a
mon enseignement surtout.
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lllustrations de I'étude 1 sur le Illustrations de I'étude 2 d’une réflexion
«faire-semblant de réfléchir sur non simulée sur I'expérience, avec mise
I'expérience », du point de vue des en contraste avec I'étude 1

stagiaires et des formateurs

Des contraintes de forme vécues Des contraintes de forme peu

comme des artifices n‘aidant pas la remarquées, car vécues comme des aides

réflexion sur l'expérience: a la réflexion sur I'expérience

« ST-12: Cest toute l'idée des canevas Les expériences que les stagiaires ont trouvé
dans lesquels il faut réussir a rentrer nos | stimulantes et transformatrices, et que les
points... j'aime les questions dirigées chercheurs ont pu lier a la réflexion sur
pour structurer certaines questions, mais | I'expérience, ne sont pas associées a des
quand cest trop, qu'il faut rentrer nos formats rigides («Votre réflexion en 500
points, ce n'est plus une réflexion. Tu mots SVP»). Quand ils réfléchissent sur des
réfléchis comment l'université va... aspects professionnels qui comptent pour
comment le superviseur va prendre ton | eux, le format n'est plus une contrainte. Cela
analyse de situation ou ta réflexion. n‘empéche pas le formateur d’avoir des

exigences («réfléchir sur 1 critere, 1
consigne, 1 geste, 1 attitude », etc.).
Ici, une SUP veut briser la peur des docu-
ments ministériels écrits dans un langage
difficile. Elle demande aux stagiaires de
traduire « 1 critére, 1 consigne» du
Programme, a I'écrit. La contrainte «dans ses
mots a soi» n'empéche pas la réflexion, elle
la stimule.
« ST: Regroupée avec deux ou trois autres
filles, [...] prendre juste [...] comme 1 critere,
juste 1 consigne du programme dans les
beaux grands mots, puis de faire Ok!
Qu'est-ce que ¢a dit, ¢ca? [...] tout vulgariser
¢a, puis d'arriver avec des exemples de ok
ben si je voulais utiliser ce critére-la par
rapport a mon projet, ben ¢a serait quoi? Ca
fait comme ok, c’est beaucoup plus simple
[...] ¢a a fait tomber une barriére [...] quand il
y a des critéres qu'il faut que j'utilise [...]
ben... ¢a, ¢a veut dire quoi, pis en fait
qu'est-ce que ¢a peut vouloir dire ? Puis je les
réécris dans mes mots a moi.

Le contraste entre les extraits des études 1 et 2 fait ressortir des
lignes de force de ce qui semble éloigner le stagiaire de la réflexion simulée
sur lexpérience ou, au contraire, de ce qui le rapprocherait d’un rapport
réflexif A 'expérience plus authentique:
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e L’importance pour le stagiaire de mener ses propres inves-
tigations de son expérience (inquiry, chez Dewey), par des corps
a corps réflexifs entre pensée et expérience. Ce n'est pas «je pense
un peu, puis je fais un peu». C’est une expérience hybride de pensée
et d’action fonctionnant en courroie, et orientée par le sujet vers
un but qu’il se fixe: lever un doute, comprendre ce qu’il ne
comprend pas, faire ce qu’il ne pouvait pas faire, ou faire mieux
ce qui ne le satisfaisait pas. C'est une expérience globale, une
totalité complexe, suivie et autodirigée, de réflexion sur l'expé-
rience. Confronté a une situation qui l'interpelle et 'améne a
réfléchir, le stagiaire «cherche» a:

- trouver un moyen de libérer des adolescents de fagons de danser
singées de vidéoclips, afin de leur révéler leur potentiel créatif,
quitte & se forcer 4 se taire et 4 ne pas intervenir, caché derriére
sa caméra;

- amener un jeune «qui ne tient pas en place» a reprendre le
controdle de soi, en lui faisant adhérer aux codes d’éthique d’arts
martiaux;

- seprouver a soi-méme qu'on a un bagage et des idées pertinents
pour le métier, bref, quon y est «a sa place»;

- trouver dans la peau de quels personnages il faut entrer pour
compenser sa timidité et retrouver une connexion avec des
enfants;

- donner du sens au Programme de formation en le traduisant
alaide de «ses mots a soi».

L’importance pour le stagiaire d’entretenir un rapport de
sens avec son expérience. L'investigation, dans tous ces exem-
ples, porte sur des préoccupations ou des besoins qui comptent
pour le stagiaire:

- parvenir A faire: entrer en relation avec des enfants; faire une
série d’activités physiques atypiques pour un enseignant d’édu-
cation physique ; vulgariser pour soi un texte incompréhensible
au premier abord;

- parvenir a faire faire : une chorégraphie non copiée de vidéoclips;
une activité physique en parfait autocontrole.
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 L’expérience émeut (expérience en soi) autant que l'inves-
tigation sur ’expérience et que le résultat de la réflexion
sur 'expérience. Ce corps a corps réflexif entre pensée et expé-
rience n'est pas froid et purement rationnel. Laffectivité est partie
prenante de la réflexion sur l'expérience. C’est la frustration de
voir des jeunes incapables d’'improviser avec leur corps, puis la
joie-frustration de se réfugier derriére une caméra pour ne pas se
lancer soi-méme dans la chorégraphie. Cest l'excitation de décou-
vrir combien les arts martiaux peuvent étre «magiques» pour
rendre A un jeune son controle de soi et... le bonheur de constater
que son hypothése/intuition a ce sujet était fondée. Cest le doute
puis le soulagement a propos de sa mésadaptation ou de son
adaptation 4 un corps de métier. C’est l'affolement de ne pouvoir
entrer en contact avec des enfants (son public!) puis lefferves-
cence d’avoir trouvé un moyen de reconnecter avec eux. Cest la
satisfaction de découvrir qu'un outil ministériel censé guider son
action outille enfin réellement.

e L’importance de libérer la réflexion sur I’expérience de
carcans formels. Au regard des enjeux de sens évoqués et des
émotions suscitées avant, pendant et a la fin des investigations
sur l'expérience, toute limitation de mouvement en format et en
temps parait pusillanime aux stagiaires, hors de proportion,
déplacée. Elle justifie un contournement, une astuce, un jeu de
role: faire semblant de réfléchir sur son expérience pour satisfaire
le formateur, qui un jour nous évaluera et pourrait mettre en
danger l'accés au métier.

6  DISCUSSION

Le stage, période de transition pour passer d’apprenti a profes-
sionnel, espace authentique pour la manifestation et le développement
de compétences, constitue aussi un lieu d’apprentissage par l'expérience
ou la réflexion joue un réle crucial (Correa Molina, 2011 ; Gervais et
Desrosiers, 2005). En ce sens, en permettant au stagiaire d’entrer progres-
sivement dans la peau d’'un enseignant, le stage offre au stagiaire des
opportunités de vivre des expériences de premier ou de deuxiéme ordre
(Hohr, 2013; Oral, 2012 ; Pascucci, 2016) qui peuvent susciter deux types
de réflexions: «authentiques » ou « simulées ». Cependant, sans que nous
puissions l'affirmer a ce stade de notre analyse, nous sommes portés a
penser qu'une expérience de deuxiéme ordre, interpellante pour le
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stagiaire, serait davantage susceptible de déclencher une réflexion dite
«authentique ». En effet, les illustrations du tableau nous montrent que
lorsque le stagiaire ne se sent pas interpellé, il y a risque de «faire
semblant de réfléchir» (colonne gauche du tableau I).

La réflexion peut étre provoquée par des situations inédites ou
interpellantes pour les stagiaires (colonne de droite du tableau I) aussi
bien que par une commande de leurs formateurs avec des exigences
officielles (guides de stage, grilles d’évaluation, entre autres) de la part
des formateurs-évaluateurs. Il est vrai qu'avec un concept de réflexion
pouvant étre interprété de diverses maniéres (Beauchamp, 2006 ; Correa
Molina et al., 2010, 2014 ; Desjardins, 2000; Saussez et Allal, 2007;
Tardif, 2012) et sans orientation claire du programme sur les facons de
stimuler la réflexion sur l'expérience, il y a toujours risque que les forma-
teurs stimulent et évaluent la réflexion en fonction de leur représentation
de ce queest réfléchir, de ce queest 'expérience, de ce quest la réflexion
sur l'expérience, ou encore de ce qu'est une manifestation de réflexion
chez un stagiaire. En ce sens, les résultats de nos deux études montrent
que, parmi d’autres éléments, le formateur joue un réle clé pour le
stagiaire dans la qualité de sa réflexion sur son expérience. Par une
ouverture qui encourage le stagiaire a prendre des risques, par des encou-
ragements qui font en sorte que le stagiaire a confiance en ses capacités,
par une écoute de ce que le stagiaire vit dans son expérience, le formateur
permet au stagiaire de donner un sens a cette derniére, au point qu’il
puisse la vivre «a fond » en la réfléchissant par rapport a d’autres référents
empiriques et/ou théoriques. C’est ainsi qu'une expérience interpellante
peut devenir véritablement réfléchie au point de se transformer en ce
que Dewey appelle consummatory experience. Selon nous, le type d’accom-
pagnement que nous venons de caractériser a grands traits va dans le
sens de la formation des praticiens réflexifs que le référentiel de compé-
tences du Québec (MEQ, 2001) appelle de ses veeux. En effet, c’est ce
type de conditions qui favorise la réflexion sur 'expérience de stage et
peut donc conduire le stagiaire & progressivement améliorer son agir
professionnel. Cest dans ce type de conditions que les interpellations
qu’il vit deviennent matériau de pensée, alimentant une investigation
deweyenne sur l'expérience, dans l'expérience.

Les stages peuvent donc réellement constituer un creuset d’expé-
rience et de réflexion, on le voit bien 4 travers la réflexion « authentique »
rattachée a des expériences révélatrices de type consummatory experiences,
dans les illustrations présentées. Le stagiaire peut non seulement
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apprendre de son expérience, mais se transformer en donnant une signi-
fication plus profonde a son rdle et a son agir professionnel. Ainsi, sile
formateur qui accompagne le stagiaire fait en sorte que le stage soit un
lieu ou I'expérience n’est pas seulement de premier ordre, relativement
superficiel, mais lui permet aussi de vivre des expériences de deuxiéme
ordre, c'est-a-dire convoque a la fois des dimensions cognitive et affective
(Jarvis, 1987), le stage peut devenir un lieu de consummatory experience
(Dewey, 1929/1987 ; Mathur, 1966 ; Oral, 2012).

A ce stade, il nous semble pertinent de mentionner le cas d’'une
stagiaire de 'E1. Elle découvre avec surprise et angoisse la réalité d’avoir
a enseigner a une éléve autiste. Elle se sent démunie, car elle n’a pas
encore été formée A intervenir avec ce type d’éléves. Elle demande conseil
a son EA et, de sa propre initiative, entreprend un processus de quéte
d’information sur les troubles du spectre de l'autisme, au long duquel
elle essaie des interventions qui donnent des effets positifs chez 'éléve
en question. L'EA nous confie dans son entrevue que I'agir de la stagiaire
n’a pas seulement été efficace pour l'éléve, mais aussi pour d’autres
membres de la communauté scolaire qui, bien que plus expérimentés,
n’avaient jamais vu le probléme sous cet angle, ni des solutions de ce
type, ce qui a valu a la stagiaire la reconnaissance des enseignants de son
milieu de stage.

7  CONCLUSION

Dans ce texte nous avons mis en dialogue deux études qui, d’'une
facon ou d’une autre, cherchaient a déceler des manifestations de la
réflexion chez des stagiaires selon deux perspectives, celle des formateurs
et celle des stagiaires. La lecture théorique et pragmatique que nous
avons faite de la réflexion et de I'expérience nous améne a affirmer que
le stage peut sans doute constituer un lieu oui les enseignants en forma-
tion, confrontés a des expériences profondes, révélatrices, peuvent
réfléchir de maniére «authentique». Cela suggére, d'une part, que les
formats de réflexion adoptés par les programmes de formation doivent
tenir compte du fait que c’est un processus intra et interpsychique, non
linéaire et inscrit dans une systématisation et une complexification
progressive au long de la formation de I'étudiant (Correa Molina et al.,
2010, 2014) et, d’autre part, que le programme de formation et les
formateurs responsables de 'accompagnement du stagiaire doivent
partager une vision commune de ce quest réfléchir en FIE. Faute de quoi,
les formats de réflexion reliés aux systémes de qualification peuvent
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conduire le stagiaire 4 davantage vouloir répondre aux attentes parfois
divergentes des formateurs (Kaddouri et Vandroz, 2008) en recourant
a des stratégies de simulation de réflexion, a «faire semblant de réfléchir »
(Correa Molina et Chaubet, 2016).

Nos résultats ont des limites certaines et la premiére découle du
fait que les participants des deux études étaient tous des volontaires,
c’est-a-dire peut-étre des individus qui ont déja une tendance a réfléchir
sur leur action. Les conclusions que nous retirons de cette mise en
dialogue de deux études ne peuvent donc pas étre généralisées. Une autre
limite serait, dansI'E1, celle de la présence du chercheur lors des séances
d’explicitation, présence qui aurait pu conduire les participants a tenter
d’identifier ses attentes afin d’y répondre. Nous pensons cependant
qu’étudier la réflexion suscitée par les expériences de stage provoque a
son tour de la réflexion chez le stagiaire, sans savoir si, d’'une part, ce
méme processus surviendrait sans I'intervention du chercheur et, d’autre
part, si méme simulée, la réflexion ne constitue pas de toute facon un
pas vers son propre développement. C’est ce que laisse croire le dialogue
entre trois des stagiaires participant 4 'E1 convoquée dans ce texte:

ST 1: Comment on peut faire semblant de réfléchir ?
ST 2: Méme si on fait semblant, il y a quand méme une part...

ST 3:1ly a une réflexion, méme sile cas n'est pas réel, tu réfléchis quand
méme. Je ne sais pas si je fais semblant de réfléchir...

ST 2: En faisant semblant, tu le fais quand méme.
ST 1: Cest ¢a.

Pour finir, il nous semble important de signaler que cette lecture
théorique et pragmatique des concepts d’expérience et de réflexion ne
prétend pas arriver a une réponse nette ou a des recommandations de
type «a faire et a ne pas faire». Au contraire, notre intention avec cet
exercice de mise en dialogue de deux de nos études est d’illustrer des
situations et de soulever des questions qui pourraient remettre en ques-
tion quelques éléments constitutifs de nos programmes de formation
qui, en prétendant développer la réflexion sur I'expérience de « comment
on devient progressivement un enseignant », suscite davantage sa simu-
lation, provoquent un «faire semblant de réfléchir» avec une réflexion
orientée vers un autre objet que professionnel: « Comment vais-je
détourner la commande de réfléchir sur une expérience qui ne m’inter-
pelle pas?». LE1, en cherchant a déceler des indices de réflexion et de
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son développement au cours de la FIE, ébranle le recours a des dispositifs
qui restent dans le format d’enseignement universitaire par excellence
—l'écrit - pour rendre compte de la réflexion sur 'expérience du stagiaire.
L'E2 pour sa part, liée a la corporéité dans les deux formations (éducation
physique, danse), ébranle la conception tenace que la réflexion est seule-
ment «dans la téte ». Notre vision de l'expérience et de la réflexion nous
ameéne a nous demander si, dans un contexte de FIE, il n’y aurait pas lieu
de penser 4 susciter des manifestations de réflexion par des canaux autres
que la verbalisation orale ou écrite ou complémentaires a celles-ci. A la
lumiére de nos études, il nous semble que c’est une proposition 4 laquelle
il faudrait réfléchir. Enfin, pour répondre 4 la question du début du texte,
les deux études convoquées ici montrent que les stages peuvent, dans
certaines conditions, constituer tout de méme un lieu d’expériences
révélatrices pour le stagiaire quant a ce qu'est agir en tant qu'enseignant.
Parmi ces conditions, un accompagnement flexible et non enfermé dans
des formats rigides semble effectivement aider les stagiaires a réfléchir
sur leur expérience et par 1a méme a se transformer progressivement en
un type de professionnel attendu par la formation initiale a 'enseigne-
ment.
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RESUME

Lexpérience, telle que la congoit la sociologie contemporaine, celle des années
1980 ou 1990, est fortement liée a la réflexivité, a I'idée selon laquelle le sujet
doit donner un sens a une existence qui n'en a plus a priori. Qui plus est, le sujet
doit construire son expérience alors que la modernité avancée se caractérise par
une forme de désaffiliation sociale, par un affaiblissement de ce que Dubet
appelle le programme institutionnel qui permettait au sujet de s’'intégrer et de
s’ajuster 2 un monde relativement ordonné et unifié. L'Ecole de Francfort, dés
les années 1940, va montrer que la domination sociale, la rationalité instru-
mentale et méme les différents totalitarismes mutilent une subjectivité qui
aspire a la liberté. Pourquoi alors la formation des enseignants reposerait-elle
sur une réflexivité qui rappelle, partiellement du moins, la philosophie du sujet
autonome et clairvoyant ? Suffit-il 2 un stagiaire de prendre une certaine distance
auregard des événements qui se déroulent en classe afin d’accéder a un registre
d’action maitrisée ? N’y a-t-il pas des structures, comme des politiques d’éduca-
tion et des changements sociaux de fond, qui contraignent une subjectivité
professionnelle qui se présente néanmoins comme si elle agissait dans un monde
sans résistance, sinon celle de la classe et des éléves?

Mots clefs: expérience, réflexivité, subjectivité, modernité avancée, épreuves
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a formation professionnelle des enseignants repose sur la capacité

du stagiaire ou de 'étudiant en formation d’enrichir son expérience
en réfléchissant a posteriori a sa propre action. En portant le regard sur
sa pratique, le stagiaire peut y apporter des correctifs en puisant dans
sa propre créativité. Ainsi, la réflexion, I'expérience et 'action se nour-
rissent les unes les autres dans une forme de boucle que 'on peut dire
réflexive. La réflexivité qui renvoie prioritairement aux sources internes
du stagiaire, a son expérience immédiate, a la situation vécue et a sa
conscience subjective peut certes contribuer 4 améliorer sa pratique et
a rendre son action plus efficace. Mais une telle conception de la réflexi-
vité, sans référence explicite a un bagage de connaissances ou a une
tradition de pensée, comporte toutefois des limites devant étre identi-
fiées.

En effet, selon plusieurs courants sociologiques, la subjectivité
réflexive estloin d’étre synonyme de liberté sereine, alors que les discours
sur la formation des enseignants donnent l'illusion d’'un sujet omniscient
a qui il suffit de réfléchir a la complexité de 'enseignement pour identi-
fier les solutions qui s'imposent. Le fait de qualifier la subjectivité de
réflexive et de placer la réflexivité au cceur de l'expérience des individus
ne signifie pas pour autant que le sujet soit affranchi de toute apparte-
nance sociale et soit doté d’une conscience lui permettant de maitriser
les épreuves du monde. Méme que la latitude laissée a la subjectivité
réflexive, quant aux valeurs, réles et normes sociales, montre que
celles-ci sont désormais impuissantes & donner une orientation a l'action.
Il en résulte alors une incertitude qui caractérise l'expérience individuelle
dans les sociétés modernes avancées. Pourquoi alors I'enseignant serait-

79



80 LE TRAVAIL ENSEIGNANT A TRAVERS LE PRISME DE L'EXPERIENCE

il doté d’une telle conscience 'amenant 4 survoler les difficultés qu’il
rencontre inévitablement dans sa pratique ? Comment penser une forma-
tion qui, tout a la fois, se veut anticartésienne dans la mesure ou toutes
les ressources subjectives, y compris affectives (Correa Molina et Gervais,
2012) de l'apprentissage peuvent et doivent étre mobilisées dans la
formation et dans l'enseignement (Brougeére et Bézille, 2007), et faire de
la conscience réflexive du sujet le fondement méme de la formation?
Comment penser une condition enseignante souvent traversée d'épreuves
et méme marquée par la souffrance?

Le but du chapitre consiste alors a réfléchir aux apories théoriques
auxquelles semble conduire I'idée d’'une formation professionnelle axée,
du moins partiellement, sur la conscience autonome du sujet. La socio-
logie contemporaine montre que le sujet, méme si on le dit réflexif et
capable de définir sa propre expérience, est loin de contréler son monde.
Elle montre également que ce monde ne se laisse aucunement réduire
aux actions que le sujet individuel y pose. Au contraire, 'idée que l'on
retient de la formation a l'enseignement, et nous y reviendrons, est celle
du controéle, de compétences, d’agir professionnel, d’autoréflexion, de
gestion des différents contextes reliés a I'enseignement et a la gestion
de classe, etc. Autrement dit, sila sociologie contemporaine permet de
montrer les limites d’une conception de l'individu ou de l'acteur reposant
sur la maitrise des contextes d’action grace 4 une conscience autonome,
ne peut-elle servir 4 montrer que l'expérience et la réflexivité de 'ensei-
gnant en formation se définit peut-étre plus par les épreuves et les limites
que par le contrdle, la maitrise des contextes et les compétences?

1 PROBLEMATIQUE

Silon accepte le constat selon lequel la formation professionnelle
des enseignants a été fortement influencée par les idées de réflexivité,
d’action et d’expérience au cours des vingt derniéres années, non seule-
ment au Québec, mais dans 'ensemble des pays occidentaux’, au point
ou le «virage réflexif amorcé par Schon est repris rapidement par des

1. Voir dans le collectif intitulé Le virage réflexif en éducation, I'éclairante intro-
duction sur la prégnance de I'idée de réflexivité dans la formation des ensei-
gnants non seulement dans le monde occidental, mais au Québec depuis la
réforme des programmes de formation au milieu des années 1990 (Tardif,
Borges et Malo, 2012). Et pour une critique virulente de ce virage réflexif en
éducation, voir, dans le méme ouvrage, la contribution de M. Tardif (2012).



LE STATUT DE L'EXPERIENCE ET DE LA REFLEXIVITE DANS LA FORMATION A L'ENSEIGNEMENT 81

milliers de chercheurs et de formateurs a travers le monde», ou «la
conception schénienne acquiert une portée quasi paradigmatique» et
qu’il «s'impose comme I'idéal de I'enseignant a former, ce qu'il restera
jusqu’a maintenant » (Tardif, Borges et Malo, 2012, p. 10-11), il convient
d’examiner les pieges théoriques que contient une telle vision de la
formation.

Il ne s’agit aucunement de condamner la formation a l'enseigne-
ment, mais de montrer que si la formation professionnelle repose
prioritairement sur la réflexivité, celle-ci mérite un examen a la lumiére
de certaines théories sociologiques portant elles-mémes sur la réflexivité
et 'expérience, mais qui ne font l'objet d’aucun enseignement au sein
des sciences de 'éducation au Québec, puisque la sociologie est pratique-
ment absente de la formation des enseignants (Trottier et Lessard, 2002).

Mais comment Schén définit-il le praticien réflexif ? Si celui-ci ne
congoit pas explicitement le praticien comme un sujet parfaitement
conscient (au contraire, il parle a plusieurs reprises de jugements tacites
et implicites pour lesquels le praticien ne peut toujours fournir d’expli-
cations conscientes), il n’en demeure pas moins que par l'autoréflexion,
a partir de ses propres ressources internes, & partir de ses doutes a la
limite, le sujet schénien parvient a percer 'opacité de son esprit et de
ses actions:

[...]le monde en général et les praticiens en particulier pensent fréquem-
ment a ce qu'ils font, souvent méme en cours d’action. Stimulés par l'effet
de surprise en cours d’action, ils reviennent sur ce qu’ils ont fait et sur le
savoir qu’ils ont utilisé implicitement. Ils se poseront des questions du
genre: « Quest-ce qui me frappe quand je reconnais telle chose ? Sur quels
critéres est-ce que je m’appuie pour émettre telle opinion ? Quel processus
suis-je en train de mettre en jeu lorsque je fais montre de telle habileté ?
De quelle fagon est-ce que je m’y prends pour formuler un probléme que
je m’évertue a résoudre? [...] » En méme temps qu’il s’efforce d’en tirer un
certain sens, il réfléchit aussi sur les évidences implicites dans ses actions,
évidences qu’il se remémore, qu'il critique, restructure et incorpore dans
ses actions ultérieures. C'est tout ce processus en cours d’action et sur
l'action qui se situe au coeur de «l'art» qui permet aux praticiens de bien
tirer leur épingle du jeu dans des situations d’incertitude, d’instabilité, de
singularité et de conflit de valeurs. (Schén, 1994, p. 77)

Autrement dit, le sujet schénien a la capacité de se remémorer, de
s’autocritiquer, de restructurer sa pensée, de transformer ses actions
ultérieures, en fait, de «tirer son épingle du jeu» en contexte de conflit
de valeurs. A la limite, pourrions-nous dire, par un processus de
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mobilisation personnelle ou interne, il est celui qui parvient 4 mettre un
terme 4 un des facteurs prédominants de la modernité, soit la guerre des
dieux, a savoir le conflit des valeurs, par la seule force de l'entendement.
Mais suffit-il 2 un étudiant ou a un stagiaire de réfléchir a posteriori aux
événements de la journée en classe afin de mieux adapter son enseigne-
ment aux problémes récurrents qui se posent a lui? Ces problémes
sont-ils nécessairement de nature pédagogique ? Sont-ils liés aux carac-
téristiques psychologiques des éléves ? Une action de nature individuelle
permet-elle de rectifier la situation? Certaines des difficultés que le
stagiaire éprouve en classe ne sont-elles pas liées a des décisions politi-
ques et institutionnelles, comme les compressions budgétaires ou la
régulation du systéme éducatif qui a pour effet de concentrer les éléves
fragiles dans de mémes classes, voire a des conjonctures sociales comme
les récessions économiques et la paupérisation de certains quartiers qui
outrepassent largement la seule conscience des probléemes qu’elles engen-
drent en classe (Conseil supérieur de 'éducation, 2016)? Quand 60 %
des éléves d’'une classe dite ordinaire ont des difficultés de comportement
ou d’apprentissage, l'accent de la formation mis sur la réflexivité profes-
sionnelle n'améne-t-elle pas le stagiaire A se sentir responsable de ses
éleves alors que leurs difficultés tiennent a des facteurs sur lesquelles la
conscience la plus aigué n’a aucune prise (Conseil supérieur de I'éducation,
2017)?

Pourtant, le référentiel de compétences professionnelles repose sur
un «agir compétent», sur une action adaptée aux contextes, sur une
action efficace (MEQ, 2002, p. 52) rendue possible grice 4 une «analyse
réflexive », a une réflexion personnelle dont la finalité est la production
d’une action pédagogique (MEQ, 2002, p. 127). La réflexivité telle que
l'entendent les courants de la sociologie peut ouvrir le champ del'analyse
a la complexité des problémes éducatifs, amener a concevoir que la
dimension institutionnelle, politique et sociale de 'éducation dépasse
largement la seule pédagogie et la seule réflexivité circonscrite au
domaine de l'action. Or, une telle ouverture analytique ne peut-elle
disculper le stagiaire par rapport a certains des problémes les plus récur-
rents se manifestant en classe? En effet, la réflexivité inhérente au
concept d’expérience renvoie, en sociologie, & un sens, a une éthique
reliée a I'existence du sujet au sein d’une modernité désarticulée, alors
que la réflexivité au sein des sciences de I'éducation conduit plutét a une
action pédagogique concréte, sinon efficace. Notre thése est plutét la
suivante, Premiérement, la réflexivité ne peut étre circonscrite au
domaine de l'action (que nous distinguons ici de I'action sociale comme
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nous le verrons ci-dessous), au contrdle devant caractériser l'action de
l'enseignant par rapport aux apprentissages des éléves et 4 la gestion de
la classe. Deuxiémement, la réflexivité et I'expérience, dansla sociologie
contemporaine demeurent étrangeres a I'idée d’efficacité et de controle
dans laction, faisant plutét référence a des épreuves et 4 une certaine
fragilité du sujet. Comment la sociologie définit-elle alors la subjectivité,
la réflexivité et l'expérience? Nous ne présenterons que les théses de
I'Ecole de Francfort sur la subjectivité et celles de Dubet sur I'expérience.

2 MODERNITE, REFLEXIVITE, EXPERIENCE ET SUBJECTIVITE:
REGARDS THEORIQUES

Le recours a la sociologie se justifie par un des thémes majeurs qui
structurent cette discipline tout au cours de son histoire, soit 'étude et
l'analyse de I'action sociale. La sociologie classique, celle de Durkheim et
méme celle de Bourdieu, a insisté sur le fait que l'action sociale dépendait
del'appartenance sociale. Le concept d’habitus de Bourdieu est trés clair
a cet effet. L'individu reproduit les maniéres de faire propres a son milieu
social. Un éléve qui provient d'un milieu oul'abandon scolaire est un fait
courant aura tendance a intérioriser le destin scolaire de ses proches par
l'intériorisation méme des mécanismes de I'échec scolaire. D'otl'idée de
Charlot (1992) selon laquelle I'éléve va a l'école avec 'ensemble des
membres de sa famille. Théoriquement, nous pourrions dire que I'action
de Iéléve est fortement déterminée par ses appartenances sociales et
culturelles.

Depuis les années 1980, la sociologie insiste plutét sur 'autonomie
relative de I'individu ou de l'action sociale. Le sujet se définit moins pas
son intériorisation que par sa distanciation réflexive. Mais si le sujet
contemporain est plus libre qu’il ne I'était il y a 100 ans; il fait face a de
nouveaux défis sociaux et culturels qui menacent, plus que jamais, son
potentiel libérateur. Il y aurait lieu de parler d’'une liberté contrainte,
notamment en raison de la désaffiliation sociale qui caractérise le sujet
dans notre modernité avancée (depuis les années 1980), de l'affaiblisse-
ment des grands récits normatifs ou de ce que Dubet a appelé le déclin
de I'institution. Nous parlerons méme, en nous inspirant de I'Ecole de
Francfort (Horkheimer, Adorno et Marcuse), d’'une subjectivité mutilée
ou fragmentée. La condition de I'individu contemporain est marquée par
les épreuves (Martuccelli, 2006), 'exclusion (Dubet, 1987) et les risques
sociaux et culturels (Beck, 2008). Méme au sein de la sociologie de
lexpérience, Dubet et Martuccelli (1996a, 1996b), qui associent le sujet
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A une certaine liberté et 3 une certaine authenticité, n’adhérent aucune-
ment al'idée d'une conscience autonome ou d’'une rationalité universelle
comme celle issue de la tradition cartésienne. Ils présentent plutét le
sujet comme étant pris entre des logiques d’action différentes, souvent
en tension, malgré les espaces de liberté qui s'ouvrent a lui et sa réelle
quéte d’authenticité.

Qui plus est, si toute société tend 4 contréler I'individu de maniére
a assurer son propre fonctionnement, nos sociétés contemporaines ont
de plus en plus de difficulté A prescrire un comportement a priori que
doit intérioriser le sujet. Il existe une certaine corrélation entre la liberté
de l'individu et les épreuves personnelles et sociales. Nous n’avons qu’a
penser au travail enseignant et a sa complexité croissante (Maroy, 2006)
comparativement a ce qu’il était encore il y a 50 ans. Ce travail ne se laisse
plus prescrire par simple décret ministériel. Il ne prend plus la forme
d’une reproduction mécanique des pratiques propres aux générations
antérieures d’enseignants. L'incertitude des enseignants peut méme étre
éprouvée comme une souffrance (Lantheaume et Hélou, 2008). Quelle
est la signification théorique d’'une telle conception du métier d’ensei-
gnement marqué par l'incertitude? En quoi celle-ci est-elle évocatrice
des défis et des épreuves qui caractérisent tout acteur social dansle cadre
de notre modernité avancée? Mais surtout, en quoi cette incertitude
renvoie-t-elle 4 'idée d’expérience et de réflexivité qui sont au cceur du
fonctionnement de nos sociétés contemporaines ?

Nous venons de voir que la sociologie, depuis ses tout premiers
débuts, étudie les formes de vie collective, le lien social et 'action sociale,
laquelle fait référence aux ressorts de I'action individuelle. De Durkheim
a Bourdieu, toute une tradition de la sociologie explique l'action indivi-
duelle par des formes de socialisation qui fonctionnent sur le mode de
l'intériorisation de systémes de valeurs qui se transforment en normes
sociales et qui marquent les personnalités individuelles. Non seulement
serions-nous les héritiers d’'une langue, d’une culture, mais aussi d’une
représentation du monde, de valeurs et de modes de conduite auxquels
nous nous conformons de maniére plus ou moins consciente.

Un tel schéma théorique portant sur l'action sociale comme inté-
riorisation ou déterminisme se défait partiellement dans le cadre de la
modernité avancée qui voit le fonctionnement social se complexifier. Les
roles sociaux, les systémes économiques et culturels ne font plus l'objet
d’une intégration unitaire, mais répondent a des logiques de plus en plus
autonomes et désarticulées qui obligent les acteurs sociaux a donner un
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sens au monde social et au monde vécu auxquels ils appartiennent. Si
antérieurement, les institutions sociales (famille, Eglise, école, syndicat,
parti politique, etc.) avaient le pouvoir de transmettre des valeurs et des
normes relativement stables et partagées par les membres de la société
ou d’une classe sociale, aujourd’hui leur force d’enrélement a considéra-
blement décliné (Dubet, 2002). Et si les modes de socialisation, disons
ceux de la famille et de I'école, fonctionnent toujours par transmission,
il revient désormais a l'acteur social de dire son appartenance au monde,
d’étre lauteur du récit de sa propre vie et de raccorder ce qui dans la
société semble désarticulé. Autrement dit, la socialisation se caractérise
moins par intériorisation que par distanciation, d’oul'idée de réflexivité
qui est centrale dans la conception que la sociologie se fait du sujet
actuellement.

Or, cette capacité du sujet & ajuster ce qui semble désajusté dans la
société, a tisser son lien d’appartenance a la société, dans une conjoncture
d’affaiblissement de l'action socialisatrice des institutions, c’est ce que
Dubet appelle I'expérience sociale. Cette expérience sociale est le fruit
d’une construction active de la part du sujet. Elle est loin d’étre le produit
d’une rationalité a toute épreuve, donnant a l'individu la capacité de
saisir de maniére transparente 'unité du monde social, ou encore, l'accord
entre sa propre vie et le fonctionnement du social. La sociologie a
d’ailleurs de plus en plus recours a la notion d’épreuve subjective (Martuc-
celli, 2006) afin de caractériser la condition actuelle de I'individu ou, dit
autrement, 'expérience du sujet.

En raison de la densité des forces sociales qui contraignent I'indi-
vidu?, la philosophie du sujet qui traverse toute la modernité depuis
Descartes, qui consacre la prééminence d’une rationalité ordonnatrice
de la conduite individuelle, du monde naturel et social, subit, tout au
cours du XX° siecle, une délégitimation radicale et est désormais associée
a la déroute de la modernité (Habermas, 1988; Vattimo, 1987)%. La

2. Clest ce que la sociologie appelle les déterminismes sociaux auxquels s’ajou-
tent, dans l'histoire de la pensée occidentale, les déterminismes de I'incons-
cient identifiés par la psychanalyse qui viennent également affaiblir I'idée
d’une conscience autonome.

3. Est-ce a dire que la rationalité scientifique et la rationalité technocratique
pouvant conduire respectivement a la domination de la nature et de la société
doivent étre rejetées? Nous n’appartenons pas aux courants postmodernes
qui soutiennent une telle idée. Quant aux analyses de I'Ecole de Francfort,
elles établissent un lien entre une rationalité dite instrumentale (nous y
reviendrons) et la philosophie de la conscience, sans pour autant y réduire la
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philosophie du sujet, la conscience éclairée, la réflexivité autonome
peuvent-elles alors servir de modéle a la formation de l'enseignant?
Plutét que de mettre l'accent sur la nécessaire maitrise rationnelle de
laction, ne faudrait-il pas aider I'étudiant en formation a prendre
conscience des épreuves subjectives et professionnelles (donc collectives)
ou structurelles qui 'attendent en classe ? Dans ce qui suit, nous montre-
rons différents courants sociologiques au sein desquels 'idée méme de
liberté et d’autonomie de la conscience fait l'objet d’une critique ou d’'une
discussion théorique.

3 SUBJECTIVITE FRAGMENTEE CHEZ HORKHEIMER ET ADORNO: LES
IMPASSES D’UNE CONCEPTION AUTONOME DE LA REFLEXIVITE

Faire appel a la dialectique de Horkheimer et Adorno, deux des plus
grands représentants de 'Ecole de Francfort, pour penser la subjectivité
del'acteur moderne et, ce faisant, celle de I'enseignant signifie de plonger
dans une pensée radicale et sans compromis qui s'emploie a faire éclater
le « mensonge » des Lumiéres, celui d’'un sujet libre et autonome en vertu
des graces de la Raison. L'intérét de la pensée horkheimerienne et ador-
nienne réside ainsi, malgré les critiques pouvant lui étre adressées
(Habermas, 1987), dans le fait quelle nous suggére de pousser, jusque
dans ses derniers retranchements, cette idée de subjectivité consciente
et autodéterminée chez l'individu; et par rebond, elle nous permet de
remettre en question une conception de l'enseignant comme sujet réflexif
et autonome plus ou moins traversée par les différentes idéologies poli-
tiques, économiques et professionnelles, les défis sociaux et culturels ou
les probléemes identitaires qui cadrent, influencent et caractérisent
nécessairement son expérience professionnelle. Dés lors, comment
Horkheimer et Adorno nous permettent-ils non seulement de mettre en
lumiére les apories de la subjectivité moderne, mais également d’avancer
I'hypothése d’'une subjectivité mutilée (Horkheimer et Adorno, 1974)
nous obligeant a repenser les assises réflexives et expérientielles du sujet
enseignant et de son identité? Autrement dit, le sujet serait loin de
maitriser rationnellement tous les parameétres de son expérience.

La subjectivité horkheimerienne et adornienne est d’abord ce lieu
de fractures, de cicatrices laissées par la domination de la rationalité
instrumentale sur la singularité du sujet. Plutét qu’'une faculté

rationalité qui doit conserver sa force régulatrice, sinon critique dans nos
sociétés. D’ou I'idée d’une rationalité communicationnelle chez Habermas.
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transcendantale de 'Ame ou de l'esprit, elle est congue comme une faculté
intimement inscrite dans 'histoire matérielle de 'humanité et du rapport
des hommes a la nature et a leurs semblables (Horkheimer et Adorno,
1974). Contrairement aux conceptions du sujet libre, émancipé ou récon-
cilié, issues des Lumiéres et de l'idéalisme hégélien, Horkheimer et
Adorno proposent un portrait en négatif de la constitution de la subjec-
tivité dans I'histoire, et celui de sa mutilation dansla modernité. La thése
estrelativement simple : depuis toujours, comme l'illustrent les premiers
mythes grecs, la subjectivité de I'individu occidental est caractérisée par
une opposition fondamentale entre raison et nature, mais au sein de
laquelle la raison est largement privilégiée aux dépens d’un rapport
unitaire entre 'homme et le monde naturel (Horkheimer et Adorno,
1974). En ce sens, la rationalité a toujours permis a I'étre humain de
maitriser le monde extérieur, de le plier a ses exigences, de controler ce
qu’il recele d’'imprévisible, de dangereux et d’'inquiétant. Toutefois, et
telle est la thése principale des deux théoriciens dans Dialectique de la
Raison (1944), ce mouvement de domination de la nature est radicalisé,
dans la modernité, 4 'aube du capitalisme, de I'industrialisation et de la
division du travail quentrainent le progrés et la raison instrumentale.
Et la se trouve, précisément, le germe moderne d’une mutilation de la
subjectivité : la domination de la nature externe (technique et industrie)
entraine non seulement une domination sociale (division du travail et
conformité), mais également une domination et un contréle internes et
individuels, exercés par l'individu lui-méme sur sa propre personnalité,
son individualité et sa singularité dans un mouvement d’autoconserva-
tion et de survie. Comme le précisent les philosophes:

[...] plus le processus drautoconservation est assuré par la division bour-
geoise du travail, plus il exige 'autoaliénation des individus qui doivent
modeler leur corps etleur 4me sur les équipements techniques. En retour,
tout est pris en compte par la pensée « éclairée»: finalement, il semble
que le sujet transcendantal de la connaissance soit abandonné comme la
derniére réminiscence de la subjectivité et remplacé par le travail drautant
plus facile des mécanismes autonomes de contréle. La subjectivité a cédé
la place alalogique de régles du jeu soi-disant fortuites, afin de faire laloi
drautant plus librement. (Horkheimer et Adorno, 1974, p. 46)

Ce que nous montrent dés lors Horkheimer et Adorno, c’est la maniére
dont la subjectivité de I'individu n’est pas ce lieu de relation consciente
et autonome a soi-méme, mais cet espace de «destruction virtuelle du
sujet» (Horkheimer et Adorno, 1974, p. 93) au service de 'idéologie
capitaliste, de ses impératifs économiques et bureaucratiques et des
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besoins d’une société scientifico-technique. Pensée sombre s’il en est
une, exagérée, et aux catégories totalisantes selon certains (Paul, 1995),
il n'en demeure pas moins quelle nous permet de proposer une lecture
originale de la subjectivité et de I'expérience enseignantes, du moment
ot 'on admet que le travail enseignant est lui aussi traversé par diffé-
rentes logiques économiques, politiques et, surtout, instrumentales qui
échappent au controéle de l'enseignant: ainsi pouvons-nous opposet, a
l'aide de Horkheimer et Adorno, un modéle de subjectivité enseignante
fragmentée, mutilée et dominée par les impératifs du systéme éducatif
a celui d’'une subjectivité enseignante réflexive, autodéterminée et
«éclairée ».

En effet, dans ses modéles les plus évidés et simplifiés sur les plans
intellectuels et conceptuels, la subjectivité enseignante semble essen-
tiellement reposer sur une série d’actes cognitifs et individuels qui
témoigneraient directement de 'autonomie réflexive du sujet enseignant:
réfléchissant dans l'action, entretenant un dialogue conscient et sans
distorsion avec lui-méme et capable d’analyser ses propres processus
mentaux et chacune des situations pratiques auxquelles il fait face, il
démontre, notamment chez Schoén, le caractére d’'un sujet autodéterminé
dont la maitrise de sa propre pensée est manifeste (Tardif, 2012). Suivant
Horkheimer et Adorno, une telle pureté subjective ne résiste pas, comme
il a été montré plus haut, aux exigences d’'un monde social rationalisé,
instrumentalisé et calculé; elle se présente, au contraire, comme la forme
aliénée d’une subjectivité opprimée et dominée qui, en mimant et s’ap-
propriant elle-méme les propriétés de la rationalité instrumentale,
déposséde I'individu d’une subjectivité pleinement consciente
(Horkheimer et Adorno, 1974).

La philosophie n'est pas seule a avoir réfléchi au statut du sujet
danslamodernité. La sociologie s’y est également employée. C’est ce que
nous verrons avec Dubet qui analyse le statut de la subjectivité dans les
sociétés contemporaines (partie 4). Notre but consiste a fournir des
analyses permettant de répondre a la question suivante: si le social
contient des épreuves généralisables, si ses structures sont universelles,
pourquoi en irait-il autrement en éducation et pourquoi la formation des
enseignants y serait-elle axée prioritairement sur une réflexivité reposant
sur une conception de la conscience dont nous venons de montrer, avec
Horkheimer et Adorno, le caractére illusoire, et dont nous montrerons,
avec Dubet, quelle conduit & d’autres impasses théoriques?
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4  VERS UNE SUBJECTIVITE REFLEXIVE: DUBET ET LA SOCIOLOGIE
DE L'EXPERIENCE

Contrairement a 'Ecole de Francfort, Dubet insiste sur I'émergence
d’un sujet actif dans la modernité avancée, mais d’'un acteur qui n'en
demeure pas moins inscrit dans un systéme social contraignant et domi-
nant. Avec le passage de I'enseignement a I'apprentissage et 'analyse du
travail enseignant (Yvon et Saussez, 2010), I'éléve et l'enseignant se
voient reconnus une part importante de liberté et de réflexivité dans les
activités qui contribuent a leur développement identitaire. Les plus
optimistes y verront 'occasion de célébrer 'émancipation des individus.
A premiére vue, I'idéalisation de cette vision semble rejoindre les théories
contemporaines de la socialisation selon lesquelles I'individu agit lui-
méme comme le sujet de sa socialisation (Dubet et Martuccelli, 1996b).
Comparativement a I'individu de la sociologie classique, celui des socio-
logues contemporains parait avoir gagné la liberté de conférer lui-méme
du sens 4 ses actions et de choisir ses appartenances. En termes socio-
logiques, il devient lui-méme I'instance qui le relie au monde social, ce
que Dubet appelle, rappelons-le, son expérience sociale. Il semble aussi
avoir acquis la capacité de faire reconnaitre son individualité dans ce
quelle a d'unique et d’irréductible & un modéle social imposé. Mais ne
s’agit-il pas d’une liberté obligée, d’'une liberté comme «nécessité
pratique » (Dubet, 2002, 2009), d’une liberté comprenant son lot
d’épreuves (Martuccelli, 2006) ?

Aprés avoir montré les processus qui ménent a la production de
I'individu suivant la conception d’une «sociologie classique » telle quon
la trouve chez Durkheim, nous examinerons, avec Dubet, les processus
faisant émerger le sujet selon une conception sociologique du lien social
dansles sociétés modernes avancées. Nous insisterons particuliérement
sur un acteur tiraillé entre trois logiques d’action sociale dites d’intégra-
tion, stratégique et subjective et auxquelles, nous le verrons, le concept
d’expérience sociale est intimement lié. Cette présentation de la socio-
logie de Dubet contribuera al'identification des limites d'une formation
des enseignants fondée, en partie du moins, sur le postulat d’'une réflexi-
vité autonome. C'est ce postulat qui est au coeur de notre réflexion. Nous
tentons d’en montrer les limites et proposons d’inscrire l'idée de réflexi-
vité dans un cadre qui dépasse la subjectivité méme et qui incorpore les
contraintes sociales qui pésent sur le sujet, sa liberté, son expérience.

Les mutations des formes de socialisation, la complexité des
systémes sociaux et la pluralité des valeurs obligent les acteurs a



90 LE TRAVAIL ENSEIGNANT A TRAVERS LE PRISME DE L'EXPERIENCE

construire leur identité et le sens de leur expérience (Dubet, 1994, 2002,
2009; Dubet et Martuccelli, 1996b), alors que 'origine sociale et le capital
culturel continuent de structurer les histoires singuliéres, sans pour
autant les déterminer comme une fatalité (Charlot, 1992). Le mouvement
était inverse chez les «sociologues classiques» (Dubet et Martuccelli,
1996a). Le sujet n'advenait que par la socialisation, que par les institu-
tions qui lui faisaient intérioriser les normes et les valeurs collectives
sans lesquelles la formation de la conscience et de la personnalité indi-
viduelles eut été compromise (Dubet et Martuccelli, 1996b).

En effet, selon Durkheim (1989), l'éducation a pour fonction de
«constituer I'étre social en chaque individu», en lui faisant intérioriser
les idées, les valeurs et les pratiques collectives qui lui préexistent. Par
l'éducation, l'individu acquiert une conduite morale ainsi que tout le
«systéme d’idées » qui structure la société. C'est cette culture qui formera
I'individu et qui lui assurera une consistance. Elle lui donnera des maté-
riaux et des structures symboliques lui permettant de penser, de sentir,
d’agir et d’avoir conscience de soi. Grace au priviléege de I'éducation,
I'individu est libéré de son état initial entiérement soumis aux sens, puis
incité a regarder au-dela de ses passions et intéréts égoistes en visant
des fins qui le dépassent (Durkheim, 1990). L'intériorisation des normes,
valeurs et réles sociaux lui permet d’accéder A des lieux d’identification
universalistes éloignés de sa condition singuliére (Parsons, 1966). Nous
sommes certes en présence d'une individualité, mais la capacité réflexive
s’inscrit & 'intérieur de cadres sociaux et de référents normatifs solide-
ment établis dans toutes les sphéres d’activité. La réflexivité n'est pas
subjective au point ou elle le deviendra a partir des années ou .

bject touelleled d tir d 1960 ou 1980
On pourrait dire, par exemple, que selon cette conception de la sociali-
sation, l'éléve du primaire, au fil de son éducation morale, se soumet a
une discipline, s’attache a des groupes sociaux, puis acquiert «!'intelli-
gence de la morale» comme capacité a faire siennes les raisons des
principes moraux collectifs intériorisés®. Il développe ainsi «'autonomie
de la volonté », soit la capacité de réguler lui-méme ses comportements
et ses motivations de facon 4 différer la satisfaction de pulsions ou de
désirs immédiats (Durkheim, 1992). L'idée d’autonomie se subsume donc
a celle de 'unité de la société qui impose a l'individu une culture et un
cadre préétablis qui orientent et contraignent sa «liberté ».

4. Ilenvade méme del'étudiant en formation a l'enseignement qui est soumis a
une socialisation professionnelle, laquelle cependant, suivant notre thése, ne
recouvre pas 'intégralité de son expérience en tant que stagiaire.
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La sociologie actuelle marque ses distances avec la sociologie clas-
sique en affirmant qu’il ne suffit pas al'individu d’intérioriser des normes
et des roles préalablement définis, et que la fonction de la socialisation
ne consiste pas simplement a intégrer I'individu a la société en I'y adap-
tant. Cela est d’autant plus vrai que cette société apparait moins visible.
Les rdles, les normes et les valeurs ne sont plus aussi fixés qu’ils étaient
auparavant par les institutions. Pour les sociologues classiques, la subjec-
tivité dérivait de la socialisation (Dubet, 2010). Alors que pour Dubet,
représentant de la sociologie contemporaine et de la sociologie de I'ex-
périence, la subjectivité émerge comme une activité quand le sens, les
valeurs et les réles ne vont plus de soi au sein d'un systéme social donné
(Dubet, 2009) et quand le fonctionnement des institutions est déstabi-
lisé ou désarticulé en raison de registres d’action et de rationalités
fortement en tension (Dubet, 2002). Par exemple, avant la réforme de
I'éducation des années 1960 au Québec, les enseignants qui faisaient leur
entrée dans le métier adoptaient les valeurs éducatives, les méthodes
pédagogiques et les contenus d’enseignement de leurs prédécesseurs. Ils
se conformaient a un modéle d’enseignement composé de roles, de
valeurs et de normes institutionnalisés, alors qu'aujourd’hui, la formation
alenseignement comporte une pluralité de modéles pédagogiques repo-
sant sur des fondements et méme des courants psychologiques différents
(béhaviorisme, humanisme psychologique, constructivisme, sociocons-
tructivisme, cognitivisme, etc.) qui oblige I'étudiant a se construire une
identité professionnelle et & se définir un réle culturel et social qui ne
sont plus donnés a priori ou qu’il suffirait d’intérioriser. Au sein de cette
incertitude et de cette indétermination (que l'on pense a la fonction
sociale de I'école ou aux finalités culturelles qui animent l'enseignant),
les individus sont soumis & un travail pour se construire en tant que
sujets (Dubet, 2002). Ils deviennent les auteurs de leur propre identité
et doivent conférer du sens a ce qui n’en a pas (ou plus) a priori. Au risque
de nous répéter, Dubet dira qu’ils deviennent, ou doivent devenir, les
sujets de leur expérience. La réflexivité est ainsi au cceur de leur rapport
au monde social, de leur travail et de leur vie personnelle.

Nous avons vu I'importance de I'intériorisation dans la pensée de
Durkheim. Or, selon Dubet, cette logique d’intégration, malgré les chan-
gements majeurs dans la maniére de concevoir la socialisation dans la
modernité avancée, est toujours a 'ceuvre. Cependant, en plus d’inté-
rioriser (ou de critiquer, nous y reviendrons) les normes et les valeurs
de son groupe d’appartenance, la socialisation contemporaine se carac-
térise par deux autres logiques d’action que Dubet présente comme des
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«systémes de significations, des familles de motifs, de justifications » qui
fondent l'action sociale. Ces logiques orientent les attitudes ou définis-
sent la forme des interactions sociales. Elles désignent aussi des
conceptions de la société, dont dépendra a leur tour I'expérience sociale
de l'individu (Dubet, 2009). « Lexpérience sociale est alors définie par la
présence de plusieurs logiques et par l'activité du sujet qui les articule. »
(Dubet, 2009, p. 176) Ces logiques sont celles de I'intégration ('action
dépend de nos appartenances et de notre héritage culturels), de la stra-
tégie (les acteurs évoluent dans un marché et sont en concurrence pour
I'obtention de biens matériels et symboliques rares) et de la subjectivation
(chaque acteur posséde des capacités réflexives et critiques par lesquelles
il ne se laisse aucunement réduire a ses appartenances culturelles et
sociales ni 4 une logique fondée sur l'intérét):

La notion d’expérience sociale s’efforce d’articuler les mécanismes de
séparation des diverses logiques de I'action, logiques qui n’appartiennent
pas aux acteurs, et le travail subjectif des acteurs qui s’efforcent de recons-
tituer une unité de leur expérience quand celle-ci n’est plus donnée. Le
véritable sujet de l'expérience n'est pas une identité déja la, mais un travail
grace auquel les acteurs se construisent eux-mémes puisqu’ils ne peuvent
se réduire a aucune des logiques de l'action. Ils doivent apprendre a gérer
et & combiner des logiques différentes afin de forger la continuité et la
stabilité de leur expérience. (Dubet, 2000, p. 77)

Ainsi, l'expérience du sujet émerge des tensions entre 'intégration
de celui-ci dans un systéme social plus ou moins clair, ses projets stra-
tégiques et son désir de trouver du sens. Elle est d’'autant plus active que
ces tensions sont fortes, en raison soit d'un manque de ressources écono-
miques, culturelles, symboliques et sociales, soit d’'une organisation du
systéme social complexe et indéterminée. La subjectivité est-elle alors
garante de liberté, d’authenticité, ou constitue-t-elle plutét un défi pour
la majorité des individus de nos sociétés contemporaines, et particulié-
rement, pour nos enseignants en formation? Chose certaine, une telle
conception de la subjectivité et de l'expérience n’a aucunement le sens
de maitrise rationnelle des différents aspects qui caractérisent le rapport
que I'individu entretient au regard du monde.
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5  LES APORIES D'UNE FORMATION PROFESSIONNELLE DES
ENSEIGNANTS CENTREE SUR LAUTONOMIE REFLEXIVE DANS LA
MODERNITE AVANCEE

Nous vivons certes dans des sociétés ot la critique est passée dans
les mceurs et devient une compétence de tous les individus (Boltanski,
1990). L'instance de légitimation du discours sur le monde passe par le
sujet lui-méme, lequel ne selaisse plus enfermer dans une tradition, dans
un impératif moral, un dogme religieux, une idéologie politique ou encore
dans des réles sociaux, comme ceux de la société de consommation,
auxquels il se conformerait passivement (Beck, 2008). La réflexivité
devient d’ailleurs une pratique s’inscrivant au cceur de la construction
identitaire des sujets (Martuccelli et de Singly, 2009). Nous avons vu que
lacteur social ne fait pas qu’intérioriser passivement un ensemble de
valeurs qui donneraient sa cohésion au tout social, mais qu’il construit
sa propre expérience en tissant des liens entre des registres qui relévent
de logiques d’action sociale en tension auxquelles il donne une certaine
unité (Dubet, 1994).

Cependant, les sociologues de la subjectivité s'entendent tous afin
de nuancer le portrait d'un sujet libre et authentique, affranchi des
contraintes de la tradition et des cadres modernes de la société (ceux
analysés par Durkheim). Sila subjectivité contemporaine se caractérise
par louverture de nouveaux espaces de liberté, elle est néanmoins
confrontée a la déstructuration du social, au déclin de l'institution et &
la désaffiliation que nous avons évoqués précédemment et qui renvoient
a des épreuves communes, méme si elles sont vécues différemment par
le sujet.

Les courants théoriques précédents, ceux de 'Ecole de Francfort et
de Dubet, montrent que la liberté du sujet dans la modernité avancée
est partiellement illusoire. Pas plus que le sujet n’est doté d'une auto-
nomie rationnelle lui assurant le contréle des différents aspects de sa vie
personnelle, pas plus le monde social ne se laisse-t-il réduire a la repré-
sentation de ce sujet autonome. N’y a-t-il pas des éléments collectifs,
structurels, généraux, macrosociologiques dans le travail des enseignants
qui limitent leur liberté d’action ? Ou, au contraire, ceux-ci, contrairement
aux sujets ou aux individus de la modernité avancée, auraient-ils la
possibilité d’échapper aux contraintes du social ou de leur monde profes-
sionnel pour agir en toute liberté et autonomie ?
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Revenons alors sur nos pas, et voyons comment l'enseignant est
confronté a de telles contraintes sociales ou professionnelles. Nous nous
en tiendrons encore 4 des réflexions que nous inspirent I'Ecole de Franc-
fort et Dubet.

5.1 Une réalité enseignante contrainte et pensée sur le mode de
I'autonomie

Afin de caractériser la subjectivité enseignante dans une perspective
horkheimerienne et adornienne, il nous faut voir en quoi 'enseignant
s’inscrit dans un contexte éducatif rationalisé, sans quoi la thése d'une
subjectivité mutilée ne tient pas la route. Quelles tendances macroso-
ciologiques ou idéologiques traversant l'exercice de la profession
enseignante au quotidien peuvent dés lors influencer et fragmenter les
rouages de la subjectivité de l'enseignant ? Quelles réalités proprement
éducatives, propres au contexte québécois, nous permettent de pointer
les impasses d’une conception libre et émancipée de la subjectivité ensei-
gnante?

L'enseignant québécois travaille dans un systéme complexe dont
les visées et le fonctionnement ne sont pas sans incidence sur son travail
quotidien. Son rapport au systéme éducatif est multidimensionnel, mais
largement délimité et défini par une approche descendante et une ratio-
nalisation instrumentale de l'activité éducative (Tardif, 1993) : il procéde
alafois d'impératifs politiques (Loi sur I'instruction publique et missions
de Técole québécoise), économiques (compétitivité scolaire et perfor-
mance des éléves), administratifs (nouvelles pratiques de gestion) et
pédagogiques (Programme de formation de 'école québécoise, référentiel
de compétences professionnelles et examens ministériels en fin de cycles)
qui participent intimement a 'accomplissement de fins précises, bonnes
ou mauvaises, réalisées par la mise en ceuvre de moyens circonscrits.

Dans ce contexte, la question de la subjectivité enseignante se doit
d’étre posée autrement qu'en termes purement cognitifs, mentaux ou
individuels: sil'enseignant exerce en effet sa profession avec une certaine
marge de manoeuvre ou un certain pouvoir d’action (Clot, 2008) sur le
plan subjectif, il n’'en demeure pas moins que l'action a laquelle il s’adonne
et sur laquelle il réfléchit est, a l'origine et tout au long de son déploie-
ment, dépendante d'un ensemble de prescriptions qui la modulent, qui
l'inscrivent de facon inhérente dans un cadre sociopolitique, économique
et idéologique. Ne sommes-nous pas loin alors d’'une subjectivité pure-
ment libre et autonome qui transcenderait le contexte du travail
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enseignant, subjectivité qui renvoie a une pensée du praticien toujours
réconciliée avec elle-méme, ou encore, autosuffisante dans l'action
réflexive. Comment une telle définition de la subjectivité nous permet-
trait-elle alors d’expliquer divers phénoménes comme la souffrance, le
malaise ou les problémes identitaires vécus en grand nombre par les
enseignants (Périer, 2013; Mukamurera et Balleux, 2013; Blanchard-
Laville, 2008, 2010; Lantheaume, 2007)? Ces phénoménes ne nous
obligent-ils pas justement a admettre les impasses d'une subjectivité
enseignante qui, loin d’étre libre et autonome, se montre plutét sous
I'aspect dela fragilité et du morcellement ? Adorno affirme que «le besoin
de faire s’exprimer la souffrance est condition de toute vérité, car la
souffrance est une objectivité qui pése sur le sujet; ce qu'il éprouve comme
ce qui lui est le plus subjectif, son expression, est médiatisée objective-
ment» (1992, p. 29). En serait-il ainsi de méme de la subjectivité
enseignante, plus dominée quémancipée ?

5.2 Autonomie et complexité structurelle du systéme éducatif

L'idée d’expérience, selon Dubet, est-elle synonyme de liberté et
d’autonomie cognitive d’'un enseignant en situation ? A quoi I'autonomie
de l'enseignant tient-elle étant donné la massification, une division du
travail de plus en plus accentuée, des tensions de roles et de valeurs entre
les agents scolaires, les conflits de valeurs, les réformes éducatives et
I'émergence d’une nouvelle régulation de 'éducation centrée sur des
valeurs libérales ?

Dans ce contexte de transformations multiples, une culture profes-
sionnelle autoréférentielle, puisant & méme les valeurs et conceptions
propres a l'enseignant, pourrait ne pas suffire a donner du sens a l'expé-
rience. Pour 'enseignant lui-méme, se concevoir comme sujet peut
constituer une épreuve personnelle au sens ou sa capacité a gérer sa
classe ou a motiver ses éléves est vécue comme un reflet de sa person-
nalité (Dubet, 2002). Et cette épreuve est d’autant plus intense que le
sentiment d’intégration au milieu est faible, que les éléves résistent a
lautorité des adultes et a la légitimité des savoirs transmis et que les
finalités institutionnelles sont moins claires et moins cohérentes.

Par exemple, les enseignants du secondaire vivent, selon Dubet,
une «expérience assiégée », dominée par le choc entre 'idéal du métier
et I'impossibilité de le réaliser. La subjectivité adolescente, avec ses
questionnements et incertitudes, ainsi que les cultures propres aux jeunes
sont au centre de I'institution, au point ou celles-ci auraient remplacé la
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culture et le savoir (Dubet, 2002). Parallélement a ce déplacement de la
focale pédagogique, plus exigeante pour l'enseignant, les politiques
scolaires exigent des établissements de la productivité et de l'efficacité,
ce qui peut contrarier l'identification 4 une certaine mission éducative
ou vocation. D'ott le sentiment profond chez l'enseignant d'un clivage
entre son statut, soitla place qu’il occupe dans le systéme, et son métier,
soit la maniére dont il se représente et réalise son travail (Dubet, 2000).
Un tel conflit identitaire trouve-t-il son dénouement dans le face-a-face
que l'enseignant entretient avec lui-méme, ou I'idée de professionnalité
n’exige-t-elle pas que tout professionnel sache sortir de lui-méme afin
d’identifier des sources externes susceptibles d’éclairer sa réflexion ?

Nous émettons ’hypothése qu'une solide culture ayant pour objet
la genese des idées et des formes pédagogiques actuelles ainsi que I'ana-
lyse sociologique des conditions sociales et politiques de I’école
contribueraient a constituer chez 'enseignant ou le stagiaire une subjec-
tivité équipée pour donner un sens a l'enseignement, et pour faire face
aux contradictions et difficultés vécues au sein de I'école, autrement dit,
pour l'aider a construire son expérience professionnelle: résistance des
éleves, inégalités sociales et culturelles devant I'école, relations avec les
parents, pressions de la concurrence entre établissements et reconnais-
sance sociale des enseignants. Une telle culture pédagogique et
sociologique pourrait aider a donner du sens a I'enseignement tout en
le situant dans un univers de référence plus large. Ce qui ne veut pas dire
que cette culture garantisse une plus grande efficacité dans l'action. Le
seul fait de comprendre les difficultés et les expériences diverses des
éléves constitue peut-étre une forme d’efficacité non traduisible en
résultats scolaires.

CONCLUSION

Comment interpréter le fait que les sciences de 'éducation sont
acquises de maniére quasi consensuelle a cette idée d’'une expérience
construite sur une réflexivité (Tardif, 2012) que l'on pourrait qualifier
d’autonome et de monadique? Nous répondrons A cette question en
suggérant que la formation au sein des sciences de 'éducation se carac-
tériserait par un triple oubli de la question du social. En quoi cet oubli
consiste-t-il?

Premiérement, outre le fait que I'Ecole de Francfort a dénoncé
I'illlusion d’'un sujet transparent a lui-méme, au point de parler d’'une
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subjectivité mutilée, Dubet a montré que la subjectivité s’inscrit dans
un cadre social, Beck que le sujet est a risque dans la conjoncture d'une
modernité avancée et Martuccelli a, quant a lui, parlé d’épreuves pour la
subjectivité. Or, sila socialisation, dans la modernité avancée, se fait par
subjectivation, par distanciation, par la critique, par la réflexivité et non
plus par simple intériorisation, I'expérience et la réflexivité, selon Dubet,
ne sont pas que des productions purement subjectives. Certes, c’est la
subjectivation qui structure 'expérience, mais celle-ci comprend, mise &
part une logique stratégique, une logique d’intégration. Or, & quoi une
telle intégration renvoie-t-elle dans le cadre d’une formation a I'ensei-
gnement ? Autrement dit, comment est-il possible de nourrir la
subjectivité du stagiaire ou de l'enseignant de maniére a lui permettre
de s’orienter dans le cadre d’une professionnalité de plus en plus large
et complexe ? Tout cela demeure a préciser méme si nous avons évoqué
les apports d’une riche culture intellectuelle provenant de la tradition
(Forquin, 2006), de la recherche en éducation (Gauthier, Mellouki et
Tardif, 1993), d’'une formation a l'enseignement comprenant 'histoire
delapensée éducative et pédagogique (Gauthier et Tardif, 2012) et d’'une
sociologie de 'éducation analysant l'influence de facteurs sociaux non
seulement sur la régulation des systémes d’enseignement, mais aussi sur
I'enseignement lui-méme.

Deuxiémement, la formation professionnelle ne tend-elle pas a
individualiser les situations d’enseignement, comme si toute situation
en classe ou tout apprentissage ne devait étre entrevu que dans son
irréductible singularité? N’y a-t-il pas, dans les situations d’apprentis-
sage, des «invariants» pouvant et devant faire l'objet de recherches,
évitant ainsi 4 'étudiant en formation de prendre sur ses seules épaules
lalourdeur des problémes qui surviennent 4 mesure que se déroule l'en-
seignement? Une telle généralisation des contextes, des situations et
des problémes n'est-elle pas envisageable ? Des savoirs établis ne peuvent-
ils suppléer la seule subjectivité interprétative de l'enseignant?

Troisiémement, I'idée d'une expérience d’emblée subjective semble
s’'opposer 4 une formation reposant sur un vaste répertoire de connais-
sances, issues de la recherche et de la tradition pédagogique. Il importe
alors que la formation puisse conduire a une analyse non seulement des
situations pédagogiques vécues concrétement en classe, mais également
des différents enjeux qui touchent a I'éducation au sens large du terme.
Car I'éducation comprend des dimensions philosophique, anthropolo-
gique, culturelle, sociologique et institutionnelle et, de ce fait, ne se laisse
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aucunement réduire a ses seuls fondements psychopédagogiques. D’ou,
aurisque de nous répéter, 'importance de cours d’histoire de 'éducation,
mais également de sociologie qui, eux, seraient axés sur 'analyse des
enjeux culturels et sociaux de I'éducation. Oz, les cours d’histoire de
I'éducation n’existent pas dans tous les programmes au sein des sciences
deléducation. Quant ala sociologie de'éducation, non seulement a-t-elle
disparu des sciences de I'éducation (Trottier et Lessard, 2002), mais elle
est pratiquement inexistante dans les départements de sociologie. De
tels cours peuvent amener l'enseignant en formation 4 abandonner des
pratiques réflexives impressionnistes, a faible contenu critique, a faire
porter sa réflexion sur I'état, les besoins et I'avenir du systeme éducatif
dans son ensemble, donc a l'aider 4 se positionner comme acteur dans
ce systéme.
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RESUME

Les savoirs pratiques et I'expérience sur le terrain scolaire, comme sources a la
base de l'exercice du travail enseignant et 4 la construction des connaissances
professionnelles, est un phénomeéne bien documenté en éducation. Qu’ap-
prend-on par l'expérience lors de la phase de l'insertion professionnelle en
enseignement ? Quels sont les savoirs issus de cet apprentissage expérientiel et
quelle est leur nature? En quoi différent-ils des connaissances universitaires
acquises lors de la formation initiale 4 I'université ? Y a-t-il continuité ou rupture
entre les premiers et les secondes? Dans ce texte nous nous penchons sur les
concepts d’apprentissage par expérience (Dewey, 2007) et de connaissance
ouvragée (Kennedy, 1983) et cherchons a apporter des éléments de réponse a
ces questions, appuyés sur la présentation des résultats d'une recherche longi-
tudinale (2013-2018) portant sur I'évolution des savoirs professionnels et de la
carriére enseignante pendant les premiéres années d’insertion dans le métier.
Alalumiére de ces concepts et résultats, les savoirs d'expérience des enseignants
en insertion se présentent comme une forme de connaissance profondément
incarnée et située, qui s'apparente peu a une théorie abstraite détachée du travail,
tandis que les savoirs théoriques seraient constamment interrogés au regard
de leur pertinence pour la pratique. Enfin, les savoirs issus de l'expérience
seraient plutot teintés du vécu quotidien, d'expériences personnelles et, comme
le soulignent certaines théories cognitives, d"un véritable travail de mobilisation
dela cognition dans une dynamique ouverte de rapports entre environnement
et syjets (Durand, Saury et Séve, 2006).

Mots-clés: expérience, connaissance ouvragée, apprentissage par expérience,
savoir
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INTRODUCTION

‘importance des savoirs pratiques et de lexpérience sur le terrain

scolaire, comme sources a la base de 'exercice du travail enseignant
et a la construction des connaissances professionnelles, est un phéno-
méne bien documenté au sein de la littérature propre a la sociologie ou
a lanalyse du travail enseignant (Altet, 2004 ; Hoff, 2010; Malglaive,
1990; Tardif et Lessard, 1999). Mais quapprend-on exactement de l'ex-
périence lors de la phase deI'insertion professionnelle en enseignement ?
Quels sont les savoirs issus de cet apprentissage expérientiel et quelle
est leur nature? En quoi différent-ils des connaissances universitaires
acquises lors de la formation initiale 4 'université ? Y a-t-il continuité ou
rupture entre les premiers et les secondes?

Appuyé sur les concepts d’apprentissage par expérience (Dewey,
2007; Driel etal., 2001 ; Kolb et Kolb, 2012) et de connaissance ouvragée’
(Kennedy, 1983; Markauskaite et Goodyear, 2014 ; Tardif et Lessard,
1999; Vause, 2010; Yinger et Hendricks-Lee, 2012), ce chapitre tente
d’apporter des éléments de réponse a ces questions par la présentation
des résultats d’une recherche longitudinale (2013-2018) par entrevues
portant sur I'évolution des savoirs professionnels et de la carriére ensei-
gnante pendant les premiéres années d’insertion dans le métier. A la

1. Le terme knowledge dans plusieurs écrits est utilisé indifféremment selon qu’il
référe a la «connaissance » ou au «savoir ». Soulignons cependant que Working
Knowledge est souvent traduit par «connaissance ouvragée» (Vause, 2010;
Tardif et Lessard, 1999). Cette notion renvoie a des savoirs d’action, des
savoirs encastrés dans les situations de travail plutét qu’a des savoirs formels
issus de la formation universitaire. Nous reviendrons plus loin sur la diffé-
rence entre savoirs et connaissances.
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lumiére de ces résultats, les savoirs d'expérience des enseignants en
insertion se présentent en effet comme une forme de connaissance
profondément incarnée et située, qui s’apparente peu 4 une théorie
abstraite détachée du travail. Ils semblent plutét teintés du vécu quoti-
dien, d’expériences personnelles et, comme le soulignent certaines
théories cognitives, d'un véritable travail de mobilisation de la cognition
dans une dynamique ouverte de rapports entre environnement et sujets
(Durand, Saury et Séve, 2006). Dés lors, comment les concepts d’appren-
tissage par expérience et de connaissance ouvragée nous permettent-ils
de mieux circonscrire la nature de ces savoirs et surtout, de mieux
comprendre ce que les enseignants en période d’'insertion professionnelle
apprennent réellement de 'expérience ?

Pour éclairer ces questionnements, le texte suivant est divisé en
deux parties: en premiére partie une mise en lumiére théorique des
notions d’apprentissage par expérience et de connaissance ouvragée
relatives au travail enseignant ainsi que des connaissances découlant de
ces processus. La deuxiéme partie constitue une présentation des résul-
tats de la recherche a l'aune de ces notions ainsi qu’au regard de trois
aspects distincts de la construction et de I'évolution des savoirs ensei-
gnants en période d’insertion professionnelle, soit: a) la perception des
jeunes enseignants de l'apport des grands domaines de la formation
initiale dans la construction de leurs connaissances professionnelles, b)
leur perception générale de la formation universitaire et c) la description
de leurs premiéres expériences dans le métier.

Nous terminerons par une conclusion sous forme d’ouverture
critique sur les enjeux soulevés par la préséance des savoirs pratiques et
expérientiels dans la construction des savoirs professionnels des ensei-
gnants. En effet, comme nous le verrons, ces savoirs expérientiels
semblent, au fil du temps et de la carriére enseignante, a la source d'une
réinterprétation constante des savoirs théoriques et scientifiques de la
profession (Kennedy, 1983 ; Markauskaite et Goodyear, 2014) ; ils appel-
lent des lors une double réflexion sur la hiérarchie des catégories de
connaissances mobilisées par les enseignants en contexte de travail, mais
aussi sur les possibles dérives d’une telle classification pour une profes-
sion culturelle et intellectuelle comme l'enseignement. Lapprentissage
par expérience et la connaissance ouvragée, sources principales du savoir
propre au travail enseignant, sont-ils aussi des vecteurs potentiels de
technicisation de I'enseignement? Telles sont quelques-unes des ques-
tions aux fondements de ce chapitre.
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1 APPRENTISSAGE PAR EXPERIENCE ET CONNAISSANCE OUVRAGEE
EN ENSEIGNEMENT

Avant d’approcher les concepts d’apprentissage par expérience et
de connaissance ouvragée, quelques précisions sur l'usage des termes
savoirs et connaissances sont nécessaires. Le terme « connaissance » vient
du francais conoistre (XI° siécle), mot issu du latin cognescere et noscere
voulant dire a la fois apprendre, connaitre et savoir. Quant au terme
«savoir», il dérive du latin sapere et sapio, signifiant avoir du gott, de
I'intelligence, de la prudence. Cependant, bien que dans le langage
courant, connaissance et savoir sont utilisés comme synonymes, il
convient de les distinguer. Selon Philosophie, sciences et société (2016),
en philosophie des sciences et en épistémologie, la connaissance renvoie
alacte productif de connaitre tandis que le savoir est son résultat. Selon
cette méme source, la connaissance reléve d’un rapport actif au monde
afin d’en faire une représentation ou de l'expliquer. Cette activité relie
l'action et la réflexion. Tandis que le savoir a trait aux notions admises
et transmises, a I'ensemble organisé d’informations dans un domaine
donné. Il ne demande qu’a étre appris, il se cumule au fil des générations,
il constitue la culture. Enfin, le contenu et la qualité du savoir dépen-
draient du processus de connaissance qui a servi a le produire.

En éducation, une distinction similaire est évoquée par Jonnaert
et Defise (2005). Selon cet auteur, la connaissance reléve de la personne
qui la construit, tandis que le savoir est plutét fixé par un groupe social
qui le codifie. En d’autres mots, la connaissance appartient ala personne
et, encore, elle est caractérisée par le patrimoine cognitif de la personne
qui connait et peut s’adapter en fonction de sa viabilité ou non; elle est
également réflexive et concerne un processus permettant la construction
d’autres connaissances. Le savoir a son tour est collectif, il reléve du
patrimoine culturel d’'une « communauté de savoirs » quil'a codifié, il est
écrit et caractérisé par des attributs sémantiques et syntaxiques, il
respecte lalogique dela discipline ou des pratiques sociales de référence,
il est objectivé dans un texte et, enfin, il n’est pas réflexif (Jonnaert et
Defise, 2005).

Sur la base de cette distinction, tout au long de ce texte, nous utili-
serons donc le terme connaissance pour désigner un processus qui permet
de connaitre, renvoyant a l'expérience de la personne, au processus de
pensée ou a la réflexivité reliée a 'action de celui qui connait. Tandis que
les savoirs seront tenus comme le résultat de ce processus.
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1.1 Aspects théoriques de I'apprentissage par expérience et de la
connaissance ouvragée

La question des liens entre connaissance et expérience, comme celle
de la nature méme de l'expérience humaine, est une interrogation qui
n’appartient évidemment pas aux seuls spécialistes de I'éducation. Des
philosophes tels que Aristote, Bacon, Locke, Kant, Hume, Husserl, Carnap
et Quine, pour ne citer que ceux-ci, ont abondamment écrit sur la relation
entre l'esprit humain, les connaissances acquises et 'expérience du monde
qui nous entoure (Barberousse, 1999). Ils ont ainsi fait de cette question
précise un des plus anciens enjeux de la réflexion philosophique. En
éducation, toutefois, il est généralement admis que ce sont les écrits de
Dewey qui jettent les fondements contemporains de 'apprentissage par
expérience. En effet, en proposant au début du XX siécle de différencier
I'éducation progressiste de 'éducation traditionnelle (transmissive et
basée sur le contrdle étroit des éléves), le philosophe s’appuie notamment
sur la nécessité d’élaborer une nouvelle théorie de l'expérience susceptible
de rendre compte de la valeur réelle ou potentielle d’'une expérience
donnée. Ainsi, Dewey établit une série de critéres permettant de carac-
tériser 'apprentissage par l'expérience, description utile pour circonscrire
le propre de 'apport expérientiel dans la construction des savoirs ensei-
gnants.

Pour Dewey (2007), la valeur d’'une expérience dépend d’abord de
son potentiel de «continuité » (soit le potentiel d’'influence, idéalement
positif, d’'une expérience initiale sur une expérience future), puis de sa
nature «interactive » (qui dépend d’'une égalité entre I'internalité du sujet
et les conditions objectives de son environnement). Ces deux critéres
principaux se trouvent sensiblement dans 'ensemble des travaux s’at-
tardant a la nature de 'expérience. Lapprentissage par l'expérience
semble en effet relever d’'un rapport entre le passé et le présent de 'acteur
(«continuité » deweyienne). Ensemble, passé et présent permettent une
interprétation de I'événement actuel au regard de ses attentes et d’expé-
riences antérieures, tout comme d’un rapport a I'environnement
(«interactivité » deweyienne) constitutif du couplage entre l'acteur et
son milieu de travail aux sources de I'expérience elle-méme (Durand et
coll,, 2006; Kolb et Kolb, 2012; Lenoir, 2004 ; Malet, 2000). Mais que
peut-on connaitre par 'expérience? Quels sont les savoirs précis des
enseignants découlant de l'apprentissage par expérience? Et en quoi se
différencient-ils des savoirs théoriques issus de la formation initiale ?
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L'apprentissage par 'expérience serait notamment a l'origine d’'un
meilleur sentiment defficacité personnelle. Il permettrait aux jeunes
enseignants de passer progressivement d’'un mode d’enseignement
essentiellement transmissif et rigide a un mode plus ouvert aux carac-
téristiques et besoins des éléves et de mieux réagir et s’adapter aux
situations complexes (Hoff, 2010). Ainsi, il serait davantage aux fonde-
ments de savoirs contextualisés et interactifs qu'aux sources de savoirs
formalisés et théorisés. Comme le souligne Hoft:

Lors de ses premiers pas professionnels, le praticien débutant guide son
action en se référant essentiellement aux deux éléments du triangle
pédagogique que constituent le savoir a enseigner et 'enseignant a travers
ses préparations de classe. [...] Progressivement, les maitres débutants
en prennent conscience, ce qui entraine dans leurs pratiques, une prise
en compte accrue du troisiéme sommet du triangle que constituent les
éleves. [...] Ce mouvement de décentration, cette plus grande attention
portée aux éléves et a la réalité de la classe, modifie sensiblement leur
pratique professionnelle. Elle entraine un enseignement plus fin et mieux
adapté aux compétences effectives des éléves telles quelles se manifestent
a ce moment-la de leur scolarité. (Hoff, 2010, p.5)

Par ailleurs, les liens entre I'apprentissage par 'expérience et les savoirs
théoriques issus de la formation initiale dépendraient d'un rapport
relativement inégalitaire entre ces deux poles, pratique et théorique: les
savoirs formels appris en formation sont retraduits, adaptés et réactua-
lisés au sein de I'expérience, voire transformés ou simplement laissés de
coté selon des critéres de pertinence pour l'action enseignante (Altet,
2004). Il semble donc, a bien des égards, que 'apprentissage par l'expé-
rience se présente a la fois comme le juge des savoirs théoriques suivant
leur pertinence ou leur inutilité et le guide de I'action située en contexte
d’enseignement ou de gestion de classe. Selon cette perspective, il n'est
pas aisé de distinguer 'apprentissage par l'expérience de la connaissance
ouvragée, dans la mesure ot ces deux notions partagent un ensemble de
correspondances théoriques analogues. Quels sont donc les liens entre
ces concepts, quelles indications la connaissance ouvragée nous fournit-
elle par rapport a ce que les enseignants apprennent réellement en
contexte de travail et comment nous éclaire-t-elle sur les liens entre les
savoirs pratiques et théoriques en enseignement ?

La connaissance ouvragée est une forme de connaissance person-
nelle et évolutive, construite dans l'interaction avec les expériences de
travail, que I'enseignant utiliserait pour guider son action (Vause, 2010).
Elle renvoie 4 un savoir construit par et pour le travail en confrontation
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avec les savoirs théoriques. La connaissance ouvragée serait ainsi ancrée
dans l'activité de l'enseignant qui connait a partir de son expérience
d’enseignement. Selon Kennedy (1983), la connaissance ouvragée
(working knowledge) est constituée de quatre éléments principaux: 1) les
savoirs validés issus des sciences sociales; 2) les expériences personnelles;
3) les intéréts et les buts du sujet; et 4) les croyances personnelles.
Toutefois, la dimension expérientielle de la connaissance ouvragée est
plus clairement définie chez Markauskaite et Goodyear (2014), qui
décrivent d’ailleurs la connaissance ouvragée comme largement expé-
rientielle et construite en situation. En ce sens, elle produira un savoir
qui ne sera pas nécessairement ni cohérent ni théorique et elle sera
composée de huit éléments: 1) les sources externes d’autorité, 2) les
évidences explicites, 3) I'expérience personnelle, 4) la créativité et 'in-
tuition, 5) les processus cognitifs, 6) métacognitifs, 7) réflexifs, et
finalement 8) hypothétiques du sujet en situation de travail, «dont les
plus importants ou influents seraient précisément les composantes
proprement expérientielles et intuitives» (p. 246). Comme il a été
souligné par les auteurs: « While the knowledge required to be an effec-
tive teacher may be related to a systematised body of pedagogical theory,
much of it depends on sensitivity to the environment, flexibility and
situational awareness » (Markauskaite et Goodyear, 2014, p. 240). Dans
la connaissance ouvragée, nous trouvons donc I'un des aspects fonda-
mentaux de l'apprentissage par 'expérience tel qu’il a été mentionné
précédemment: la sensibilité et le lien entre 'acteur et 'environnement,
soit l'interactivité décrite par Dewey et appuyée par les études déja citées
de Durand et coll. (2006) ; Kolb et Kolb (2012) ; Lenoir (2004) et Malet
(2000).

Mais a la lumiére des études recensées, I'apprentissage par expé-
rience et la connaissance ouvragée partageraient davantage de
correspondances que le seul concept d’interactivité : en effet, l'expérience
comme fondement de la connaissance ouvragée est soulignée chez tous
les auteurs ayant étudié cette question, tant chez Kennedy (1983) que
chez Markauskaite et Goodyear (2014), mais aussi chez Vause (2010)
qui souligne I'importance de I'histoire personnelle constituée d'expé-
riences. Ainsi, a la fois 'apprentissage par 'expérience et la connaissance
ouvragée participeraient d’'une «continuité» entre les expériences du
passé et du présent et d’un élan de reconstruction, de réappropriation
et de réinterprétation des savoirs antérieurs constamment réactualisés.
En ce sens, la connaissance ouvragée ne fait pas seulement que s’appuyer
sur 'apprentissage par l'expérience, mais semble elle-méme un appren-
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tissage par l'expérience: puisqu’elle n’est pas fixe, statique, permanente
) I . ) . P P . z

et, surtout, qu'elle s’inscrit dans l'action, elle répond précisément aux

définitions de I'apprentissage par l'expérience proposées par les auteurs

cités précédemment. Le tableau suivant propose ainsi, a titre de synthése

dela discussion précédente, une illustration schématique des liens entre

apprentissage par 'expérience et connaissance ouvragée:

Tableau I. Correspondances théoriques
entre l'apprentissage par I'expérience et de la connaissance ouvragée

Caractéristiques de Correspondances avec la connaissance ouvragée
I'apprentissage par

expérience

Continuité La construction de la connaissance ouvragée est conti-

nuelle: les savoirs issus de la connaissance ouvragée sont
des tentatives susceptibles de se transformer au contact de
nouvelles situations, de confrontations entre savoirs
théoriques et expériences de terrain.

Interactivité La construction de la connaissance ouvragée est interac-
tive: elle provient d'une relation entre le sujet et les
éléments de différents systémes culturels, cognitifs, environ-
nementaux, sociaux, historiques, pédagogiques ainsi que
du contact de I'acteur a son lieu de travail.

Construction dans La construction de la connaissance ouvragée se fait dans
I'action I'action: elle est dynamique et pratique, et concerne
I'utilisation et I'application de savoirs qui deviennent
opératoires, concrets et pertinents dans le travail situé.

Origines métissées ou La construction de la connaissance ouvragée provient
plurielles d’éléments métissés’: elle s'appuie sur différents fonde-
ments, scientifiques, expérientiels, provenant d'intéréts ou
de croyances personnelles;°participe d'un rapport écolo-
gique entre les savoirs des différents systémes et trouve ses
fondements dans différentes sources scientifiques et d'auto-
rité, d'évidences explicites et d'expériences personnelles.

Mais au-dela de ces processus de construction analogues entre
l'apprentissage par expérience et la connaissance ouvragée, quels sont
les savoirs précis qui en découlent et nous permettent de mettre en
lumiére ce que les enseignants en période d’insertion professionnelle
apprennent de I'expérience? Et comme il a été mentionné en introduc-
tion, de quelle facon pouvons-nous décrire la nature des savoirs qui
proviennent de cet apprentissage ?
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1.2 Les savoirs découlant des processus d’apprentissage par expérience
et de la connaissance ouvragée

Alalumiére des travaux précédents, lapprentissage par l'expérience
etla connaissance ouvragée seraient en enseignement a la source de trois
types de savoirs distincts: 1) des savoirs procéduraux souvent concrets
et a priori pertinents pour les enseignants; 2) des savoirs sur la valeur
de sa propre pratique et 3) des savoirs théoriques fortement réinterprétés
et retraduits en fonction del'activité enseignante réelle. Si ces différents
types de savoirs semblent fortement interreliés, voire interdépendants
au sein de l'activité enseignante, il n’en demeure pas moins qu’ils relévent,
chacun, d’'une nature caractéristique, de fondements propres. Ainsi,
quelles sont les caractéristiques de ces trois catégories de savoirs et
comment se manifestent-elles dans I'action relative a 'enseignement et
la gestion de classe?

1.2.1 Les savoirs procéduraux découlant de I'apprentissage par l'expérience
et de la connaissance ouvragée

D’abord, l'apprentissage par 'expérience et la connaissance
ouvragée seraient a la base des savoirs procéduraux sur 'enseignement
et des savoirs de la pratique. Autrement dit, c’est par I'expérience qu'un
enseignant sait de mieux en mieux comment enseigner tel ou tel concept
ou comment mieux réagir a telle ou telle situation. Il s’agit selon Altet:

Des savoirs sur enseigner: [des] savoirs issus d’'une formalisation de la
pratique [des] savoirs procéduraux sur le « comment faire », pouvant faire
l'objet d’échanges, voire d’une transmission puisqu’ils ont été formalisés
par les enseignants eux-mémes ou des formateurs-experts et constitués
en savoirs communicables et utilisables par des pairs. On les nomme aussi
«savoirs pragmatiques», «forgés au contact des choses elles-mémes»
(Tardif, 1993), a travers l'expérience quotidienne du travail (Altet, 2008,

p.8)

Ce type de savoirs reposerait aussi, comme nous l'indiquent la citation
précédente et les travaux de Hoff (2010), sur la valeur de l'expérience
d’autrui: les savoirs pratiques d’'un enseignant plus expérimenté
semblent eux-mémes devenir, pour l'enseignant novice, une source fiable
de savoirs qui guide et influence son propre apprentissage expérientiel
(Hoff, 2010). Ainsi, les savoirs procéduraux issus de I'apprentissage par
l'expérience et de la connaissance ouvragée relévent essentiellement de
savoirs pratiques sur des facons de faire situées, dont les sources sont a
la fois l'expérience personnelle et 'expérience d’autrui.
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Enfin, comme il a été mentionné précédemment, l'apprentissage par
lexpérience et la connaissance ouvragée aideraient les nouveaux ensei-
gnants a délaisser un modele transmissif et strict auquel ils sont sou-
vent attachés en début de carriére. Fortement axé sur la transmission,
le respect de la planification et 'importance de la matiére, le style ini-
tial du nouvel enseignant se transforme graduellement en une fagon
de faire plus ouverte par rapport aux éléves, plus spontanée et plus
inclusive pour les étudiants (Hoff, 2010).

1.2.2 Les savoirs sur la valeur de sa propre pratique issus de I'apprentissage
par expérience et de la connaissance ouvragée

D’une part, l'apprentissage par l'expérience et la connaissance
ouvragée solidifieraient également le sentiment d’efficacité personnelle
et contribueraient en quelque sorte a la validation des savoirs issus
d’expérience. Par exemple, le fait d’avoir déja vécu une situation donnée
et d'en avoir tiré parti par le passé donne 'assurance a'enseignant débu-
tant qu’il sera capable de gérer une nouvelle situation semblable a
l'ancienne:

Les premiers mois d’enseignement se caractérisent notamment par un
sentiment de doute, et surtout d’insécurité, qui habite presque en perma-
nence les débutants dans tout ce qu’ils mettent en ceuvre avec les éléves.
Vers la fin de la premiére année, les enseignants affirment déja ressentir
davantage d’assurance quant a la pertinence de leur pratique profession-
nelle, et ce processus s'amplifie considérablement durant la seconde année.
[...] Plus strs de la qualité de leurs gestes professionnels, les praticiens
ont acquis une sérénité et une certaine assurance qui sont autant de signes
d’une réelle confortation du soi professionnel. Aprés maintes incertitudes
et remises en question, les maitres ont su (se) confirmer leurs capacités
a enseigner. (Hoff, 2010, p. 4).

D’autre part, 'apprentissage par 'expérience et la connaissance ouvragée
permettraient aussi une distanciation critique par rapport a l'agir expé-
rientiel lui-méme: 'expérience permet a 'enseignant de conceptualiser
ses propres pratiques et d’entretenir un rapport de plus en plus réflexif
et critique par rapport a ses actions passées ou présentes (Lenoir, 2004).
De fagon globale, les savoirs sur la valeur de sa propre pratique découlant
del'apprentissage par 'expérience et de la connaissance ouvragée concer-
nent donclaugmentation del'assurance et de la confiance de l'enseignant
envers ses gestes professionnels et la réflexivité critique sur ses propres
pratiques enseignantes. Ces dimensions de la pensée enseignante
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permettent aux acteurs de réviser leurs pratiques a 'aune d'un jugement
professionnel graduellement élaboré dans 'expérience et la temporalité.

1.2.3 Les savoirs théoriques réinterprétés au regard de I'apprentissage par
expérience et de la connaissance ouvragée

Finalement, 'apprentissage par 'expérience et la connaissance
ouvragée seraient aux sources d’'une réinterprétation constante des
savoirs théoriques et pédagogiques officiels, qui permettrait aux ensei-
gnants de retraduire et d’adapter ces savoirs acquis au cours de leur
formation initiale aux différents contextes d’action en salle de classe.
Les savoirs théoriques sont ainsi soumis a 'épreuve du terrain et sont
alors retraduits pour les besoins de situations précises d’enseignement
et de gestion de classe (Altet, 2004, p. 14). De plus, I'apprentissage par
l'expérience et la connaissance ouvragée engageraient la résolution de
conflits entre des modes d’adaptation souvent opposés chez le jeune
enseignant, par une meilleure liaison de la réflexion a l'action ou encore
de la sensibilité a la pensée (Kolb et Kolb, 2012). En ce sens, les savoirs
purement théoriques issus de la réflexion et de la pensée se mélent
progressivement, dans I'expérience, aux savoirs pratiques issus de I'action
et de la sensibilité:

Learning requires the resolution of conflicts between dialectically opposed
modes of adaptation to the world. Conflict, differences, and disagreement
are what drive the learning process. In the process of learning one is called
upon to move back and forth between opposing modes of reflection and
action and feeling and thinking. (Kolb et Kolb, 2012, p. 1216)

Ainsi, les savoirs théoriques réinterprétés dans le cadre de 'apprentissage
par l'expérience et de la connaissance ouvragée concernent principale-
ment une forme de validation des savoirs formalisés par 'expérience du
terrain et une forme de fusion des modes d’adaptation souvent opposés
entre l'activité intellectuelle et la sensibilité pratique. Il va sans dire que
ce type de reconfiguration n'est pas sans soulever de nombreuses ques-
tions au regard de I'importance accordée au statut des savoirs théoriques
en enseignement, enjeu dont nous traitons plus spécifiquement dans la
conclusion du présent chapitre. Mais avant de passer 4 la discussion
relative a cette question, il faut se demander comment les résultats de
40 entrevues menées dans le cadre d’'une étude longitudinale nous
permettent-ils d’articuler les notions d’apprentissage par expérience et
de connaissance ouvragée aux perceptions et descriptions offertes par
autant de nouveaux enseignants ? Et cela, en période d'insertion profes-
sionnelle a propos de leurs rapports aux savoirs formalisés issus de la
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formation initiale ainsi que de leur entrée et premiéres expériences dans
le métier. Ces résultats tendent-ils a confirmer les considérations théo-
riques soulevées par les auteurs ayant étudié les fondements de
l'apprentissage par 'expérience et de la connaissance ouvragée ?

2 LA CONSTRUCTION DES SAVOIRS ENSEIGNANTS EN PERIODE
D’INSERTION PROFESSIONNELLE: UNE RECHERCHE
LONGITUDINALE

Létude” dont nous traitons dans la section suivante est une recherche
qualitative et longitudinale (2013-2018) regroupant 55 nouveaux ensei-
gnants volontaires en phase d’insertion professionnelle, soit des
enseignants débutants dont l'expérience du métier se situe entre O et 6
années. Ces enseignants travaillent au sein du systéme scolaire québécois,
que ce soit dans des écoles publiques ou privées. Il s’agit d’hommes et de
femmes représentant presque tous les ordres, cycles et champs d’ensei-
gnement au Québec: enseignement préscolaire, enseignement primaire
a tous les cycles, enseignement secondaire a tous les cycles et dans toutes
les matiéres, classes réguliéres, classes d’adaptation scolaire (éducation
spéciale), spécialistes d’éducation physique et d’arts plastiques au primaire
et au secondaire, etc. Les principaux objectifs de cette étude concernent
d’abord la mise en lumiére de ce que les nouveaux enseignants déclarent
apprendre de l'expérience en phase d’insertion professionnelle, puis la
description de la nature et des savoirs issus de cet apprentissage.

Les résultats présentés dans les pages suivantes sont tirés d’'un
premier cycle (2014-2015) d’entretiens semi-structurés constitutifs de
notre corpus de données, pour lequel des questions relatives au choix de
la carriére enseignante, a 'évaluation personnelle des grands domaines
de formation universitaire initiale, ala perception globale de la formation
universitaire en enseignement, a l'insertion professionnelle dans le
métier et aux perspectives d’avenir ont été posées a chacun des partici-
pants. Ces entretiens ont été traités a l'aide du logiciel NVivo. Nous avons
donc procédé a un « codage multithématique » (Dumez, 2013) qui s’appuie
sur trois principes: prendre un nombre suffisant de thémes pour
quadriller le matériel et ne pas structurer I'analyse prématurément,

2. Intitulée « Les savoirs professionnels a la base du travail enseignant: une
perspective sociale et interactionniste », financée par le Conseil de recherche
en sciences humaines (CRSH, Canada) de 2013 4 2018 et dont les chercheurs
principaux sont Maurice Tardif (Université de Montréal) et Cecilia Borges
(Université de Montréal).
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chercher 'hétérogénéité des thémes d’analyse englobant autant des
modéles (templates) issus de cadres théoriques ou émergeant du matériel
lui-méme et puis veiller & leur recoupement par des unités thématiques.
Partant de ces unités, nous avons cherché a identifier des tendances liées
au discours des nouveaux enseignants par rapport aux themes découlant
de notre analyse.

Dans les pages qui suivent, nous avons organisé la présentation
des résultats de nos analyses des données en trois sections recoupant
les unités thématiques issues de la codification des données, soit: a)
'évaluation des grands domaines de la formation initiale par les nouveaux
enseignants; b) la perception générale de leur formation universitaire
et ¢) leur insertion dans le métier et les premiéres expériences d’ensei-
gnement. Nous cherchons ainsi a rendre compte des questions posées
au regard de chacun de ces aspects, de quelques-unes des réponses les
plus significatives fournies par les participants a ces questions et, fina-
lement, de 'analyse de leur propos a la lumiére des concepts
d’apprentissage par 'expérience et de connaissance ouvragée précédem-
ment exposés. Notre but n’est pas de décrire de maniére idiosyncrasique
un seul discours, un seul point de vue. Notre stratégie de présentation
des extraits consiste a ne choisir que des thémes (ou des extraits) qui
reviennent dans les discours de la majorité des enseignants, ce qui signifie
que ceux-ci font état de représentations communes, donc en partie
généralisables. Le singulier doit s’arrimer  une forme de généralité certes
circonscrite a notre échantillonnage et non valable pour tous les cas
d’espéce, mais on peut présupposer que cette généralité est repérable
chez plusieurs enseignants débutants, sinon la majorité, comme le
confirmera d’ailleurs la forte convergence entre les résultats présentés
ci-aprés et 'abondante documentation sur la question que nous avons
partiellement citée dans la partie 1 du présent texte.

Cela dit, la question de fond sous-jacente a la réflexion présentée
dans cet article est la suivante : « Quels éclairages conceptuels 'appren-
tissage par l'expérience et la connaissance ouvragée apportent-ils au
propos des enseignants? En quoi les caractéristiques de continuité,
d’interactivité, de construction dans l'action et d’'origines métissées ou
plurielles éclairent-elles sur la pertinence de leur formation initiale et
sur leurs premiéres expériences d’enseignement?» Ces résultats de
recherche rejoignent-ilsles conclusions des auteurs évoqués dans le cadre
de ce chapitre, ou s’en éloignent-ils, en nous offrant de nouvelles
perspectives sur la nature des savoirs enseignants par rapport a 'appren-
tissage par 'expérience en début de carriére?
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2.1 Lévaluation des grands domaines de la formation initiale par
rapport a l'apprentissage par expérience et la connaissance
ouvragée

D’entrée de jeu, précisons quau Québec la formation initiale &
I'enseignement se déroule obligatoirement a I'université selon des
programmes d’'une durée de quatre ans comportant au minimum 700
heures de stages. Tous les programmes comportent cinq grands domaines
de formation: 1) la formation pratique et les stages; 2) les didactiques;
3) la psychopédagogie; 4) les fondements de 'éducation (philosophie,
histoire, sociologie, administration du systéme éducatif, etc.) et 5) les
cours disciplinaires pour les enseignants au secondaire, en arts plastiques
et en éducation physique.

Nous nous sommes d’abord intéressés a la facon dont les ensei-
gnants participant a la recherche évaluaient la pertinence, selon leurs
propres points de vue, de ces cinq grands domaines. Qu'est-ce que les
nouveaux enseignants retiennent de ces domaines dans lesquels ils ont
suivi de nombreux cours? Comment jugent-ils leur valeur par rapport a
leur pratique actuelle d’enseignement ? Comment les évaluent-ils sur le
plan professionnel ?

Les réponses offertes a ces interrogations permettent d'emblée de
constater la préférence des enseignants interrogés pour les types de cours
ou les stages a forte dimension pratique. Par exemple, c’est dans le cadre
de leurs différents stages que les enseignants affirment avoir le plus
appris, ces expériences leur ayant permis d’identifier leurs lacunes, de
former leur identité professionnelle et de confirmer leur choix de carriére.
Les deux extraits suivants, parmi de nombreux autres du méme type,
nous permettent de mieux saisir cette évaluation positive de la formation
pratique:

Je crois que ce sont vraiment les stages qui m’ont préparée au travail. C’est
la ouj’aile plus appris et c’est 1 aussi ot j’ai... Ouj’ai réalisé ce que j'aimais
du métier et ce que jaimais moins, aussi. Mais c’est ¢a, clest 1a ou jai
vraiment, avec les stages, confirmé mon choix et ou j’ai pu apprendre le
plus, oui. (P26%)

Je pense que ce sont les stages qui nous maintiennent dans le programme,
qui permettent enfin d’appliquer ce qu'on peut voir en cours et de vraiment

3. «P» pour participant suivi du numéro que lui a été attribué.
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voir concrétement et de développer des habiletés, en fait, pour enseigner.
C’est ce qui est le plus concret. (P43)

Nous trouvons ainsi, dans ces résultats, des manifestations analogues
aux concepts de construction dans l'action et d'origines métissées ou
plurielles typiques de 'apprentissage par expérience et de la connaissance
ouvragée. Les nouveaux enseignants sont confrontés a des situations
qu’ils affirment ne pouvoir réellement expérimenter en théorie, puis ces
expériences permettent le mélange et 'actualisation de savoirs issus de
la formation dansla pratique (métissage). Certaines formes de continuité
et d'interactivité peuvent aussi étre retracées dans les propos des parti-
cipants, dans la mesure ou des apprentissages antérieurs tirés de la
formation initiale sont mis en pratique (voire «validés») dans l'action
présente, et que de nouveaux savoirs enseignants ne peuvent étre
construits sans un rapport étroit entre le sujet et son milieu de travail,
son environnement.

Pour leur part, les cours de psychopédagogie, les cours disciplinaires
et les cours de didactique semblent offrir des savoirs utiles pour la
pratique, sans toutefois étre complétement transposables ou ajustés aux
besoins de l'action enseignante elle-méme. Par ailleurs, les cours de
fondements (philosophie, sociologie, histoire, etc.) jouissent plutét de
ce que l'on pourrait appeler une reconnaissance culturelle, soit du fait
que leur importance se situe davantage dans une perspective de culture
enseignante générale que dans un rapport utile et pertinent pour la
pratique. Comme le mentionnent les participants suivants:

Il faut trouver une citation qui parle des cours de fondements.

En fait, quand on voit exactement comment le développement cognitif
peut se passer [...]. Des concepts clés qui étaient présentés, par exemple
la zone proximale de développement. Moi, cela m’a souvent permis de me
réajuster sur le type d’activités que je présentais a I'éléve. (P4)

Si tous ces cours-la s’appliquent vraiment au travail du prof d’éducation
physique ? Je ne crois pas. Physiologie et tout ¢a... Le fait de savoir que
dans ton systéme endocrinien, telle hormone est sécrétée, que ¢a produit
telle chose... Ca ne s’applique pas vraiment 4 I'éléve de troisiéme année
[du primaire] & qui tu veux apprendre 4 lancer une balle comme il faut. (P4)

Ainsi, en considérant ces propos, on constate que ces cours sont percus
différemment par les enseignants. D’une part, comme 'évoque le parti-
cipant 4, connaitre le concept vygotskyen de zone proximale de
développement lui permet d’ajuster son enseignement aux éléves. D’autre
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part, connaitre la physiologie ne lui semble pas transposable au contexte
de la classe. Il semble donc que ce qui est significatif pour lui reléve des
cours qui contribuent au réajustement de procédures d’enseignement.

2.2 Laperception générale de la formation initiale par rapport a
I'apprentissage par I'expérience et a la connaissance ouvragée

La question posée a ce sujet aux participants de notre recherche
estla suivante: « De maniére générale, qu’est-ce que vous pensez de votre
formation aujourd’hui? La considérez-vous adéquate ou inadéquate? Y
a-t-il des savoirs essentiels que vous considérez avoir appris pendant
votre formation ? » De facon globale, nos résultats indiquent qu'environ
40 % des jeunes enseignants jugent positivement leur formation univer-
sitaire en termes de pertinence et d’acquisition de savoirs essentiels a
lexercice de leur métier, qu'environ 35 % des participants entretiennent
un rapport mitigé avec elle et qu'environ 25 % des sujets interrogés
posent un regard négatif sur leurs parcours en formation des maitres.
Or, les raisons invoquées par le premier groupe d’enseignants (regard
positif sur la formation) concernent principalement la pertinence des
stages sur le terrain, 'aspect «découverte » de la formation qui permet
de confirmer le choix de carriére et la nature concréte des cours pratiques:

Je pense que mes stages m'ont vraiment appris sur le plan de la gestion
positive de groupe. La gestion positive d'un groupe, je pense que ¢a fait
partie des bons éléments clés. Puis on nous a appris, a l'université, a
monter des lecons de facon efficace. (P39)

Honnétement, comme je l'ai dit tantét, les stages ont joué pour beaucoup.
Peut-étre parce que c’est dans ma personnalité. Moi, je suis quelqu'un qui
apprend sur le terrain, japprends beaucoup par observation. (P5)

Dans le cas du deuxiéme groupe d’enseignants (perspective mitigée sur
la formation universitaire), les participants soulignent notamment la
pertinence mais aussil'incomplétude du programme suivi (par exemple,
I'insuffisance ou la rareté des cours de gestion de classe et d’évaluation
des apprentissages), le fait que la formation parait nécessaire mais que
le métier s’apprend surtout par l'expérience, le manque de préparation
a certains aspects importants du travail enseignant (une connaissance
accrue des difficultés d’apprentissage des éléves, la préparation de plans
d’intervention) ou encore l'inapplicabilité de certains apprentissages
réalisés en cours de formation. Par exemple:
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Il me semble que certains petits c6tés de ma formation restent incomplets,
mais a la limite, je vais apprendre lors mes années de travail. Mais en
général, je suis quand méme satisfait de mon bac. (P1)

Plusieurs de ces éléments sont peut-étre des choses pouvant étre apprises
durant les stages, avec les enseignants associés et les superviseurs de
stage. Cependant, ce ne sont pas des choses qui m'ont semblé étre trans-
mises dans les cours a 'université, excepté le fait de connaitre et de savoir
utiliser les programmes scolaires. (P11)

Mais pour la gestion de classe, c’est vraiment nul. On n’a aucune... On a
un seul cours de gestion de classe. Pour I'évaluation, c’est la méme chose,
on a juste eu un cours. Dong, a ce niveau, je trouve qu’il y a vraiment
beaucoup de lacunes. (P13)

De nouveau, nous constatons une préférence, une évaluation positive
de la formation pratique par rapport aux cours théoriques: plus encore,
certains enseignants affirment savoir demblée que, malgré une formation
jugée incompleéte, ils apprendront concrétement dans et par le travail
(participant 1). Ce point de vue est également partagé par certains des
enseignants qui constituent le troisiéme groupe de participants (évalua-
tion négative de la formation) interrogés au regard de la pertinence
globale de leur parcours universitaire, groupe qui parait véhiculer deux
visions opposées : ceux qui, d’'une part, jugent la formation comme étant
trop théorique, et ceux qui, inversement, estiment quelle ne l'est pas
suffisamment. C'est dans ce groupe que nous trouvons ainsi les liens les
plus contrastés et les plus complexes entre les témoignages des partici-
pants et les caractéristiques conceptuelles de l'apprentissage par
l'expérience et de la connaissance ouvragée, dans la mesure ou si la
majorité d’entre eux tendent vers une critique de la formation au regard
du manque de situations pratiques, concrétes et expérientielles offertes
en cours de baccalauréat, certains soulignent au contraire les dangers
potentiels d’une formation trop axée sur la pratique et le « technique»:

C’est une formation qui est intellectuellement pauvre, qui est trés facile
[...]. On n'y lit pas d’études. (P3)

Les travaux que j’ai eu a faire a I'université ne m'ont pas aidée en tant que
tels dans le milieu [...]. Je trouve que la formation est inadéquate. Je suis
désolée. Je trouve quelle est inefficace et je trouve quelle est un peu
inutile... Justement parce que tout ce qui est présenté est trés technique
et pas assez réfléchi. (P41)

Un des gros problémes pour moi, c’est que j’ai trouvé cela beaucoup trop
facile d'obtenir mon dipléme. Je trouve qu'on n’accorde pas une valeur
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assez importante a la formation au Québec, et ¢a se refléte dans la forma-
tion, entre autres [...]. C’est une tendance, qui est évidemment catalysée
par la maniére dont notre systéme d’éducation est fait et qui donne I'ob-
jectif de produire une société active et de produire des travailleurs, et non
de produire des gens qui ont un jugement critique, ce qui devrait plutét,
a mon avis, étre l'objectif. (P36)

Soulignons toutefois que cette perspective est minoritaire dans l'en-
semble du corpus constitué des témoignages de nos participants,
majoritairement composé de critiques relatives 4 l'inutilité pratique des
contenus étudiés en formation, au manque de préparation globale au
métier enseignant et a la « surthéorisation» de la formation:

Jai trouvé la formation mal structurée et décousue [...]. Elle comporte
une année de trop par rapport au bagage qu'on nous donne. Il y a des
répétitions. Il y a des choses qui ne servent pas vraiment. Tu sais... Sur
quatre ans, ¢a pourrait étre organisé différemment ou offrir plus de
contenus. (P16)

Ce queje veux dire, c’est que le bac en enseignement n'est pas a la hauteur
de mes attentes [...]. C’est une formation inadéquate, pas trés utile. (P40)

Beaucoup trop théorique et pas assez pratique. (P34)

Mais quen est-il du rapport entre les résultats de notre recherche au
regard de l'insertion dans le métier et non seulement de la formation
universitaire ? L'apprentissage par 'expérience et la connaissance
ouvragée nous permettent-ils d’encore mieux décrire les savoirs ensei-
gnants et la facon dont ils sont construits dans l'action lorsque les
enseignants débutants sont questionnés a propos de leurs premiéres
expériences concrétes dans le métier?

2.3 Linsertion dans le métier: I'apport de I'expérience dans
I'apprentissage de l'enseignement

Plus précisément sur ce point, la question posée aux enseignants
étaitla suivante: « Repensez a vos premiéres expériences d’enseignement
et dites-moi comment vous pensez avoir appris a enseigner ou étre en
train d’apprendre A enseigner?» L'analyse des données relativement a
cette question renvoie a deux grands ordres de réponses soit: « Ot ont-ils
appris a enseigner et quapprennent-ils de I'expérience de l'enseigne-
ment? »

En ce qui a trait au premier ordre, 'analyse de leurs réponses renvoie
a quatre sources de savoirs ou d’apprentissage du métier: 'expérience,
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la formation initiale, leur personnalité et leurs collégues ou enseignants
associés. Présentons-les successivement.

Selon nos résultats, il semble évident que l'expérience est la source
la plus importante de savoirs. Pour la plupart, ils ont appris a enseigner
a travers leur propre expérience, notamment celle des stages, mais aussi
lors de suppléances* ou pendant les contrats d’enseignement de courte
ou de moyenne durée. Les propos ci-dessous des enseignants illustrent
bien I'importance de I'expérience dans 'apprentissage du métier:

Lexpérience durant l'insertion, je pense aux stages ou a d’autres expé-
riences, je crois que c’est primordial. (P11)

Par l'expérience, parce que quand je suis sortie de mon premier stage, je
me suis dit: « Bon, ¢a n’a pas été formidable. Il y a des choses qui ont aidé,
ily en a d’autres que non... ». Et je me souviens, je me suis dit durant I'été:
«Ah oui! Sij’ai une classe, je vais faire ¢a. Sije continue avec la suppléance,
je vais essayer ¢a.» Donc, l'expérience. (P13)

Bien, je pense qu’en stage, j’ai beaucoup appris. (P15)

Quant a la formation initiale, elle aussi est vue comme une source d’ap-
prentissage du métier ; cependant, comme onl'a vu dans les sections 2.1
et 2.2, les enseignants introduisent des nuances en ce qui a trait a 'apport
de la formation initiale. Les propos des enseignants sont éclairants a ce
sujet:

Dans le fond, je me suis basée sur ce qu'on a appris 4 l'université parce que
toutes les belles théories quils nous ont apprises, moi, j’ai essayé de les
mettre en pratique [...]. Ca n’a pas été du «clé en main», mais on nous
donnait des pistes, on nous donnait des réflexions. (P39)

Oui, bien c’est siir que la formation aussi a un impact en fin de compte.
(P28)

La majeure partie des fondements de mes connaissances proviennent de
l'université, en ce qui a trait aux connaissances. (P3)

Ma formation est venue aprés. Tu sais, une fois qu'on s’est sorti la téte de
leau! (P31)

4. Au Québec, la suppléance correspond, pour un enseignant débutant et donc
sans permanence ni contrat d'engagement, a remplacer au pied levé un ensei-
gnant permanent absent pour diverses raisons. Les suppléances se font habi-
tuellement 2 la journée ou a la demi-journée.
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A la lumiére de ces extraits, les enseignants semblent conscients
de ce que la formation initiale n'est pas du «clé en main» (P39). Elle
apporterait des savoirs, des fondements, des pistes qui en «bout de
ligne » (P28) vont servir a leurs pratiques, lorsqu’ils auront «sorti la téte
de l'eau» (P31). Ainsi, on peut dire que la formation initiale représente,
pour les nouveaux enseignants, une sorte de référence, d’arriére-plan,
un fond de savoirs, «un coffre a outils» (P16) qu’ils peuvent ouvrir au
besoin. Cependant, elle ne constitue pas une référence intellectuelle et
professionnelle centrale dans leur travail. Certes, lorsqu’ils sont
confrontés A certaines situations pratiques, ils établissent certains liens
avec les savoirs appris a 'université ou ils se rappellent en avoir déja
entendu parler. Certains essayent méme de mettre en pratique les théo-
ries apprises. Malgré tout, lorsqu’ils commencent leur carriére, I'écart
entre les savoirs issus de la formation universitaire et leur expérience
concréte du travail enseignant semble suffisamment significatif pour
constituer un obstacle a la fécondation de l'exercice du métier par la
formation initiale.

Outre la formation, leur personnalité est évoquée comme une
source d’apprentissage du métier et parfois méme comme un objet de
savoir, comme nous le verrons plusloin. Comme l'affirme clairement I'un
des participants: « Cest sir que ma personnalité, elle joue et elle est 1. »
(P42) Un autre évoque d’ailleurs l'expérience et la personnalité comme
facteurs-clés dans l'apprentissage du métier:

Bien, selon moi, deux choses: la personnalité et 'expérience que tu as eue.
Les expériences que tu as vécues, les situations dans lesquelles tu as été
placé, les échanges [...]. Si tu es quelqu’un qui a une trés grande capacité
d’adaptation, qui sera capable de se démerder de [sic] n'importe quelle
situation dans laquelle tu t'es lancé, ¢a t'aidera beaucoup a forger ton
caractére d'enseignant. (P5)

Dansla méme veine, d’autres enseignants ont mentionné «leur créativité,
l'autodidaxie et la capacité d’introspection » (P41), «leur charisme » (P3),
ou «leur patience» (P36). Plusieurs nouveaux enseignants attribuent
d’ailleurs a leur personnalité un réle essentiel dans l'apprentissage du
travail :

Je vais utiliser ma propre conscience professionnelle, mon propre juge-
ment, mon expérience et surtout ma personnalité parce que je pense
vraiment que l'enseignement est une affaire de... De charisme et de
personnalité. (P3)
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Je continue justement a travailler sur ma personnalité, ma gestion de
classe. Je ne me dis pas: «Ah, je vais abandonner... », je me dis seulement :
« Je vais continuer a travailler». (P3)

Bien cest ¢a, comme je disais tantot, clest A travers ¢a que j’ai découvert
ma personnalité. (P7)

Ainsi, contrairement a l'idée que I'enseignement exige des habiletés
innées («Tu es fait ou non pour l'enseignement, ¢a ne s’apprend pas»),
cet enseignant affirme que pour lui «on peut avoir une passion pour
quelque chose sans étre trés bon pour cette chose, mais on l'apprend au
fur et a mesure» (P11). Ainsi, pour certains, enseigner s’apprend: «Sije
ne l'ai pas... Je vais me dire: Je vais I'avoir, mais plus tard.» (P13)

Enfin, une derniére source de savoirs ce sont les collégues et notam-
ment les enseignants associés qui les ont accompagnés lors de stages.
Cette source semble importante, car 'apprentissage avec un collégue est
mentionné a 31 reprises parmi l'ensemble des enseignants tandis que
les stages sont mentionnés a trois reprises. Les extraits suivants témoi-
gnent de la contribution des collégues, entre autres:

pour «corriger »:

En éducation physique, bien souvent, on est deux dans le ggymnase. [...] Puis,
oest la que je réussis a voir que je fais des petites erreurs, mais aussi comment
les corriger parce que certaines de mes collégues vont me dire : « Ah, tu aurais
pu faire ¢a comme ¢a. » (P1)

pour «observer»:

Clest vraiment avec l'aide de mes collégues. [Par exemple, une collégue]
qui était venue dans la classe, observer comment ¢a se passait. Puis elle
m’a envoyé ses commentaires par courriel. Elle m’a dit: «Il est arrivé telle
chose, tu as réagi de telle maniére. Je te suggére telle chose pour ton
fonctionnement de classe, pour que ¢a aille plus vite, pour te donner moins
d’attentes. Fais telle, telle, ou telle chose. ». J’ai enregistré tous ses courriels
et parfois, quand je rencontre un probléme X, je vais relire ce qu'elle m’avait
écrit. Peut-étre qu'il y a quelque chose la-dedans qui peut m’aider. (P40)

mais aussi pour «innover »:

Oui, je me base sur l'expérience de mes collégues. Cette année, j’ai vraiment
la chance de travailler avec une collégue qui est trés innovante sur le plan
pédagogique. Elle essaie des nouvelles choses, puis j’apprends beaucoup
de ca. (P39)
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Dans un cas particulier, l'aide d’un autre enseignant qui n'est pas néces-
sairement un collégue aI'école, mais un collégue de la profession, s'inscrit
dansle cadre d'un mentorat qui sort des conventions et se veut rassurant :

Javais vraiment peur d’échouer, donc je suis allé chercher un mentor a
l'université. C'est drole, parce que quand j’ai fait la demande, bien la
personne a réfléchi: « Vais-je le faire ou non ? » Il s’est renseigné auprés de
ses pairs, car ce n'est vraiment pas une pratique courante considérant que
l'université et la commission scolaire sont vraiment séparées [...]. Finale-
ment, il a décidé de m’'encadrer et de se lancer, mais ce n’est vraiment pas
une pratique courante. Et ca m’a vraiment beaucoup aidé. (P16)

Bien que les stages soient mentionnés seulement a trois reprises, les
propos des enseignants sont quand méme évocateurs et abondent dans
le méme sens. Nous ne citons qu'un extrait a titre d’illustration:

J’ai appris de mes enseignantes associées qui m'ont montré leur person-
nalité, leur facon d’enseigner qui était souvent différente de la mienne.
Donc, la-dedans, on va chercher un peu de ce qui nous plait, et on réalise
ce qui nous plait moins [...]. Dong, le fait d’avoir connu quatre enseignantes
[pendant les quatre ans du baccalauréat] m’a permis d’aller chercher ce
que j’'aimais pour me batir moi-méme, pour former ma personnalité d’en-
seignante, pour former ce que je voulais étre plus tard comme enseignante.
(P23)

Bref, on le constate encore une fois, 'apprentissage du travail enseignant
repose peu sur les apports de la formation initiale lors de la phase d’in-
sertion dans le métier, tandis que l'expérience et la personnalité ainsi
que les partenaires (collégues enseignants notamment) constitueraient
des éléments centraux a ce moment de la carriére. Ces résultats ne sont
pas surprenants, car ils recoupent et renforcent les discours des ensei-
gnants que nous avons analysés depuis 30 ans au Québec (Tardif, 2013;
Tardif et Lessard, 1996, 2000; Tardif, Lessard et Lahaye, 1991), mais
aussi au Brésil (Borges, 2004).

Pour clore et synthétiser les développements précédents, nous
proposons dans le tableau 2, qui reprend les catégories conceptuelles du
tableau 1, une mise en lumiére des rapports qui semblent s’instaurer
entre Uapprentissage par expérience, la connaissance ouvragée et la
formation initiale 4 'université, et ce, a partir des propos des enseignants
que nous avons rencontrés.
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Tableau Il. Correspondances entre 'apprentissage par expérience, la
connaissance ouvragée et la perception de la formation initiale des
enseignants débutants eu egard a leurs expériences professionnelles

CARACTERISTIQUES
DEL'APEET DU SO

CORRESPONDANCES AVEC LA PERCEPTION DES
ENSEIGNANTS DEBUTANTS

Continuité

La formation semble en effet dresser le pont entre des savoirs
théoriques et des connaissances actuelles, le passé et le
présent, mais ce passage est surtout permis par les stages et
les cours pratiques.

Interactivité

La relation entre le sujet et son environnement est essentielle-
ment permise par les stages et les cours pratiques, et puis
lors des premiéres expériences en phase d'insertion
professionnelle.

Construction dans
I'action

Les savoirs enseignants semblent majoritairement construits
dans l'action, soit en cours de stages, ainsi qu’au début de
carriére a travers I'expérience au contact avec I'environne-
ment scolaire, les colléegues notamment plus
expérimentés.

Origines métissées

L'expérience et le savoir en action semblent en effet relever de
sources multiples, mais essentiellement mobilisés en contexte
de situations vécues (stages et premiéres expériences en
milieu scolaire) et médiatisés par la personnalité des
enseignants.

Savoirs procéduraux

Peu de savoirs procéduraux semblent découler des cours
théoriques suivis en cours de formation, et les enseignants
s'expriment peu sur ce type de processus en stage. Les
savoirs procéduraux semblent par contre émerger
davantage des situations de travail, des expériences en
milieu scolaire en phase d'insertion professionnelle.

Savoirs sur la valeur
de sa propre pratique

Les savoirs sur la valeur de sa propre pratique semblent
validés et confirmés par les expériences en stage et sur le
terrain.

Savoirs théoriques
réinterprétés

Les enseignants s'expriment peu sur la facon dont les savoirs
formels sont utilisés et interprétés dans la pratique, autrement
que pour affirmer que plusieurs contenus vus en cours de
formation semblent parfois transposables, mais souvent
inutiles ou non applicables. Les expériences en milieu
scolaire semblent faire appel a un autre type de savoir.
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CONCLUSION

Lensemble des résultats exposés dans les pages précédentes corro-
borent largement les conclusions des principales études sur la
construction des savoirs enseignants en cours de carriére. Ces savoirs
sont principalement issus d’expériences et de contacts avec le milieu qui
prennent place dés les premiers stages, alors que la formation universi-
taire théorique semble contribuer de fagon beaucoup plus limitée a la
construction de ces savoirs. Toutefois, il n’en demeure pas moins qu’une
telle conclusion générale souléve de nombreuses questions au regard de
lapprentissage par l'expérience et de la connaissance ouvragée, dans la
mesure ou certains auteurs s’étant attardés a conceptualiser ces notions
soulignent également quelques phénoménes susceptibles d’en circons-
crire les limites, voire les possibles dérives. Quels enjeux sont ainsi
soulevés par la préséance de la pratique sur les connaissances théoriques
en enseignement?

Ces enjeux semblent de deux ordres, soit d’une rationalisation
instrumentale des savoirs d'expérience, et de rapports complexes de
dénaturalisation et de dévaluation entretenus entre 'apprentissage par
l'expérience, la connaissance ouvragée et les savoirs théoriques en ensei-
gnement et en sciences de 'éducation. Comme l'a souligné Lenoir, le
savoir d’expérience est susceptible de succomber 4 une rationalisation
et une technicisation de la pratique enseignante (2004): il devient un
savoir fondé sur l'adaptation a une pratique et a son contrdle par I'ensei-
gnant, un savoir possédant de ce fait un faible potentiel de distance
critique par rapport a cette pratique et a lui-méme. De notre c6té, nous
supposons alors que, limité par les impératifs contraignants du métier
(complexification de la tiche enseignante, difficultés de gestion de classe
et de gestion de comportements problématiques, contraintes des pres-
criptions ministérielles, exigences des programmes et curriculums, etc.),
I'enseignant débutant se trouve possiblement en situation de «survie»
qui le pousse, consciemment ou non, a privilégier une appropriation et
une mise en ceuvre de méthodes et de «recettes» concrétes et a ses yeux
efficaces aux dépens d’autres types de connaissances, plus théoriques,
lui semblant a premiére vue peu pertinentes pour sa pratique contex-
tualisée. Cette perspective est possiblement aux sources des rapports
complexes entretenus entre 'apprentissage par l'expérience, la connais-
sance ouvragée et les savoirs théoriques, comme I'a souligné Kennedy
(1983) puis Markauskaite et Goodyear (2014). En effet, au fil du temps,
les enseignants semblent davantage s’en remettre a «leurs propres
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réinterprétations des savoirs théoriques/scientifiques qu'a leurs contenus
réels» (Kennedy, 1983, p. 209), alors que les facteurs les plus influents
dans la construction de la connaissance ouvragée seraient en effet l'ex-
périence et l'intuition personnelle, et ce, «aux dépens des sources
externes d’autorité ou d’évidences explicites » (Markauskaite et Goodyear,
p.246).

Les savoirs théoriques seraient constamment interrogés au regard
de leur pertinence pour la pratique; ils sont ainsi « transformés, réappris,
reconfigurés » (Altet, 2008, p.8). Déslors, y a-t-il lieu de s'inquiéter d'une
déformation potentiellement négative des savoirs théoriques et des
évidences scientifiques validées par ce type de transformations? Si,
depuis les travaux de Dewey, l'expérience et la pratique jouissent d'un
statut presque inébranlable en éducation, il convient stirement de garder
en téte et d’éviter d’écarter trop rapidement leurs limites a la fois péda-
gogiques et culturelles. Et en ce sens, les propos de Hannah Arendt (2012)
nous permettent certainement de revitaliser une analyse nuancée et
nécessaire de l'apprentissage par expérience et de la connaissance
ouvragée: substituer le faire a 'apprendre, c'est possiblement dévaluer
la culture et les savoirs aux profits d'un savoir-faire qui suppose quon
ne peut connaitre quelque chose sans l'avoir fait et vécu «soi-méme »
(Arendt, 2012, p. 750). Dés lors, quen est-il du moment ot la nécessité
pragmatique ne gagne plus seulement le monde de I'éducation al'enfance
et a 'adolescence, mais aussi celui de I'enseignement universitaire? Si
les enseignants eux-mémes tendent 4 adopter cette perspective de
formation, quels dangers guettent les dimensions proprement intellec-
tuelles et culturelles de I'enseignement au sens large? Telles sont,
probablement, les questions aux fondements d’une analyse théorique
de I'apprentissage par expérience et de la connaissance ouvragée.
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RESUME
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Les résultats permettent de conclure que les enseignants débutants se sentent
de plus en plus compétents & mesure qu’ils avancent dans leur carriére mais
cette évolution est favorisée par certaines dimensions de leur expérience de
l'insertion telles qu'une stabilité de poste, une insertion moins pénible, un
soutien satisfaisant, la collaboration des collégues, un rapport positif avec les
éléves et la satisfaction dans son travail.
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INTRODUCTION

algré l'intensification de la formation pratique au cours de la

formation initiale a 'enseignement, des recherches indiquent
que les premiéres années d’enseignement représentent une période
intense d’adaptation et d’apprentissage. Malheureusement, les condi-
tions d’insertion difficiles peuvent affecter le rythme, la qualité et méme
la finalité de cet apprentissage (CSE, 2014 ; Mukamurera, 2005) et,
éventuellement nuire au développement du sentiment de compétence.
Or, le sentiment de compétence est une ressource pour l'agentivité
humaine, pour la motivation au travail et la persévérance face aux défis
a relever (Archambault et Chouinard, 2009). Ce chapitre porte sur les
liens potentiels entre I'expérience del'insertion et le sentiment de compé-
tence des enseignants débutants. Les données sont issues d’'une recherche
financée par le Conseil de recherche en sciences humaines du Canada
(CRSH, 2009-2014) et dont l'objectif général était de documenter les
besoins de soutien des enseignants débutants, les mesures d’insertion
offertes et leurs retombées. Une enquéte par questionnaire a été menée
et des entrevues individuelles semi-structurées (soutien financier du
CRIFPE-Sherbrooke pour les entrevues) ont permis d’approfondir le sujet
traité dans ce chapitre.

1 LES DIFFICILES DEBUTS DANS LENSEIGNEMENT:
MISE EN CONTEXTE ET PROBLEMATIQUE DE LA RECHERCHE

Dans les années 1980, Veenman (1984) et Huberman (1989)
évoquaient le choc de la réalité que vivent les enseignants débutants lors
de la transition des études a la pratique professionnelle autonome.
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Quelque 30 ans plus tard et en dépit des réformes successives de la
formation des enseignants, le choc de la réalité est encore constaté a
divers degrés chez nombre d’enseignants débutants, et ce, méme apres
quelques années d’exercice professionnel (Hagger, Mutton et Burn, 2011;
McCormack et Thomas, 2003 ; Mukamurera, 2011 ; Poirier, 2015).
Certains d’entre eux vivent méme un sentiment d’incompétence péda-
gogique (Martineau et Presseau, 2003).

Si des auteurs attribuent le choc de la réalité et le sentiment d’in-
compétence pédagogique aux attentes souvent irréalistes des finissants
alégard de l'enseignement et des éléves (Hagger et al., 2011 ; Le Maistre
et Paré, 2010), d’autres soutiennent plutét 'idée que la formation initiale
n'est qu'une premiére étape dans 'apprentissage de la profession et que
plusieurs compétences se développent et se consolident lorsque les
enseignants sont a pied d’ceuvre (CSE, 2014; OCDE, 2005). Dans le
méme sens, Hudson (2012) affirme que la formation initiale ne saurait
doter les finissants d’expériences suffisantes inhérentes 4 'ensemble des
contextes spécifiques. Autrement dit, c’est avec l'expérience profession-
nelle que s’enrichit au fil du temps «son répertoire de situations » (CSE,
2014, p. 2) et que se développent et se consolident les compétences. Clest
dans ce sens d’ailleurs que 'on reconnait I'importance des savoirs d’ex-
périence (Tardif et Lessard, 1999) ou des savoirs pratiques (Portelance,
2000) des enseignants, qui proviennent de leurs propres expériences
quotidiennes du métier dans la classe et I'école.

Lorsqu’on compare les enseignants débutants avec les enseignants
d’expérience, on admet généralement que les premiers ont des compé-
tences professionnelles moins développées (Elmore, 2002; Headden,
2014; OCDE, 2015) et qu’ils ont moins confiance en leurs capacités
(OCDE, 2015) que les seconds. Cela souligne encore une fois, d’une
certaine maniére, le role de 'expérience dans le développement profes-
sionnel del'enseignant débutant. Cependant, l'expérience seule « ne suffit
pas toujours pour accéder au statut d’expert» (CSE, 2014, p. 2), car un
développement professionnel significatif requiert un apprentissage actif,
par exemple au moyen de la réflexion sur sa pratique (Elmore, 2002;
Portelance, 2000), du soutien professionnel (CSE, 2014 ; OCDE, 2005),
de la formation continue (CSE, 2014), des interactions informelles entre
collégues (informal social networks) et de la rétroaction provenant de pairs
chevronnés (Elmore, 2002).
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Avec les bouleversements répétés qu'ont connus les systémes
éducatifs ainsi que les conditions difficiles d’insertion dans l'enseigne-
ment (Tardif, 2013; OCDE, 2005), il y a lieu aussi de penser que la
conjonction de certaines conditions de travail, de caractéristiques orga-
nisationnelles et d’expériences diverses vécues sur le terrain puisse
parfois ralentir sinon entraver 'apprentissage continu du métier et
l'intégration professionnelle optimale des enseignants débutants. A cet
égard, le CSE (2014) estime que la «période d’intégration socioprofes-
sionnelle sera plus ou moins longue selon les conditions d’exercice (ex.:
temps plein ou temps partiel, une seule ou plusieurs écoles), le soutien
offert par le milieu et la capacité d’adaptation de l'enseignante ou de
lenseignant. » (p. 7). Ces facteurs contingents peuvent méme se révéler
déstructurants au regard du développement des compétences et de la
perception que les débutants se font d’eux-mémes sur le plan profes-
sionnel. Cest d’ailleurs pour cela que ’TOCDE (2015) déplore l'affectation
des enseignants débutants a des environnements de travail et 4 des taches
difficiles, et qu’il encourage la mise en place de dispositifs de soutien
professionnel.

Nous avons évoqué plus haut que toutes les expériences au moment
ou elles surviennent ne sont pas nécessairement propices au développe-
ment professionnel optimal durant la phase d'insertion en enseignement.
Or, comme le développement professionnel génére un sentiment de
compétence accru (CSE, 2014), on comprend dés lors que ce dernier n'est
pas tout a fait 4 l'abri de l'influence directe ou indirecte des diverses
formes d’expérience de l'insertion professionnelle auxquelles les ensei-
gnants débutants sont confrontés lorsqu’ils entrent en fonction. Lobjectif
de ce chapitre est d'examiner et de comprendre l'incidence potentielle
de l'expérience de l'insertion professionnelle sur le développement du
sentiment de compétence chez les enseignants débutants. Cet éclairage
se réveéle crucial pour orienter la réflexion sur les conditions d’'une expé-
rience constructive et susceptible de favoriser le développement d'un
sentiment de compétence professionnelle lors de la période d’insertion
dans enseignement. Soulignons que le sentiment de compétence
constitue une ressource pour I'agir de I'enseignant et sa persévérance au
regard des défis (Archambault et Chouinard, 2009; Martineau et Pres-
seau, 2003).

Lexpérience de l'insertion est examinée a la fois dans son sens large
et englobant (pénibilité ou facilité percue de son insertion) et par rapport
a des volets plus spécifiques tels que la temporalité de l'expérience
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d’enseignement, 'expérience de la précarité d'emploi, I'expérience en
relation avec la nature des affectations de taches (diversité et change-
ments de tiches, enseignement de disciplines pour lesquelles on n’a pas
été formé), 'expérience des changements d’école, 'expérience de vivre
ou non du soutien et enfin, l'expérience d’étre satisfait ou frustré dans
son travail. Dans la prochaine section, nous tentons de circonscrire les
deux notions-clés sur lesquelles reposent nos analyses et notre réflexion,
soit celles d’expérience et de sentiment de compétence.

2  CADRE CONCEPTUEL

Dans cette section, nous définissons les notions d’expérience et de
sentiment de compétence. Cette présentation s’appuie sur un ensemble
de perspectives de recherche trouvées dans la documentation en sciences
del'éducation. Elle s'inspire notamment de la philosophie de John Dewey
de méme que de différents courants de la psychologie (cognitive, géné-
tique, ergonomique) visant a comprendre la motivation et le changement
chez la personne, ici, I'enseignant qui effectue ses débuts dans l'ensei-
gnement.

2.1 Lanotion d'expérience

La notion d’expérience est polysémique (Rogalski et Leplat, 2011)
et, de ce fait, trés difficile & gérer («difficult to manage ») (Jarvis, 2012, p.
15). Elle peut se référer a I'action de mettre quelque chose a l'essai pour
en apprécier les résultats. Lexpérience désigne aussi, parfois, l'ensemble
des phénomeénes physiques et symboliques connus par l'esprit par oppo-
sition 4 ce qui est considéré comme inné ou impliqué par la nature méme
de l'esprit. Cette notion peut également se rapporter aux connaissances
des objets, des situations ou des personnes. Ces connaissances ont été
acquises par le fait d’y avoir été exposé, d’avoir interagi avec eux de
maniére plus ou moins prolongée et structurée, d’avoir éprouvé quelque
chose aleur contact et d’avoir modifié sa vision du monde et de soi-méme
(Dubet, 1994). C’est cette derniére acception qui présente l'expérience
a la fois comme un processus et un produit que nous mobilisons ici.

Lexpérience touche la personne del'enseignant en insertion profes-
sionnelle (IP) dans 'ensemble de ses dimensions corporelle, affective et
cognitive a la fois (Mongeau et Tremblay, 2002). Cependant, toutes les
expériences ne se valent pas au regard de I'apprentissage de l'enseigne-
ment. Dewey (1938/2011) insiste sur la qualité des expériences pour
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qu'elles soient signifiantes. Cela peut étre réalisé a condition que les
principes d'interactivité, de continuité et de réflexivité soient conjugués.
Selon le premier principe, l'expérience n’advient que par l'interaction
suffisamment soutenue et engageante de l'enseignant débutant avec des
acteurs, des situations et des circonstances qui définissent son environ-
nement professionnel. Il peut s’agir des éléves, des collégues, de
I'impression d’étre sous pression temporelle pour réaliser certaines
taches, d’étre pris au dépourvu devant de problémes inédits ou de devoir
effectuer des tiches pour lesquelles il se sent insuffisamment formé, etc.
Selon le deuxiéme principe, 'expérience présente de 'enseignant novice
se construit sur la base de ses expériences personnelles et profession-
nelles antérieures comme celles d’éléve, d’animateur de camp de vacances,
de stagiaire en enseignement ou de suppléant pour se répercuter ensuite
sur la construction de ses expériences subséquentes. Selon le troisiéme
principe, l'expérience ne se réduit pas a une simple exposition. Pour
donner des fruits et conduire a des apprentissages, elle suppose d’étre
saisie, appréhendée puis transformée par une activité réflexive.

L'expérience se constitue progressivement par la répétition des
situations et le controle progressif des faits. La répétition participe de
I'intégration et dela consolidation des apprentissages (Rogalski et Leplat,
2011). La sédimentation de portions de l'expérience acquise par répéti-
tion méne 2 la construction d’images opératives, des représentations
approximatives et fonctionnellement déformées pour l'action (Rogalski
et Leplat, 2011) dont la pertinence peut étre modifiée par des change-
ments dans les buts poursuivis ou dans les technologies a utiliser, mais
aussilorsque des situations exceptionnelles ou marquantes sont rencon-
trées. Ainsi, l'expérience ne se constitue pas seulement par la répétition:
elle dépend également de l'intensité et de la signification qu'une situation
vécue revét pour une personne et donc de l'interprétation qu’elle lui
donne (Racine, 2000). C’est pourquoi, comme l'expliquent Tardif et
Lessard (1999, p. 40), il y a des «expériences qui changent une vie, qui
n'ont pas besoin de se répéter mais qui affectent en une seule fois et d'un
seul coup toute l'existence en profondeur ».

L'expérience concréte du métier permet a 'enseignant d’acquérir
progressivement des croyances et des habitudes quant a la facon de
controler les situations habituelles de travail. Toutefois, cet engagement
dans des situations authentiques d’enseignement ne conduit pas néces-
sairement au développement des compétences attendues (Rogalski et
Leplat, 2011), encore moins a celui de I'expertise en enseignement, méme
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silabase de connaissances associées a 'expertise tend plutét a s’accroitre
avec l'expérience (Eaude, 2014). En fait, il demeure difficile d’expliquer
comment les expériences professionnelles acquises par certaines
personnes les ameénent a reconnaitre de méme qu’a donner sens rapide-
ment a certaines configurations de situations survenant en classe de
méme qu’a organiser leurs savoirs en mémoire A long terme pour les
récupérer rapidement quand elles interprétent les situations problémes
quelles cherchent a résoudre. Il n'est pas clair non plus comment le cuamul
d’expériences conduit certains enseignants a bien fonctionner dans
différents registres d’action allant de I'exécution de routines fortement
sédimentées a 'adoption de conduites d’exploration de méme qu’a s’auto-
réguler dans le cours de l'action pour mieux s’adapter aux exigences des
situations rencontrées (Eaude, 2014).

Selon ce qui précéde, il est tentant d’'inférer que I'expérience des
enseignants est singuliére, entiérement personnelle. Toutefois, pour
reprendre Osty (2013), la subjectivité n’est en fait qu'un point de départ
pour l'expérience. Cette derniére compte également une forte dimension
sociale du fait quelle renvoie a des situations sociales, qu’elle est vécue
dans une culture partagée, fondée sur des interactions professionnelles,
un discours et un langage communs (Dubet, 1994 ; Tardif et Lessard,
1999). Clest en ce sens que nous nous intéressons aux différentes expé-
riences telles que la précarité d’emploi ou de statut, la nature des
affectations, l'instabilité professionnelle, la disponibilité ou non d'un
soutien professionnel de qualité avec lesquelles doivent composer beau-
coup d’enseignants débutants lors de leur insertion dans la profession.
Rappelons que, depuis une trentaine d’années, cette insertion peut
s’étendre sur une période relativement longue, voire au-dela des cinq ou
sept premiéres années d’enseignement pour plusieurs nouveaux ensei-
gnants au Québec. Cela, en raison notamment de la rareté des occasions
d’emploi dans certains champs d’enseignement, de la plus grande occur-
rence des conditions de travail atypiques et de la discontinuité dans les
situations de travail (COFPE, 2002 ; Mukamurera, 1998, 2005). Et comme
nous l'avons déja mentionné, la facon dont l'insertion professionnelle
est vécue peut affecter positivement ou négativement le sentiment de
compétence de l'enseignant novice. Cette derniére notion mérite aussi
d’étre définie, ce que nous faisons dans la section suivante.
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2.2 Lanotion de sentiment de compétence

Comme nous 'avons mentionné plus haut, 'expérience de l'ensei-
gnement par un enseignant débutant correspond a ce qu’il acquiert
progressivement par la pratique de ce métier au quotidien, c’est-a-dire
par l'exécution répétée de tiches du domaine de l'enseignement pendant
une période de temps plus ou moins prolongée, mais aussi par la distan-
ciation réflexive par rapport aux situations professionnelles rencontrées
(Pastré, Mayen et Vergnaud, 2006 ; Rogalsky et Leplat, 2011). Ces acqui-
sitions 'aménent a se réapproprier le sens de sa propre existence a travers
un mouvement de subjectivation du vécu. Interviennent ici les percep-
tions que l'enseignant débutant se forge a propos de lui-méme partant
de ses jugements personnels et de ceux émis par d’autres acteurs dans
son environnement professionnel.

Les perceptions résultent d’un processus souvent inconscient de
sélection, d’'organisation, d'interprétation et de négociation des infor-
mations sensorielles recueillies dans l'environnement interne de la
personne ou dans I'environnement externe. Elles permettent a 'ensei-
gnant débutant de se créer sa propre compréhension du monde et de
soi-méme comme personne et comme enseignant en vue de prédire et
de contréler les interactions ainsi que leurs conséquences (Adler et
Proctor II, 2013; Pelletier et Vallerand, 2006 ; Viau, 2009). Le processus
de perception est influencé par les caractéristiques de la cible, du contexte
et par celles du percevant dont sa personnalité, ses motivations, ses buts
et autres facteurs personnels comme la perception qu’il a de sa compé-
tence.

Selon les auteurs consultés, un certain flou subsiste quant au sens
a donner a ce concept. Viau (2009), par exemple, tend a assimiler la
perception de compétences a la croyance d’efficacité personnelle. 11 lui
attribue d’ailleurs les mémes sources ou origines intrinséques. Il précise
de plus que la perception de compétence est propre A une activité ou 4
une tache donnée. De leur c6té, DescdHteaux et Brault-Labbé (2011)
estiment que la perception de compétence se référe au sentiment de
détenir une habileté dans le présent tandis que: « La perception d’effica-
cité personnelle fait plutot référence a la croyance d’étre capable de réussir
ou non une tiche particuliére ou un objectif précis et futur dans un
domaine donné.» (p. 120) Ainsi, Reeve (2015, p. 279) soutient que:
«Self-efficacy and perceived competence are similar, but not theoritically
interchangeable, motivational constructs.» Selon ce qui précéde, une
personne pourrait donc se sentir globalement compétente pour jouer au
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tennis, mais se sentir inefficace & un moment précis d'un match pour
réaliser un coup de revers en paralléle sur laligne alors que son opposant
monte rapidement au filet et qu'il méne 40-15. De la méme fagon, un
enseignant débutant du secondaire peut s’estimer compétent pour
enseigner dans des conditions standards dans sa discipline, mais se sentir
déstabilisé sinon incompétent devant une population d’éléves aux carac-
téristiques particuliéres et peu familiéres, et dans une discipline pour
laquelle il n’a pas été formé.

La perception qu'une personne a de sa compétence dans un domaine
d’activités influence la valeur quelle accorde intrinséquement a ces
derniéres de méme quau fait de les réussir. Elle détermine ce quelle est
préte a investir pour y parvenir. En clair, son sentiment de compétence
teinte fortement le type de défi qu'elle cherche a relever ou au contraire
a éviter. Par ailleurs, des expériences antérieures défavorables ou désa-
gréables peuvent, par exemple, générer de I'anxiété (Archambault et
Chouinard, 2009) par l'anticipation d'un nouvel épisode de méme nature.
Elles peuvent aussi atténuer la valeur d’'une activité ou l'intérét de la
réussir et mitiger 'engagement de la personne dans des actions concrétes
qui devraient, dans d’autres circonstances, 'amener vers la réussite. De
plus, la perception qu'une personne construit de sa compétence est aussi
enbonne partieliée a'image que lui renvoient les autres (Baugnet, 1998),
et cette image est fonction des rapports intersubjectifs que la personne
engage avec son entourage professionnel.

Certaines théories comme la théorie de 'autodétermination (Deci
et Ryan, 2008) posent la compétence a interagir efficacement avec les
différentes dimensions de I'environnement comme un besoin psycholo-
gique fondamental. Le besoin de se sentir compétent fait naitre chez
l'enseignant débutant le désir de rechercher des défis optimaux, de les
relever et de faire des efforts en vue de les surmonter (Reeve, 2015).
Quand il identifie ce niveau optimal de défi, il ressent de l'intérét et est
susceptible de s’engager plus avant. Lorsque les progrés accomplis
progressivement satisfont le besoin de compétence, le jeune enseignant
a plus de chance de ressentir du plaisir. Celui-ci permet de prédire son
engagement futur dans des activités similaires. A l'opposé, la crainte de
l'échec ou le fait d’évoluer dans un environnement social qui se montre
peu tolérant au regard de 'échec peut ultimement amener cet enseignant
débutant a éviter de s'engager. Car rencontrer des défis optimaux suppose
que des erreurs seront commises avant de parvenir 4 une solution viable.
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Selon ce qui précéde, le sentiment de compétence forgé et développé
dans et par les expériences passées et présentes, peut constituer un levier,
une source de motivation, pour stimuler I'investissement dans le travail
et la recherche de solutions aux difficultés rencontrées. Il repose sur les
perceptions de la personne a I'égard de divers aspects vécus, d’'ou I'im-
portance del'étudier chez les enseignants débutants en relation avec leur
expérience d’insertion dans la profession.

3 ELEMENTS METHODOLOGIQUES

Ce chapitre a pour objet central le réle de l'expérience de I'insertion
professionnelle en enseignement dans le développement du sentiment
de compétence, c’est-a-dire dans la perception que les enseignants débu-
tants ont de leur capacité a prendre en charge avec succés les différentes
facettes du travail d'enseignant. Nous procédons a une analyse des
données collectées dans le cadre d’'une recherche financée par le Conseil
de recherche en sciences humaine du Canada (2009-2014) et qui portait
sur les besoins de soutien des enseignants débutants et les pratiques
d’aide a l'insertion professionnelle dans les commissions scolaires du
Québec. Au cours de cette recherche, une enquéte par questionnaire a
été administrée par la poste en octobre 2013 aupreés des 2200 enseignants
débutants choisis au hasard dans les bases de données de la Fédération
des syndicats de 'enseignement (FSE) et de la Fédération autonome de
I'enseignement (FAE). Nous avons recu et analysé 250 questionnaires
dament remplis, soit un taux de réponse de 12 %.

Les répondants proviennent de 46 des 60 commissions scolaires
francophones et sont majoritairement des femmes (82 %), comme dans
I'ensemble de la profession enseignante au Québec (75 %) (Gouvernement
du Québec, 2016). Tous les ordres scolaires (préscolaire-primaire, secon-
daire, formation générale aux adultes, formation professionnelle) sont
représentés mais la majorité enseigne au préscolaire-primaire (51,6 %)
et au secondaire (33,2 %). Selon le statut d’emploi, 49,4 % des répondants
sont a statut précaire tandis que 50,6 % ont un poste régulier. Concernant
l'expérience d’enseignement autodéclarée’ par les répondants, la

1. Nous avons retenu le nombre d’années d’expérience autodéclaré par les répon-
dants eux-mémes, sachant que les suppléances de moins de 20 jours consécu-
tifs ne sont pas considérées dans le calcul officiel du nombre d’années
d’expérience reconnu au sens de la convention collective. Or ces journées, qui
peuvent étre nombreuses au fil du temps, nous semblent constituer un
élément important de I'expérience du métier.



140 LE TRAVAIL ENSEIGNANT A TRAVERS LE PRISME DE L'EXPERIENCE

moyenne est de cinq ans et la médiane de quatre ans. De fagon plus
détaillée, 8,2 % des répondants ont moins de deux ans d'expérience
d’enseignement; 25,3 % ont de deux a trois ans d’expérience; 33,9 % ont
de quatre a cinq ans d’expérience; 14,7 % ont de six a sept ans d'expé-
rience tandis que les autres (17 %) ont huit ans d’expérience et plus.

Le questionnaire de collecte des données comportait 48 questions
réparties en huit sections: 1) les informations générales (caractéristiques
individuelles et socioprofessionnelles); 2) la formation initiale et le
sentiment de compétence (SC) au moment de terminer les études; 3)
lentrée en carriére et l'expérience du métier; 4) les pratiques de soutien
alinsertion professionnelle; 5) les besoins de soutien et le soutien recu;
6) la satisfaction au regard du soutien regu; 7) les retombées des
programmes d’insertion; et enfin 8) le rapport a la carriére et au milieu
de travail. Les questions étaient principalement a choix de réponse de
type dichotomique, a choix multiples et a modalités de réponses ordi-
nales. Les questions dont les données sont utilisées dans le présent
chapitre relévent principalement des sections 3, 6 et 8 du questionnaire.
La question n° 25 portant sur l'appréciation de 'insertion en enseigne-
ment comportait aussi un espace permettant aux enseignants d'expliquer
en quoileur insertion est (ou a été) facile ou difficile. Ces données quali-
tatives ont été catégorisées selon une analyse thématique (Paillé et
Mucchielli, 2012) puis utilisées pour étayer l'expérience de l'insertion
des participants.

Les données de I'enquéte ont été saisies et analysées a l'aide du
programme d’analyse quantitative informatisée SPSS (Statistical Package
for the Social Sciences, version 23). Une analyse descriptive basée sur
'analyse des fréquences absolues et relatives des éléments considérés a
d’abord été réalisée. Ensuite, nous avons eu recours a des analyses infé-
rentielles mettant a profit des techniques statistiques non paramétriques
afin d’établir si le sentiment de compétence était influencé par des
dimensions de l'expérience del'insertion dans la profession enseignante.
Ces dimensions sont la temporalité de I'expérience oule nombre d’années
d’enseignement, le statut d’emploi, la diversité et les changements de
taches, 'enseignement de disciplines hors formation, les changements
d’école, la pénibilité percue de l'insertion, le fait de bénéficier ou non
d’un soutien ainsi que la satisfaction au travail. Selon les circonstances
nous avons utilisé le test du chi carré, celui de I'analyse de variance non
paramétrique de Kruskal-Wallis et le test de Mann-Whitney (Howell,
2008; Siegel et Castellan, 1988). Le seuil de signification retenu est de
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p <,05. Lajustement de Bonferroni a été appliqué dans les cas de compa-
raisons multiples (Howell, 2008 ; Sirkin, 2006).

En vue d’'une meilleure compréhension des résultats quantitatifs
et pour apporter un éclairage complémentaire, des entrevues indivi-
duelles ont été menées en décembre 2017 avec dix enseignants parmi
les répondants aux questionnaires. IlIs ont été choisis selon la pertinence
de leur cas au regard des questionnements soulevés par les résultats des
analyses quantitatives des données issues des questionnaires. Trois de
ces enseignants sont des hommes et sept sont des femmes. Au moment
des entrevues, trois enseignants sont encore a statut précaire et les sept
autres sont permanents. Six d’entre eux enseignent au préscolaire-
primaire, trois enseignent au secondaire et un seul enseigne a la
formation professionnelle. Ces enseignants travaillent dans cinq commis-
sions scolaires différentes. Enfin, une analyse thématique préliminaire
des entrevues a été réalisée, en procédant au relevé des thémes saillants
et a leur examen attentif (Paillé et Mucchielli, 2012). Ces données sont
utilisées pour compléter ou approfondir les résultats quantitatifs.

4  PRESENTATION DES RESULTATS

Lorsqu’ils entrent en carriére en enseignement, plusieurs ensei-
gnants débutants vivent une baisse de leur sentiment de compétence.
Alors que seulement 12,9 % des enseignants ayant répondu a l'enquéte
affirment qu’ils se sentaient peu ou pas du tout compétents au terme de
leur formation initiale a I'enseignement, la proportion augmente a 26,6 %
enrelation avecla premiére année d’enseignement, pour baisser ensuite
4 5,7 % a mesure que le nombre d’années d’expérience d’enseignement
augmente.

Nous savons que les enseignants débutants sont généralement
confrontés a différents phénomeénes plus ou moins marquants person-
nellement et professionnellement. Ces phénomeénes sont autant de
dimensions de leur expérience del'insertion dansl'enseignement et nous
en examinons les liens possibles avec le sentiment de compétence. Les
résultats sont présentés dans l'ordre suivant: la temporalité ou le nombre
d’années d’enseignement; le statut d’'emploi; la nature des affectations
de tiches (diversité et changements de taches, enseignement de disci-
plines hors de son champ de formation); les changements d’écoles; la
pénibilité percue de l'expérience de l'insertion dans l'enseignement; le
soutien en début de carriére et enfin, la satisfaction au travail. Nous
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présentons au fur et 3 mesure les résultats descriptifs en alternance avec
les analyses inférentielles. Cela permet, d'une part, de mettre en évidence
la réalité de l'expérience de I'insertion en enseignement et, d’autre part,
de favoriser une compréhension juste et nuancée de I'influence potentielle
des dimensions de cette expérience sur le développement du sentiment
de compétence durant la période d’insertion.

4.1 Latemporalité de I'expérience ou le nombre d’années
d’enseignement et le sentiment de compétence

Comme nous I'avons mentionné en méthodologie, les répondants
ont une expérience d’enseignement variable au moment de l'enquéte, ce
qui permet d’examiner si le sentiment de compétence varie selon le
nombre d’années d’enseignement. Nous considérons six catégories du
nombre d’années d’expérience: de moins de 2 ans; de2 a3 ans; de4 a
S5ans;de6a7ans;de8a9ansetde 10 ans et plus. Le test de Kruskal-
Wallis confirme que le sentiment de compétence est modifié sous
I'influence des années d’expérience d’enseignement (X? = 24,408, ddl =
5, p < ,001). Toutefois, suivant le test de Mann-Withney, seulement
certains sous-groupes d’expérience se distinguent significativement des
autres lorsque nous retenons le seuil de signification de p < ,0033 (apreés
ajustement de Bonferroni). Ainsi, les enseignants ayant moins de deux
ans d’enseignement se sentent moins compétents que ceux ayant six ans
d’expérience et plus (U = 72,0, p =,002 4 U =180,0, p =,002). De méme,
les enseignants ayant entre 2 et 3 ans d’expérience se sentent moins
compétents que ceux ayant 8 ans d’expérience et plus (U = 288,5,p = ,0
03aU=676,5,p =,006). Il apparait ainsi que les trois premiéres années
d’enseignement représentent une période plus critique au regard du
sentiment de compétence et que les 4° et 5° années d’enseignement
constituent une période charniére entre un faible sentiment de compé-
tence et un sentiment de compétence accru.

Les enseignants interviewés reconnaissent tous la valeur de l'ex-
périence, notamment lorsqu’ils disent se sentir plus compétents au fil
du temps ou avoir plus d’assurance qu'en début de carriére, grice a l'ex-
périence acquise, entre autres. Comme nous le verrons plus loin,
l'expérience ne se résume pas en nombre d’années d’enseignement, mais
aussi aux conditions de cette expérience, en particulier en ce qui concerne
les caractéristiques et la stabilité des tAches qui la composent.
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4.2 Laprécarité d'emploi et le sentiment de compétence

Les résultats montrent que la prise de fonction initiale se fait géné-
ralement par la voie de la précarité. En effet, pour 95,3 % des répondants,
leur premier emploi était a statut précaire, dont 46,0 % en suppléance
occasionnelle, donc sans contrat. La précarité d'emploi est plus présente
chez les enseignants ayant moins de deux ans d’enseignement (80,0 %)
et de facon générale chez les «5 ans d’expérience et moins» (56,4 %),
mais elle peut durer plus longtemps pour un nombre non négligeable
d’entre eux. Ainsi, méme si la situation s’améliore au fil des ans et que le
nombre d’années d’expérience est significativement associé a
l'amélioration dans la situation d’emploi (coefficient de vraisemblance:
[?=32,382,ddl=10,p <,001;V de Cramer =,245, p < ,001), on constate
par exemple que 48,0 % des enseignants ayant plus de 5 ans dans le
métier sont encore a statut précaire. Maintenant, y a-t-il un lien entre
la précarité d’'emploi et le sentiment de compétence chez les enseignants
débutants?

Si l'on considére le statut du premier emploi (statut précaire et
statut régulier) en relation avecle sentiment de compétence global (c’est-
a-dire sans référence 4 une compétence ou a une composante spécifique)
durant la premiére année d’enseignement, le test de Mann-Whitney
n’'indique aucune différence significative entre les deux groupes quant
au niveau de sentiment de compétence. Par contre, si l'on compare le
sentiment de compétence au regard des 12 compétences professionnelles
(CP) du référentiel de formation des enseignants au Québec (Gouverne-
ment du Québec, 2001), des différences significatives apparaissent en
faveur des «statuts précaires» pour trois compétences: coopérer avec
I'équipe-école, les parents et les différents partenaires sociaux (C9),
travailler de concert avec les membres de I'équipe pédagogique (C10) et
agir de fagon éthique et responsable dans l'exercice de ses fonctions (C12)
(U=463,5,p=,001a2U=951,5,p =,49). Enfin, lorsque 'on considére le
sentiment de compétence actuel (c’est-a-dire au moment de I'enquéte et
donc au-dela de la premiére année d’enseignement pour plusieurs) en
relation avec le statut d’emploi actuel, une différence significative appa-
rait en faveur des «statuts réguliers ». En d’autres mots, a moyen terme,
les enseignants réguliers ont globalement un sentiment de compétence
supérieur a celui des enseignants a statut précaire (U = 5432,5, p =,037).

La précarité peut influencer le sentiment de compétence en raison
des affectations de tiches difficiles et de l'instabilité professionnelle qui
lui sont liées. A cet égard, une enseignante interviewée affirme avoir le
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sentiment de ne pas s’étre développée sur le plan professionnel 4 cause
de la précarité et des changements vécus. Dans le méme sens, une autre
enseignante souligne que c’est la stabilité dans toutes ses dimensions
qui favorise le développement professionnel tandis que les changements
divers lui nuisent. Ce sujet sera approfondi dans les deux sections
suivantes.

4.3 Lanature des affectations de taches et le sentiment de compétence

Deux sujets sont en relation avec la nature des affectations de
taches: la diversité et le changement de taches (disciplines enseignées
et niveaux scolaires) ainsi que I'enseignement de matiéres hors de son
champ de formation initiale a 'enseignement.

Concernant la nature des affectations de tiches, il est question
d’abord de la diversité et du changement de disciplines enseignées et de
niveaux d’enseignement. Cette situation est assez fréquente en début
de carriere et, selon l'expérience des enseignants interviewés, elle est
énergivore et demande beaucoup de réajustements d’'un contrat a l'autre
et parfois dans la méme journée. Un nombre important de planifications
différentes a faire, 'adaptation constant a des niveaux d’enseignement
différents (exemple: passer de la 1™ secondaire a la 5¢ secondaire) ainsi
que les changements récurrents de matiéres, entrainent une charge de
travail importante, un sentiment de survie ainsi que I'impression d’étre
en continuel recommencement et en quéte de compétence. Bref, selon
ces enseignants, c’est plutét la stabilité de tiches qui favorise le dévelop-
pement d'un sentiment de compétence, en permettant de puiser dans
l'expérience passée et le matériel déja constitué.

En ce qui concerne 'enseignement de disciplines ne correspondant
pas a son champ de formation, 64,4 % des répondants de notre enquéte
ont enseigné une ou plusieurs disciplines hors de leur champ de forma-
tion (44,0 % pour 1 a 2 disciplines et 20,4 % pour 3 disciplines et plus).
Les enseignants du secondaire sont davantage touchés par cette situation
(L? = 30,419, dd1 =9, p =,001; V de Cramer =,205, p =,001) et ils sont
surreprésentés dans les catégories de «3 a 4 disciplines » et de «5 disci-
plines et plus» hors champ de formation. Le test de Kruskall-Wallis
indique qu’il n’y a aucune différence significative en rapport avec le
sentiment de compétence selon que les répondants ont enseigné ou non
des matiéres hors de leur champ de formation. Les entrevues menées
permettent de comprendre ce résultat surprenant. Nous avons déja
mentionné plus haut le r6le important de la collaboration et de 'appré-
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ciation des pairs dans le développement du sentiment de compétence.
Mais les enseignants évoquent aussi I'utilité de leur bagage de connais-
sances et des formations préuniversitaires ou universitaires antérieures
dans des domaines connexes. C’est le cas, par exemple, d’'une enseignante
formée en enseignement préscolaire et primaire et qui a enseigné la
musique, 'éducation physique et a la santé ainsi que l'anglais, langue
seconde, sans y avoir été formée. Elle considére que cela a été moins
difficile pour l'anglais que pour les autres matiéres, étant donné qu'elle
avait un certificat en langues modernes. C’est le cas aussi d'une ensei-
gnante formée en francais, langue seconde, et qui a eu a enseigner les
sciences, I'univers social et les arts plastiques et qui dit que son bagage
antérieur en sciences l'avait quand méme aidée a s’en sortir pour les
sciences. Cette proximité avec la matiére hors de son champ de formation
peut atténuer le sentiment d’incompétence que pourraient ressentir
certains enseignants concernés. Cependant, tous reconnaissent tout de
méme l'effort important que cela demande d’enseigner hors de son champ
de formation et la nécessité de s’autoformer. Certains disent carrément
que C’est insécurisant, que c’est beaucoup de travail pour décortiquer un
programme quon ne connait pas et que le manque d’expérience avec la
matiére ne leur permet pas de donner un enseignement approfondi et
d’avoir des situations et des exemples pertinents.

4.4 Les changements d'écoles et le sentiment de compétence

Les débuts en enseignement sont souvent marqués par l'instabilité,
notamment sous forme de changements d’écoles. Ainsi, 41,6 % ont
travaillé dans 6 écoles différentes et plus, et jusqu’a une dizaine d’écoles
dans certains cas.

Malgré cette mobilité entre écoles parfois importante chez certains,
il ne semble pas exister un lien direct et généralisable avec le sentiment
de compétence. En effet, le test de Kruskall-Wallis indique qu’il n’y a
aucune différence significative quant au sentiment de compétence selon
le nombre d’écoles oui les répondants ont enseigné. Cela ne veut pas dire
que le changement d’école ne représente aucun défi, ne fut-ce que sur le
plan d’une nécessaire adaptation a la culture du milieu et aux directions
d’écoles ayant des visions différentes, mais c’est plutot ce qui y est vécu
qui est déterminant. Selon les données collectées en entrevues, ce qui
semble compter davantage en lien avec le sentiment de compétence et
quivarie d'une école 4 'autre, c’est la qualité de l'environnement de travail,
particuliérement en ce qui concerne: le soutien de la direction (soutenir
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plutét que surveiller); la collaboration et les échanges d’idées et de
matériel entre collégues; le réseautage ; les commentaires positifs recus;
l'appréciation des pairs; la reconnaissance professionnelle ainsi que
l'empathie manifestée. L'inverse de ces expériences est considéré comme
nuisible, soit le fait de vivre 'exclusion ou I'isolement professionnel, le
fait de recevoir des commentaires négatifs ou peu pertinents ainsi que
le fait de se faire dire par les collégues et la direction qu'on n'en fait pas
assez. Voici le propos d’une enseignante en ce sens:

Ce qui peut aider [au développement du sentiment de compétence], cest
certain que c’est la reconnaissance des pairs et de la direction. C'est aussi
de voir I'évolution de nos propres éléves, je vois aussi I'évolution de mes
propres projets. [...] Ce qui peut nuire, ¢a peut étre aussi les pairs et la
direction [...], parce que comme cette année, on nous en demande de plus
en plus, puis on me fait savoir que je n’en fais pas assez. Alors, le sentiment
de compétence, c’est str qu’il descend dans ce temps-la. (E10)

45 La pénibilité percue de I'expérience de I'insertion dans
I'enseignement et le sentiment de compétence

Les répondants ont une appréciation globale variable de leur insertion
dans la profession. Un peu plus d’'un tiers d’entre eux (37,6 %) estiment
avoir vécu une insertion difficile, voire trés difficile, tandis que 62,4 % consi-
dérent avoir eu une insertion facile ou trés facile. Est-ce que le sentiment
de compétence est différent selon qu’ils ont vécu une insertion plus ou
moins facile? D’une part, le test du Khi-carré indique qu'’il y a une asso-
ciation significative modérée a faible, entre une insertion difficile/facile
et le sentiment de compétence durant la premiére année d’enseignement
(L?*=13329,ddl=1,p <,001;V de Cramer =,238, p <,001) et les années
subséquentes (L? = 7,727,ddl =1, p =,005; V de Cramer =,182, p =,005).
Les enseignants ayant eu une insertion professionnelle (IP) difficile sont
surreprésentés dans la modalité de réponse « Peu ou Pas du tout compé-
tents» tandis que ceux ayant eu une IP facile sont surreprésentés dans la
modalité « Moyennement ou Trés compétents ». Le test de Mann-Whitney
confirme que le sentiment de compétence (SC) est plus élevé en premiére
année d’enseignement (U = 5450,500, p <,001) et par la suite (SC actuel)
(U =6117,000, p = ,005) chez les enseignants ayant eu une IP facile que
chez ceux qui ont eu une insertion difficile.

Les commentaires des répondants pour expliquer leur expérience
del'insertion difficile sont nombreux et font ressortir des thémes variés
tels que les problémes d’accés aux emplois et la précarité, les changements
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fréquents d’écoles ou de niveaux d’enseignement, l'instabilité profes-
sionnelle en général et le fait de devoir s’adapter continuellement a la
nouveauté, la charge de travail et le manque de temps, les tiches ou les
classes difficiles, les parents d’enfants-rois, le manque de matériel, I'ab-
sence de soutien et d’explication sur le fonctionnement de l'école et,
enfin, les émotions négatives et les remises en question que générent
certaines expériences particuliérement difficiles. Voici quelques extraits
de ces commentaires:

La premiére année, je remplacais quatre enseignants. J’avais un contrat
440 % (10 % de tache dans chaque classe). Dans deux de ces classes, je
devais enseigner I'Univers social et ECR (Ethique et culture religieuse)...
le tout dans la méme journée... (#107)

Beaucoup de tiches et peu de temps pour les faire ou se les approprier.
(#187)

Manque de temps, sentiment d’étre débordé en continu. (#22)

Trop de changements d’écoles, de niveaux... un éternel recommencement.
(#206)

Le manque de ressources nous rend incompétents. (#11)

Les entrevues réalisées vont dans le méme sens. Elles permettent aussi
de comprendre qu'une expérience de l'insertion difficile n’est pas seule-
ment nuisible pour le développement d'un sentiment de compétence,
elle peut conduire aussi au décrochage professionnel. Ainsi, deux ensei-
gnantes interviewées sont en réflexion pour quitter la profession,
notamment l'enseignante suivante qui est en démarche active de réorien-
tation de carriére:

[Lexpérience de I'insertion en enseignement], ca me laisse un gotit amer.
Je suis en réorientation de carriére, ce n'est pas pour rien. Ce qui a été le
plus difficile, c’est la gestion de classe. Le fait de changer de groupe
constamment, les éléves nous testent constamment et ¢a génére un senti-
ment d’incompétence qui est omniprésent. Méme si on s’estime trés
compétent, le fait quon se fasse tester quotidiennement par des groupes
différents, ¢a rend la tiche extrémement difficile et ¢a fait qu'on finit par
se remettre en question. (E4)

Les répondants qui estiment que leur insertion dans la profession a été
facile évoquent la facilité d’'intégration en emploi, les caractéristiques
socioéconomiques du milieu de travail, 'existence d’'un programme
d’insertion a la commission scolaire et surtout, le soutien et 'ouverture
des collégues, de méme que les qualités personnelles telles que la capacité
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d’adaptation, l'ouverture a la critique, le dynamisme, la sociabilité et la
capacité de s’'intégrer dans un groupe. Voici quelques propos illustratifs::

Mon insertion a été facile car j'étais en poste & temps plein. (#1)
Jétais dynamique et apprécié dans ces milieux. (#215)
J’ai eu de bons collégues pour m’aider ainsi que des mentors. (#173)

J’ai eu une tache en mathématique et un enseignant d’expérience a trés
généreusement partagé sa planification. (#146)

Programme d’insertion a la commission scolaire + personnalité sociable.
(#239)

Les propos de ces enseignants révelent des facteurs concrets qui pour-
raient s’avérer trés propices et complémentaires a une intégration
professionnelle satisfaisante dans I'enseignement et au développement
d’'un sentiment de compétence. Relevons notamment la régularité en
emploi, une tiche adéquate et stable, une culture d’entraide et de colla-
boration dans les écoles, le soutien 4 l'insertion et les qualités
personnelles. Les entrevues vont aussi en ce sens et vont plus loin en
soulignant I'importance d’avoir un lien significatif et positif avec les
éléves pour se sentir compétent.

4.6 Lesoutien en début de carriére et le sentiment de compétence

Nous venons de voir avec les propos des répondants que certains
d’entre eux déplorent le manque de soutien pour s’insérer dans la profes-
sion et que ceux qui en ont bénéficié considérent cela comme un facteur
positif pour une insertion facile. Dans l'ensemble, plusieurs répondants
(69,0 %) ont bénéficié d’un soutien plus ou moins formel et seulement
31,0 % n'ont regu aucune forme de soutien al'insertion durant leurs cing
premiéres années d'enseignement. Il est donc intéressant d’examiner,
avec une ANOVA (analyse de la variance) non paramétrique, sile soutien
a l'insertion a une influence positive significative sur le sentiment de
compétence chez les enseignants débutants québécois et sous quelles
conditions.

Selon le test Mann-Whitney, il n’y a aucune différence significative
quant a leur sentiment de compétence actuel selon qu’ils ont bénéficié
ou non d’un soutien durant leurs premiéres années d’enseignement (de
145 ans), et ce, peu importe si le soutien recu est formel (programme
d’insertion professionnelle) ou informel et s’il provient de I'école, de la
commission scolaire ou du syndicat. Ce qui semble compter davantage
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et faire la différence, ce sont: a) la correspondance du soutien aux prin-
cipaux besoins ressentis en début de carriére; b) le degré d’aide percu de
certaines mesures d'insertion vécues et, ¢) I'intensité du soutien au regard
de certains besoins spécifiques. Ainsi, les enseignants dont le soutien
recu correspondait assez bien ou tout a fait 4 leurs besoins ont un senti-
ment de compétence supérieur a celui de leurs collégues pour qui le
soutien correspondait peu ou pas du tout a leurs besoins (U = 4960,000,
p =,004). De méme, les enseignants pour qui le mentorat, 'accompa-
gnement par une personne-ressource désignée et 'alléegement de la tache
ont été d’'une grande aide pour I'insertion ont un sentiment de compé-
tence plus élevé que ceux pour qui ces mesures ont été d’'une moindre
aide (U=4,0,p=,046 (n=10)aU=527,5,p =,047 (n = 75)). Enfin, ceux
qui ont recu un soutien jugé significatif au regard de certains besoins
spécifiques ont un meilleur sentiment de compétence général que ceux
qui ont eu peu ou pas de soutien pour ces mémes besoins
(U =1140,0,p =,014 a U = 4888,0, p = ,021). Ces besoins ont trait aux
aspects suivants du travail ou del'insertion : la connaissance des attentes
institutionnelles; la mise en ceuvre du Programme de formation del'’école
québécoise; la motivation des éléves; 'évaluation des apprentissages; la
prise en charge des éléves avancés; la rétroaction sur son enseignement;
l'organisation du quotidien et le soutien émotionnel.

Les entrevues menées permettent de comprendre que les mesures
de soutien sont généralement aidantes en quelque chose (exemple:
réduire la solitude et la détresse, encourager, etc.), mais pas toujours de
facon optimale en raison de la diversité des besoins ressentis, de la
particularité de certaines situations de travail ainsi qu’a cause des moda-
lités de mise en ceuvre de ces mesures. C'est dans ce sens que certains
enseignants soulignent que méme le mentorat et 'observation (super-
vision) en classe n’ont été aidantes qu'a moitié voire pas du tout lorsque
le mentor ou la direction qui fait I'observation n’avaient pas une expé-
rience pertinente du champ d’enseignement (ou du probléme spécifique
vécu) del'enseignant débutant et lorsque l'observation était faite davan-
tage dans une perspective d’évaluation que de soutien. Un enseignant
rappelle d’ailleurs I'importance de bien choisir les mentors en ces termes:

Oui, le mentorat, c’est aidant. Mais le choix du mentor est quand-méme
trés important. On ne peut pas prendre n'importe qui, il faut vraiment
prendre quelqu'un de compétent, d’'impliqué et d’expérimenté [par rapport
a quon peut vivre]. (E9)
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[l apparait également que le fait de ne pas connaitre son role et les attentes
dela direction d’école améne I'enseignant débutant a se mettre la pression
sur sa performance, ce qui affecte négativement son sentiment de compé-
tence.

47 Lasatisfaction dans le travail d'enseignant et son influence sur le
sentiment de compétence

Les répondants sont relativement satisfaits dans leur travail d’en-
seignant. Plus précisément, 26,2 % sont trés satisfaits; 60,1 % sont
satisfaits; 12,1 % sont insatisfaits et 1,6 % sont trés insatisfaits. Le test
de Kruskal-Wallis montre que le degré de satisfaction au travail influence
significativement le sentiment de compétence durant la période d’inser-
tion (X? = 16,423, ddl = 3, p =,001) et ensuite le test de Mann-Whitney
indique que les enseignants trés satisfaits dans leur travail ont un senti-
ment de compétence supérieur A celui de leurs homologues insatisfaits
(U=>512,0, p =,001) ou satisfaits (U = 3367,0, p <,001).

Voila donc brossé le portrait des résultats mettant en évidence sept
dimensions de I'expérience de I'insertion en enseignement (la tempora-
lité de l'expérience, la précarité d’emploi, les affectations de taches, les
changements d’écoles, la pénibilité percue de l'insertion, le soutien et la
satisfaction au travail) et de leurs liens avec le sentiment de compétence
chez les enseignants débutants. Les principaux résultats sont discutés
dans la section suivante.

5 DISCUSSIONS RELATIVES AUX RESULTATS

Dans cette section, nous mettons en relief les principaux résultats
etendiscutons. Cette discussion s'organise autour de trois points suivants:
le sentiment de compétence en relation avec la temporalité et la qualité
de l'expérience de I'insertion professionnelle; les enjeux des ruptures et
des continuités dans l'expérience de l'insertion sur le sentiment de
compétence; et enfin, I'incidence du soutien al'insertion sur le sentiment
de compétence.
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5.1 Le développement du sentiment de compétence durant les
premiéres années d’enseignement: entre temporalité et qualité de
I'expérience de l'insertion professionnelle

Les résultats présentés montrent que le sentiment de compétence
est modifié sous I'influence des années d’expérience d’enseignement,
mais que C’est au-dela de la 5¢ année d’enseignement que la différence
est la plus marquée. En effet, les enseignants ayant moins de 2 ans et
ceux ayant entre 2 et 3 ans d’expérience d’enseignement se sentent moins
compétents que ceux ayant plus de 5 ans d’enseignement. Par contre,
ceux ayant entre 4 ans et 5 ans d’enseignement sont dans l'entre-deux.
Ces derniers sont des « débutants avancés » certes, mais, semble-t-il, pas
suffisamment pour que leur sentiment de compétence se distingue de
maniére significative de celui de leurs collégues plus «jeunes » ou de ceux
un peu plus « expérimentés ».

Ces résultats vont dans le sens des écrits qui, depuis longtemps,
soulignent le fait que l'expérience crée de «'aisance » et accroit le senti-
ment defficacité (Amendola, André et Losego, 2015 ; Feiman-Nemser,
2003, Huberman, 1989), notamment en raison de I'enrichissement du
«répertoire de situations » des enseignants (CSE, 2014, p- 2). Mais comme
I'a montré Huberman (1989), si les trois premiéres années représentent
une phase d’entrée en carriére et de titonnement, celle qui englobe la 4°
etla 5¢ année d’enseignement nous parait étre encore sensible, car selon
cet auteur, 'enseignant débutant est en processus de stabilisation et de
consolidation d’un répertoire pédagogique. Or les conditions d’insertion
en enseignement se sont détériorées au fil des ans et cela n'est pas sans
conséquences. Par exemple, comment se stabiliser dans sa pratique et
se sentir compétent lorsqu'on est continuellement dépassé par la charge
de travail et que I'on doit composer avec des tiches éclatées créant ainsi
de la discontinuité sur le plan pédagogique, comme c’est le cas pour
plusieurs des participants a notre recherche ? Les conditions de précarité
du travail enseignant caractéristiques de ces trente derniéres années
(Tardif, 2013) contribuent sans doute & rendre 'expérience de I'insertion
plus complexe et moins favorable, a certains égards, au développement
optimal d’'un sentiment de compétence. Cest ce que révélent en partie
nos résultats, nous y revenons plus en détail dans une autre section.

Par ailleurs, la complexité et 'ampleur des tiches que doivent
assumer certains enseignants débutants pourraient conduire a un senti-
ment de perte de contrdle dans son travail et a une surcharge cognitive
(Tardif, 1995) susceptibles de réduire l'effet positif escompté de
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lexpérience concréte du métier sur le développement professionnel et
le sentiment de compétence. Les travaux en psychologie cognitive recon-
naissent d’ailleurs le réle de la perception de la contrélabilité de la tache
sur la motivation et l'effort a réaliser cette derniére (Tardif, 1995). Des
recherches sur les enseignants vont dans un sens similaire. Dufour,
Meunier et Chénier (2014, p. 81) les résument en ces termes: « Plus un
enseignant se sent en controéle, moins il s'inquiéte et plus son attitude
est positive. » En somme et tenant compte de 'ensemble de nos résultats,
il nous apparait clair que la notion d’expérience de I'insertion ou d’expé-
rience tout court est complexe, du moins en relation avec le
développement du sentiment de compétence en début de carriére. Elle
incarne certes la temporalité (temps chronologique, durée dans la
carriére), et nous avons vu a ce sujet qu'on se sent de plus en plus compé-
tent & mesure qu'on avance dans la carriére. Mais elle reléve aussi de la
pertinence et du degré d’adéquation des situations professionnelles
constitutives du parcours d’insertion dans la profession. Comme nous
l'avons mentionné d’ailleurs dans le cadre conceptuel et comme cela
parait en filigrane du chapitre des résultats, toutes les expériences ne se
valent pas en termes d’apprentissage. Certaines expériences peuvent
étre constructives (par exemple, avoir une méme matiére & un méme
degré d’enseignement que lors de son stage, voir le progrés des éléves,
etc.) et d’autres pénibles voire déstructurantes (par exemple, avoir des
groupes-classes difficiles, étre affecté aux restants de tiches que d’autres
ne veulent pas, etc.). Cela rappelle notamment les principes d’interaction
et de continuité qui caractérisent une expérience enrichissante (Zeitler
et Barbier, 2013), mais qui ne sont pas toujours favorisés par les condi-
tions de travail en début de carriére.

5.2 Rupture et continuité dans l'expérience de l'insertion et enjeux pour
le développement du sentiment de compétence

Année aprés année, des études au Québec relévent la pénibilité des
premiéres années d’enseignement, en raison notamment de la prépon-
dérance de la précarité d'emploi et des conditions inconfortables qui
l'accompagnent (COFPE, 2002; Jeanson, 2014 ; Mukamurera, 1998,
2011; Poirier, 2015; Tardif, 2013). On peut alors se demander s’il y a
une relation entre le statut d’emploi et le sentiment de compétence.

Les résultats présentés dans le présent chapitre montrent que,
durant la premiére année d’enseignement, le sentiment de compétence
des enseignants a statut précaire est équivalent a celui des enseignants
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ayant un «poste» régulier. Cependant, a moyen terme, les enseignants
réguliers tendent a rapporter un sentiment de compétence supérieur a
celui des enseignants a statut précaire. Tout d’abord, ces résultats confir-
ment la puissance du choc de la réalité qui caractérise 'entrée en carriére
(Feiman-Nemser, 2003 ; Huberman, 1989; Venman, 1984). Ainsi, que
l'on soit précaire ou non, la premiére année d’enseignement est vraiment,
pour tous, celle du « choc de la réalité », de la nécessité de s’adapter a une
pression intense. Quant au fait qu’avec le temps le sentiment de compé-
tence des enseignants débutants surpasse celui des enseignants a statut
précaire, c’est probablement a la suite d’affectations de tiches plus
adéquates et stables dont ils bénéficient, alors qu’en situation de préca-
rité les enseignants font figure de débutants plus longtemps en raison
des taches difficiles, trop changeantes (changement de matiéres, de
niveaux d’enseignement, d’écoles, etc.) ou pour lesquelles ils ne sont pas
formés. En ce sens, nous avan¢ons '’hypothése qu'une forte précarité
professionnelle est susceptible d’entraver davantage la consolidation des
«acquis expérientiels » et le sentiment de compétence.

Dans le méme sens, Houlfort et Sauvé (2010) ont constaté que la
permanence d’emploi a un impact positif sur la satisfaction du besoin
de compétence et d’affiliation sociale, ce qu’ils expliquent en ces termes:

Ne pas avoir a changer d’établissement scolaire a tous les ans (ou méme
plusieurs fois par année), pouvoir développer du matériel pour un niveau
et 'améliorer 4 chaque année, cotoyer les mémes collégues et les mémes
éléves fréquentant I'école d’'année en année sont des facteurs importants
pour consolider son identité professionnelle et développer son sentiment
de compétence. Ces aspects sont plus laborieux pour les enseignants
précaires. (p. 46)

Le role positif des caractéristiques de répétition (Rogalski et Leplat,
2011), de continuité et d’interactivité de 'expérience (Jarvis, 2012) est
aussi mis en évidence par I'étude d’Amendola et al. (2015) sur I'insertion
subjective d’enseignantes novices du canton de Vaud en Suisse:

Lexpérience acquise a un impact important; s'appuyer sur sa premiére
année d’enseignement permet a la novice d’aborder 'année suivante avec
plus d’aisance et avec un sentiment accru d’efficacité. Celles qui ne sont
pas dans ce cas de figure déplorent le fait de ne pas poursuivre l'enseigne-
ment dans le méme cycle, gage du sentiment de compétence. (p. 48)

Soulignons toutefois que nos analyses quantitatives n’ont révélé aucune
différence significative dans le niveau du sentiment de compétence selon
que les participants ont eu a changer plus ou moins fréquemment d’écoles
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ou a enseigner des matiéres hors de leur champ de formation a l'ensei-
gnement. A cet égard, les données d’entrevues ont permis de relever
d’autres expériences positives liées a l'insertion professionnelle, qui
représentent en quelque sorte des facteurs de protection, nourrissent la
résilience des enseignants (Leroux, 2014) et favorisent le sentiment de
compétence ou du moins, les prémunissent contre un sentiment d’in-
compétence qui serait envahissant et déstructurant. Par exemple, ces
expériences sont: une relation positive avec les éléves; la collaboration
et le partage entre collégues; l'appréciation témoignée par les autres; le
leadership positif de la direction d’école; la rétroaction constructive et
laccés a des mesures de soutien a l'insertion. Dans leurs recherches,
Leroux (2014) et Grenier, Beaudoin, Leroux, Rivard et Turcotte (2014)
ont d’ailleurs constaté que ces éléments sont valorisés par les enseignants
débutants et contribuent a la réussite de I'insertion dans la profession.

Lexpérience de I'insertion professionnelle parait donc complexe et
plurielle, faite de ruptures et de continuités, d’expériences pénibles et
d’autres satisfaisantes, etc. Il en est de méme de la relation qu’elle peut
avoir avec le sentiment de compétence durant les premiéres années de
carriére. Nous pensons surtout que la diversité et la complexité des
expériences vécues posent d’autant plus probléme que ces expériences
se produisent simultanément, et cela, au moment méme o1 'enseignant
commence sa carriére, c'est-a-dire au moment ot beaucoup reste encore
a apprendre, a apprivoiser (les éléves, le programme, 'équipe-école, la
culture du milieu, I'instabilité, I'incertitude, etc.) et & batir (Amendola,
André et Losego, 2015 ; Feiman-Nemser, 2003 ; Hagger, Mutton et Burn,
2011 ; Huberman, 1989).

En l'absence d’'un soutien adéquat, la surcharge ainsi créée et le
mangque de filtres permettant de hiérarchiser les priorités et d’aller a
l'essentiel peuvent réduire le potentiel d’apprentissage continu et le
développement d’'un sentiment de compétence durant la phase d’inser-
tion professionnelle. Dans certains cas, comme nous 'avons mentionné
dans les résultats, la persévérance professionnelle peut étre compromise.
Parlons maintenant plus spécifiquement de l'expérience d’avoir ou non
un soutien, puisqu’il y a de plus en plus d’initiatives de mise en place de
programmes d’insertion pour pallier les difficultés des débuts dans la
profession d’enseignant (Kutsyuruba et Walker, 2017; OCDE, 2015).
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5.3 Lesoutien a l'insertion professionnelle est bénéfique, sauf que...

En relation avec le sentiment de compétence durant les premiéres
années d'enseignement, nos résultats quantitatifs indiquent que le fait
de recevoir un soutien ou de participer 4 une mesure quelconque d’in-
sertion ne conduit pas en soi a une différence significative avec ceux qui
n'en ont pas bénéficié. Ce résultat est surprenant, mais pas unique en ce
genre. En effet, une autre étude conduite au Québec (Desmeules, Hamel
et Frenette, 2017) a récemment permis de constater que la participation
aun programme d’insertion n’était pas significativement associée a une
plus grande motivation au travail, 4 la capacité de résilience ou au senti-
ment d’efficacité personnelle en classe et a 'école.

Cependant, nos analyses quantitatives plus poussées, appuyées par
des données qualitatives issues d’entrevues, apportent un nouvel éclai-
rage. Elles mettent en évidence qu’en réalité, ce qui fait la différence c’est
davantage la correspondance du soutien aux besoins ressentis, l'aide
concréte apportée dans le cadre d'une mesure donnée et 'intensité du
soutien (fréquence et durée appropriées). Les observations de 'OCDE
(2014) soutiennent en quelque sorte notre propos, en montrant par
exemple que cest l'utilité des commentaires obtenus sur leur travail qui
procure aux enseignants débutants une plus grande confiance en leurs
capacités.

Pour leur part, Smith et Ingersoll (2004) ont montré qu'un
programme d’insertion est plus susceptible d’avoir un effet significatif
sur la rétention du personnel lorsqu’il combine différentes mesures telles
que le mentorat, le soutien de 'administration ainsi que la collaboration
et la planification avec des collegues. Nos participants semblent en effet
accorder une importance particuliére & chacune de ces mesures,
lorsqu’elles sont mises en ceuvre de maniére personnalisée. Une combi-
naison judicieuse et personnalisée de celles-ci serait sans doute un atout
pour répondre aux besoins de soutien divers et favoriser un sentiment
de compétence accru.

En somme, nos résultats tendent a confirmer que les programmes
d’insertion devraient étre congus et mis en ceuvre de facon a permettre
a chacun de vivre une expérience de soutien signifiante, authentique et
constructive en relation avec sa réalité professionnelle. C’est 1a 'une des
conditions d'une expérience de l'insertion qui serait bénéfique 4 une
adaptation positive et au développement d’'un sentiment de compétence
chez les enseignants débutants.
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CONCLUSION

Nous nous sommes intéressés ici a la relation entre l'expérience de
l'insertion et le sentiment de compétence chez les enseignants débutants.
En procédant a une analyse de données d'une enquéte par questionnaire
et 4 des entrevues semi-structurées complémentaires, nous avons mis en
évidence l'influence exercée par certaines dimensions de 'expérience de
l'insertion professionnelle sur le développement du sentiment de compé-
tence. Nos résultats permettent ainsi de constater que les enseignants qui
débutent en carriére se sentent de plus en plus compétents & mesure qu’ils
gagnent de l'expérience en enseignement (nombre d’années d’expérience
d’enseignement). Nous avons également pu constater qu'une stabilité dans
laffectation des postes, une insertion moins pénible, un soutien jugé
satisfaisant, une relation positive avec les éléves, un certain degré de
satisfaction par rapport 4 son travail ainsi la reconnaissance par les autres
sont des dimensions de 'expérience de l'insertion susceptibles d’accroitre
le sentiment de compétence. En outre, si notre analyse ne récuse en rien
l'utilité de mettre en place des programmes d’insertion professionnelle
dans les milieux scolaires, elle donne a penser que 'ampleur et la profon-
deur de leur effet ne sont pas assurées. Pour cela, certaines conditions
semblent nécessaires dont la correspondance et la pertinence du soutien
au regard des besoins ressentis par I'enseignant débutant, 'aide concréte
apportée dans le cadre d'une mesure donnée ainsi que l'intensité du
soutien. En somme, notre texte brosse un portrait nuancé de ce moment
capital que représente pour un enseignant l'entrée dans la carriére. Il
illustre la complexité de l'expérience de l'insertion et des liens que cette
expérience entretient avec le développement du sentiment de compétence.
Au final, c’est la richesse, I'adéquation, la pertinence de cette expérience
et les rapports intersubjectifs que l'enseignant débutant engage avec son
entourage professionnel, qui détermineraient le degré de développement
du sentiment de compétence.
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RESUME

Les enseignants en formation professionnelle (FP) sont en général recrutés pour
leur expertise professionnelle et assument, dés lors, une tiche compléte d’en-
seignant (Balleux, 2006 ; Deschenaux et Roussel, 2010). Cette insertion
précipitée comporte des difficultés liées a la transition entre le milieu de travail
dorigine et le milieu de I'enseignement. En général, au moment de leur entrée
en fonction, les enseignants en FP n'ont pas poursuivi de formation initiale &
l'enseignement. Ils n'ont pas eu l'occasion d’acquérir les savoirs professionnels
enseignants et de s'approprier le sens de cette nouvelle profession. De surcroit,
ils n'ont généralement pas d’expérience en enseignement. Pour surmonter ces
obstacles, les interactions qu’établissent les nouveaux enseignants avec les
collégues en place dans le centre de FP constituent un levier important. Ce texte
rapporte des résultats liés 4 la mise en ceuvre de groupes de codéveloppement
professionnel et il permet d’analyser les savoirs d’expérience partagés dans un
tel dispositif de coformation. Les résultats sont présentés sous trois volets de
savoirs professionnels de 'enseignant soit des savoirs pédagogiques, des savoirs
éthiques et des savoirs organisationnels et ils sont analysés en fonction des
logiques d’actions proposées par Dubet (1994), soit celles d’intégration, de
stratégie et de subjectivation.

Mots-clés: insertion professionnelle, enseignants, expérience, savoirs profes-
sionnels, codéveloppement.
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INTRODUCTION

elon Balleux (2006) et Deschenaux et Roussel (2010), les individus

embauchés pour enseigner dans un centre de formation profession-
nelle (CFP) sont en général recrutés parmi les travailleurs en emploi en
raison de leurs compétences professionnelles relatives a leur métier. Dés
lors, ils assument une tiche compléte d’enseignement. Cette insertion
précipitée en enseignement comporte des difficultés liées a la transition
entre le milieu de travail connu et le nouveau milieu, celui de
l'enseignement. Elle comprend, entre autres, des conditions d’emplois
atypiques, des horaires imprévisibles et un manque d’accompagnement
en début de carriére (Balleux, 2006 ; Deschenaux et Roussel, 2010).
Coulombe, Zourhlal et Allaire (2010) précisent que, dans cette transition
professionnelle, la compréhension des savoirs professionnels propres au
métier d’enseignant (savoirs culturels, didactiques, pédagogiques)
constitue un obstacle a surmonter.

Par ailleurs, la notion d’expérience, vue comme ce que l'individu
acquiert par la pratique (Rogalski et Leplat, 2011), ce qu’il vit et ce qu'’il
fait de ce vécu (Dubet, 2012), occupe un espace central dans le dévelop-
pement professionnel de 'enseignant et de sa maniére de I'aborder. En
général, au moment de leur arrivée en enseignement, les enseignants en
formation professionnelle (FP) ne possédent aucune expérience en
enseignement, c'est-a-dire qu’ils n’'ont pas, au préalable, poursuivi de
formation initiale a I'enseignement. De surcroit, ils n'ont pas eul'occasion
d’acquérir leurs compétences et leurs savoirs professionnels enseignants,
de s’approprier le sens de cette nouvelle profession et de se doter d'une
vision commune des multiples dimensions reliées 4 la tAche profession-
nelle. Pour surmonter les obstacles du passage vers l'enseignement et
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construire leurs savoirs professionnels enseignants, les interactions
qu’établissent les nouveaux enseignants avec les collégues en place dans
le CFP constituent un levier important pour leur insertion profession-
nelle et leur développement professionnel (Coulombe, Allaire et Zourhlal,
2016, Coulombe, Zourhlal et Allaire, 2010).

Dans un souci d’accompagner les enseignants en processus d’in-
sertion professionnelle en FP et afin de structurer des moments
d’échanges avec des enseignants plus expérimentés, ce texte présente
des résultats portant sur I'expérience en enseignement partagée entre
enseignants en processus d’insertion et enseignants expérimentés. Ces
résultats sont issus d'une recherche-action ayant mis en ceuvre des
groupes de codéveloppement professionnel. D’abord, un bref état de la
situation de l'insertion professionnelle des enseignants de la FP est posé
en guise de problématique. Par la suite, deux concepts centraux, soit la
notion d’expérience et celle de savoirs professionnels, sont définis dans
le cadre conceptuel et constituent la base d’analyse des résultats de
recherche. La description de la méthodologie méne enfin a la présentation
des résultats regroupés sous trois volets touchant les savoirs profession-
nels de 'enseignant soit des savoirs pédagogiques, des savoirs éthiques
et des savoirs organisationnels. Pour des fins de discussion, I'expérience
partagée par I'entremise de situations-problémes ou d’interrogations est
liée aux logiques d’actions de Dubet (1994), soit celles d'intégration, de
stratégie et de subjectivation.

1 PROBLEMATIQUE LIEE A LINSERTION PROFESSIONNELLE DES
ENSEIGNANTS EN FORMATION PROFESSIONNELLE

Balleux (2006), Balleux et Gagnon (2011) ainsi que Deschenaux
et Roussel (2010) présentent le processus d’'insertion professionnelle
des enseignants en FP en quatre étapes: 1) la premiére vie profession-
nelle; 2) les voies d’avenir et la résonance; 3) l'entrée en enseignement
et 4) l'adaptation a l'enseignement et sa régulation. C’est donc dire que,
pour ces enseignants, une premiére articulation formation-insertion-
maintien dans un métier de la FP précéde leur entrée dans la profession
enseignante et cette deuxiéme vie professionnelle s’articule selon une
tout autre logique. Comparés aux enseignants des autres ordres d’ensei-
gnement, les nouveaux enseignants en FP s’insérent en enseignement,
puis s’inscrivent a leur formation a I'enseignement et la poursuivent, et
ce, tout en maintenant parfois simultanément un lien avec leur métier
d’origine.
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Les enseignants en EP sont, pour la plupart, recrutés en emploi,
pour leur expertise professionnelle et 'exercice quotidien d'un métier.
Agés d’environ 45 ans, ils possédent des formations variées (diplomes
d’études professionnelles, diplémes d’études collégiales, diplomes univer-
sitaires), des connaissances et une expérience de métier provenant de
milieux de travail différents. Parmi eux, 80 % quittent une carriére bien
engagée pour enseigner le métier dans lequel ils ont travaillé pendant
plusieurs années, et ce, sans avoir été formés pour 'enseigner (Desche-
naux, Monette et Tardif, 2012). Assurément, ils connaissent bien le
métier ainsi que certains milieux de travail dans lesquels ils ont travaillé,
mais ils ne maitrisent pas nécessairement le programme d’études qu’ils
enseignent, n'ont pas acquis les compétences professionnelles propres
alenseignement (Balleux, 2006 ; Deschenaux, Monette et Tardif, 2012;
Deschenaux et Roussel, 2010 ; Deschenaux, Roussel et Boucher, 2008)
et n'ont pas d’expérience en enseignement.

Le changement d’environnement, d’espace professionnel, nécessite
pourtant de modifier les habitus professionnels pour les transférer dans
un nouveau contexte (Deschenaux et Roussel, 2008). Egalement, le retour
en formation, qui n’avait jusqu’alors jamais été envisagé pour plusieurs,
constitue un défi majeur dans cette transition vers l'enseignement. Il
apparait difficile de surpasser les appréhensions relatives aux contenus
moins pragmatiques pour s’approprier des éléments plus théoriques
enseignés a I'université, d’autant que cela exige considérablement de
temps et d’énergie (Deschenaux et Roussel, 2010).

En outre, ce passage vers I'enseignement s’effectue sous la pression
d’une double précarité d’emploi. Les nouveaux enseignants doivent
conjuguer avec l'incertitude du renouvellement de leur contrat, mais
également avec des fluctuations dans le nombre d’étudiants inscrits dans
leur programme de EP. Cette situation incite certains enseignants a se
préserver en maintenant un lien avec leur emploi initial (Deschenaux,
Roussel et Boucher, 2008). Enfin, sur le plan de l'identité, la transfor-
mation s’échelonne dans le temps, dans une tension entre la continuité
et la rupture entre ce que la personne a été et ce quelle devient (Balleux,
2011). Ce changement de I'image de soi se révéle plus ou moins rapide
et harmonieux selon l'écho entre les compétences techniques et les
valeurs du métier initial et celles de la profession enseignante (Gagné,
2015; Gaudreault, 2011).

Des études portant sur I'insertion professionnelle soulignent I'im-
portance de l'expertise du métier pour enseigner en FP (Balleux, 2011 ;
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Deschenaux, Monette et Tardif, 2012 ; Deschenaux et Roussel, 2010).
En outre, le nouvel enseignant doit impérativement et rapidement
acquérir les savoirs professionnels du métier d’enseignant et développer
ses compétences en pédagogie 3 méme son expérience en enseignement.
Les recherches menées par Coulombe et al. (2016); Coulombe, Doucet,
Zourhlal et Thibeault (2017) et Coulombe et al. (2010) suggérent que
des dispositifs collaboratifs tels que des communautés de pratique
virtuelle ou des groupes de codéveloppement professionnel, permettent
d’accompagner les nouveaux enseignants en FP, notamment parce qu’ils
permettent le partage de savoirs professionnels issus de I'expérience en
enseignement. Malgré la pertinence de ces moments de collaboration
pour faciliter 'insertion dansla profession et 'urgence pour les nouveaux
enseignants de la FP de construire de nouveaux savoirs, aucune étude
ne s’est intéressée spécifiquement aux types de savoirs partagés pendant
ces moments de collaboration, et ce, qu'ils soient institutionnels ou
expérientiels. Autrement dit, nous soulignons ici 'absence d’études sur
les savoirs d’expérience partagés en situation de collaboration entre les
enseignants en processus d’insertion professionnelle et des enseignants
expérimentés en FP.

Enfin, dans ce contexte d’'insertion et de collaboration profession-
nelles en enseignement professionnel, nous avons posé les questions de
recherche suivantes: «Quel dispositif d’accompagnement permet de
soutenir les enseignants en processus d'insertion professionnelle en FP ?
Quels savoirs professionnels (institutionnels ou expérientiels) issus de
l'expérience en enseignement sont partagés dans le cadre de ce dispositif
d’accompagnement ? Quels sont les apprentissages réalisés a la suite de
la participation a un dispositif d’accompagnement ? »

2  CADRE CONCEPTUEL

Dans la perspective d’étudier les savoirs professionnels issus de
lexpérience en enseignement, il importe de définir cette expérience. Cet
élément central du développement professionnel des enseignants est
complété par le concept de savoirs professionnels propres au métier
d’enseignant.

1.1 Expérience

Suivant la perspective sociologique de Dubet (1994, 2007, 2012)
notamment influencée par les travaux de Durkheim et de Weber sur la
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rationalité et 'action, l'expérience sociale, c’est-a-dire le vécu et le sens
de ce vécu, s'inscrit au carrefour du systéme sociétal dans lequel évolue
I'individu et de 'hétérogénéité de ses conduites due a sa capacité a faire
des choix. Lexpérience repose sur un processus de développement de
I'individu en ce qui a trait 4 sa capacité d’interpréter son vécu et de
comprendre une situation, un projet ou un probléme rencontré qu’il a
da résoudre (Dubet, 2012). Dubet (2012) nomme cette expérience,
l'épreuve. Devant l'épreuve, cette situation, ce projet ou ce probléme
exigent que I'individu modifie son action et se redéfinisse comme profes-
sionnel. Trois logiques d’action se posent: la logique d’'intégration, la
logique stratégique et la logique de subjectivation (Dubet, 2007). Lex-
périence des enseignants en insertion professionnelle dans cette
perspective relationnelle s’appréhende donc comme une combinaison
de ces logiques.

Danslalogique d’intégration, les décisions sont induites par le fait
de vouloir appartenir a un groupe social. Cette logique d’intégration
s’avére objectiviste, puisque l'individu constitue une extension des
normes, des valeurs, des réles et des identités qu’il a intériorisés. Pour
les nouveaux enseignants en FP, jusque-la travailleurs de métier, ce sont
les convictions solidifiées dans le principal groupe d’appartenance, celui
du métier, qui dominent en début de carriére. Ils ne maitrisent pas tout
a fait encore les normes, les valeurs, les roles et les responsabilités de la
profession enseignante. Ils sont par conséquent en processus de transi-
tion identitaire. Celle-ci, comme le soutient Balleux (2011), s’échelonne
sur plusieurs années.

La logique stratégique stipule qu'en fonction de ce que l'individu
interpréte de son vécu de nouvel enseignant, toujours selon le systéme
qu’il a intériorisé, il tend a orienter ses conduites vers ce qu'il lui semble
stratégiquement avantageux. Cette logique apparait également plutét
objectiviste, car méme si 'individu oriente ses décisions, ces derniéres
n'excluent en rien le poids du construit a méme le groupe d’appartenance.
Dans le cas des nouveaux enseignants en FP, ce systéme intériorisé se
référe a son métier d’'origine, aux normes, aux responsabilités et aux
valeurs inhérentes a ce métier.

Quant a la derniére logique, celle de subjectivation, elle admet une
forme de rationalité de l'acteur. Elle comprend le potentiel du nouvel
enseignant a se distancier du cadre social connu jusqu’alors. L'individu
parvient A se positionner de maniére critique par rapport aux «stan-
dards » de la profession, enl'occurrence 'enseignement et a affirmer son
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autonomie par rapport a la logique d’intégration et a la logique straté-
gique. Ces trois logiques combinées permettent d’appréhender non
seulement 'expérience professionnelle vécue lors de 'insertion en ensei-
gnement, mais également celle partagée entre collégues dans les
moments de collaboration, et ce, qu’ils soient fortuits ou structurés.

2.2 Savoirs professionnels

Schon (1983) traite de 'agir professionnel des acteurs de l'ensei-
gnement par les savoirs professionnels qui caractérisent la profession.
Pour Schén, les savoirs professionnels constituent un répertoire pour
agir, une perspective reprise par Malo (2005). Cette idée d'un ensemble
de ressources tient lieu, pour Verloop, van Driel et Meijer (2001), d’une
forme de base de connaissances. Shulman (1987) parle d’un savoir
fondamental constitué de plusieurs connaissances de base pour ensei-
gner. Cette perspective, tout en indiquant la spécificité du savoir des
enseignants, souligne la diversité des éléments qu'il comporte. Morales
(2016) reléve plusieurs typologies des savoirs professionnels en ensei-
gnement. Majoritairement, ces typologies sont constituées des savoirs
liés au contenu enseigné, a la pédagogie, a la didactique et au contexte
de l'enseignement en formation générale. Ces types de savoirs profes-
sionnels couvrent une part importante de 'agir professionnel de
I'enseignant en FP, mais d’autres se révélent essentiels comme les savoirs
professionnels issus de l'expertise de métier, savoirs qui constituent la
base de leur enseignement. Tardif, Lessard et Lahaye (1991) et de Tardif
et Lessard (1999) considérent les savoirs transmis par les institutions
(savoirs de formation professionnelle), les savoirs disciplinaires et les
savoirs curriculaires, auxquels s’ajoutent les savoirs d’expérience. Cette
derniére catégorie comprend plus spécifiquement des connaissances
spécifiques, des compétences et des habiletés a la base de la profession
enseignante (Tardif et Lessard, 1999). Il s’agit de savoirs acquis & méme
le vécu en contexte professionnel. Ils émergent au fil de l'expérience,
s’intensifient a travers les situations et les relations et participent a la
construction de l'identité professionnelle de I'enseignant. Malo (2005)
caractérise les savoirs professionnels comme uniques 4 chaque individu,
méme s’ils peuvent étre partagés avec d’autres enseignants. Les savoirs
delenseignant sont interreliés, tout en étant organisés selon une certaine
hiérarchie en fonction de leur crédibilité et de leur utilité. Enfin, les
savoirs professionnels, tout comme l'individu, évoluent au fil de 'expé-
rience et des interactions sociales.
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A partir des questions posées i la fin de la problématique et tenant
compte de ce cadre conceptuel, deux objectifs de recherche émergent:
1) identifier et soutenir la mise en ceuvre, avec les acteurs du milieu, d'un
dispositif d’accompagnement pour soutenir I'insertion professionnelle
des enseignants en FP et 2) dégager les savoirs professionnels partagés
ainsi que les apprentissages réalisés dans le cadre de ce dispositif pour
soutenir les enseignants dans cette étape de leur vie professionnelle. Les
concepts précédemment présentés apportent un éclairage théorique aux
savoirs professionnels partagés énoncés dans le 2¢ objectif. La section
suivante décrit la méthodologie ayant permis d’atteindre ces objectifs.
Parla suite, les résultats seront présentés et la discussion mettra d’ailleurs
en évidence des savoirs d’expérience partagés et construits dans des
logiques d’intégration, stratégique et de subjectivation.

3  METHODOLOGIE

Les résultats mis en lumiére proviennent d’un projet de recherche
comportant la mise en ceuvre de groupes de codéveloppement profes-
sionnel dans le cadre d’'une recherche-action. Cette approche de recherche
s’appuie sur un processus récursif invariablement relationnel, interven-
tionniste et évolutif (Dolbec et Clément, 2000 ; Lavoie, Marquis et Laurin,
1996 ; Savoie-Zajc, 2001). Le projet émerge de besoins exprimés par des
milieux professionnels et des préoccupations scientifiques provenant du
milieu universitaire autour de l'insertion professionnelle des enseignants
en FP. Le chercheur y adopte un role participatif, car il agit a titre d'or-
ganisateur du groupe de codéveloppement et d’animateur pendant les
échanges. Enfin, la recherche-action s’inscrit dans des contextes de
transformation des pratiques et se meut au gré des situations vécues
dans les milieux et par les acteurs. Cette dynamique évolutive exige a la
fois une démarche structurée et une souplesse dans sa réalisation.

Les finalités du présent projet de recherche correspondent aux
finalités de la recherche-action mentionnées par Lavoie et al. (1996).
D’abord, la méthode a pour but de comprendre 'expérience partagée
dans le cadre d’'un dispositif de codéveloppement professionnel entre
enseignants en processus d’insertion professionnelle et expérimentés.
Parla suite, elle vise & produire des connaissances, comme la description
des savoirs d’expériences partagés. Enfin, elle suppose un changement
des pratiques scientifiques et professionnelles qui, dans ce projet, corres-
pondent aux pratiques d’accompagnement susceptibles de contribuer a
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I'insertion professionnelle des nouveaux enseignants. Le projet a été
conduit sur deux ans selon le devis résumé dans le tableau I.

Tableau I. Devis de recherche-action pour la mise en ceuvre
des groupes de codéveloppement professionnel
inspiré de Dolbec et Clément (2000) et Lavoie et al. (1996)

Etapes | Nom (Etapes) Description

Etape 1 Analyse du Prise en compte du probléme a résoudre.
contexte et de la | Constitution de I’4quipe de recherche.
problématique | Négociation des espaces, des réles et des relations.

Etape 2 Planification Rencontre des directions et recrutement des partici-
pants.

Constitution des groupes de codéveloppement.
Etablissement de la fréquence des rencontres.

Etape 3 Mise a l'essai Elaboration, suivi et ajustement du plan d’action selon
les observations.

Animation des groupes de codéveloppement (Payette
et Champagne, 2000).

Etape4 | Analyse et Réalisation de deux groupes de discussion (focus
réflexion groups) avec les participants des deux groupes de
codéveloppement mis en place.

Envoi d'un questionnaire a remplir en ligne aux
participants.

Rencontre de I'équipe de recherche.

Etape 5 Diffusion Partage des savoirs dégagés avec les intervenants du
milieu (présentations, communications, publications
scientifiques et professionnelles).

Le tableau I montre cing étapes de la recherche-action pour mettre
en ceuvre les groupes de codéveloppement. Plus particuliérement, la
deuxiéme étape du projet a permis de discuter avec les directions des
CFP en vue de la mise a l'essai souhaitée, de recruter des participants
(nouveaux enseignants) et de constituer des groupes de codéveloppement
professionnel. Le premier groupe de codéveloppement (G1) était alors
composé de quatre enseignants en insertion professionnelle (considérés
comme les participants), de deux enseignants expérimentés et de deux
chercheurs. Le deuxiéme groupe de codéveloppement professionnel (G2)
était composé pour sa part de quatre nouveaux enseignants, d’'un ensei-
gnant expérimenté, d’'une conseillére pédagogique et de deux chercheurs.
Les participants devaient avoir moins de cinq années d’expérience en
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enseignement et devaient avoir commencé la formation au baccalauréat
en enseignement professionnel. Au total, huit nouveaux enseignants ont
accepté de participer au projet et ont permis de constituer deux groupes
de codéveloppement professionnel, un ala CS dela Jonquiére (G1) et un
a la CS des Rives-du-Saguenay (G2). Lors de cette deuxiéme étape, les
membres de 'équipe de recherche ont statué que trois rencontres pour
chaque groupe de codéveloppement, s‘échelonnant sur une période de
cinq mois, seraient tenues et que l'équipe de recherche devrait se réunir
entre les rencontres. A cette étape, I'équipe de recherche composée des
chercheurs et d’acteurs du milieu a décidé des actions a entreprendre
pour mettre en place les groupes de codéveloppement professionnel. Ces
actions devaient étre arrimées aux objectifs de recherche, c’est-a-dire
soutenir les nouveaux enseignants en EP et contribuer aux développe-
ment des savoirs professionnels, et ce, & partir de 'expérience vécue en
enseignement.

Lors de la troisiéme étape, les rencontres des groupes de codéve-
loppement professionnel se sont déroulées suivant les sept étapes
proposées par Payette et Champagne (2000): 1) partage d’'un probléme
vécu en enseignement ou d'un questionnement sur 'expérience en
enseignement par un participant; 2) clarification de ce probléeme ou de
ce questionnement par des questions formulées par les autres membres
des groupes de codéveloppement; 3) identification, par le participant,
des attentes liées a son probléme ou a ses interrogations; 4) recherche
collective de solutions; 5) élaboration de pistes d’action; 6) apprentis-
sages réalisés et 7) évaluation de la rencontre. D’ailleurs, au sens de
Champagne (2000, p. 40), cette démarche de coformation a pour objectif
«lamélioration de la pratique professionnelle par 'entremise des inte-
ractions entre les participants. Elle permet une étude attentive d’une
situation vécue par un participant, par le partage de savoirs pratiques,
surtout, et de connaissances théoriques parfois ».

Toutes les rencontres des groupes de codéveloppement ont été
enregistrées et retranscrites pour étre analysées selon une logique induc-
tive, de méme que I'entrevue de groupes de discussion (focus group). Cette
entrevue menée a l'aide des groupes de discussion a permis aux partici-
pants de réfléchir sur la participation aux groupes de codéveloppement
professionnel. Elle portait précisément sur les retombées, les apports,
les forces, les difficultés, les obstacles, les exigences et les suites & donner
A cette expérience de coformation. A cette étape, un participant a décidé
de ne plus participer a la recherche. Le questionnaire a été distribué aux
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sept participants (enseignants en insertion professionnelle) restant actifs
et seulement cing d’entre eux l'ont rempli. Le questionnaire permettait
aux participants de s’exprimer individuellement et anonymement sans
contrainte de temps sur les mémes éléments discutés dans l'entrevue.
Ce questionnaire, adapté de Coulombe (2008) et de Langelier (2005),
comportait 49 questions fermées offrant un choix de réponses de 0 4 4
(sur une échelle de 0 4 4, étes-vous en accord avec les énoncés suivants ?
0 = pas du tout, 1 — un peu, 2 — moyennement, 3 — assez, 4 — tout
a fait) et 19 questions ouvertes. Les thémes de I'expérience, des savoirs
professionnels ou de la collaboration n’ont pas été spécifiquement ciblés
dansle cadre des groupes de discussion ou dansle questionnaire. Il semble
pertinent de rappeler ici que les objectifs de recherche étaient de 1)
identifier et soutenir la mise en ceuvre, avec les acteurs du milieu, d'un
dispositif d’accompagnement pour soutenir I'insertion professionnelle
des enseignants en FP et 2) dégager les savoirs professionnels partagés
ainsi que les apprentissages réalisés dans le cadre de ce dispositif pour
soutenir les enseignants dans cette étape de leur vie professionnelle.

4  LESRESULTATS

Cette section rapporte d’abord 'expérience en enseignement vécue
par les nouveaux enseignants sous forme de situations-problémes et de
questionnements abordés par les enseignants de la FP dans les groupes
de codéveloppement professionnel. Elle présente ensuite des solutions
proposées par les autres membres des groupes de codéveloppement
(membres qui ne sont pas des nouveaux enseignants), solutions puisées
dans le répertoire des savoirs d’expérience ou des savoirs de formation
de ces membres. Pour faciliter la lecture de l'expérience partagée, les
situations-problémes et les questionnements se regroupent sous les
volets dits pédagogique, éthique et organisationnel. Enfin, a la suite de
la présentation de ces situations-problémes, nous discuterons des savoirs
d’expérience partagés en référence aux trois logiques d’action de Dubet
(1994, 2016).

4.1 Situations partagées et solutions proposées

La démarche du groupe de codéveloppement professionnel permet
de structurer les échanges pour développer une vision commune autour
del'expérience d’enseignement, que Dubet (2012) nomme épreuve. Cette
épreuve dans le cadre du déroulement des activités des groupes de codé-
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veloppement fait référence aux situations-problémes partagées par les
membres et la coconstruction de pistes de solutions. En effet, la premiere
étape du déroulement permettait aux enseignants en processus d’inser-
tion professionnelle de présenter ou de soumettre aux membres du
groupe une situation-probléme ou un questionnement émergent de
l'expérience en enseignement. Ainsi, les situations-problémes soulevées
par les participants se répartissant sur trois volets de la tiche ensei-
gnante. Succinctement, pour le volet touchant a la pédagogie, quatre
thémes ont retenu l'attention des membres du groupe de codéveloppe-
ment: les éléves ayant des besoins particuliers, 'enseignement de
contenus théoriques a des éléves actifs, les critéres d’évaluation et I'ab-
sentéisme des éléves. Pour le volet éthique, les valeurs constituent le
principal sujet abordé, et ce, par rapport a deux dimensions: les valeurs
partagées et les valeurs divergentes. Enfin, par rapport au volet organi-
sationnel, la conciliation de la vie personnelle et professionnelle, ainsi
que la place des contenus de formation dans un programme d’études
ayant une incidence sur la motivation des éléves s’avérent les deux prin-
cipales préoccupations partagées par les membres.

4.2 Volet pédagogique

Dans le cadre de ce premier volet, les enseignants en processus
d’insertion professionnelle ont formulé leur questionnement autour de
I'énergie déployée aupreés des éléves ayant des besoins particuliers (G1),
de l'enseignement théorique a des éléves qui ont besoin de bouger (G1),
des critéres d’évaluation des apprentissages dans un programme bien
différents des critéres pour vendre un produit sur le marché (G1) et de
I'absentéisme des éléves (G1). Les autres membres du G1 ont proposé
différentes solutions basées sur leur répertoire d’expérience profession-
nelle en enseignement pour aider les nouveaux enseignants a faire face
al’hétérogénéité des groupes-classe, aux besoins des éléves d’étre actifs
physiquement, a la gestion des absences et aux critéres d’évaluation des
apprentissages. Par exemple, dans le cas du premier probléme discuté
par G1, les enseignants expérimentés ont proposé de jumeler des éléves
ou de former des équipes pour répartir les tiches a réaliser et faciliter
I'intégration des éléves ayant des besoins particuliers. De méme, ils ont
souligné I'importance d’établir une bonne relation avec 'éléve pour
lamener a s'ouvrir sur ses difficultés vécues, ce qui pouvait, selon eux,
jouer un réle favorable.
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Dans le cas du deuxiéme probléme discuté par G1, lorsqu’il s’avére
nécessaire d’introduire des contenus théoriques et de les enseigner a des
éléves qui, selon les propos des enseignants, « préférent bouger », d’autres
idées sont proposées. Les enseignants suggérent ici de fragmenter les
parties d’enseignement théorique. IIs proposent de planifier les cours de
maniére A intégrer des moments permettant d’étre plus actifs et de
canaliser le surplus d’énergie. Les membres de G2 suggérent également
d’intégrer I'éléve dans la dynamique d’enseignement afin d’éviter les
attitudes passives et les comportements perturbateurs.

Un nouvel enseignant a mis en question les critéres d’évaluation
des apprentissages. En résumé, pendant un examen, un éléve devait
démontrer une technique pour réaliser un produit de patisserie. La
technique valait quinze points 4 'examen et le produit final en valait
sept. Toutefois, lorsque I'éléve a terminé son produit, celui-ci constituait,
selon ce nouvel enseignant, un produit invendable sur le marché du
travail. Cet enseignant a di revoir les critéres d’évaluation pour mettre
en échec cet éléve. Les enseignants expérimentés lui ont rappelé que
C’était lui le spécialiste de I'évaluation des apprentissages. Ils lui ont
suggéré de rencontrer I'éléeve qui avait échoué pour lui expliquer les
raisons de son échec malgré une bonne performance dans la technique.
Ils lui ont suggéré également de discuter avec 'équipe sectorielle, car il
leur semblait que la structure de I'examen était déficiente. Il fallait soit
choisir un autre examen, en construire un autre ou modifier les critéres
d’évaluation de celui administré.

Enfin, pour aider les nouveaux enseignants a gérer le taux d’absen-
téisme, les premiéres solutions proposent de tenter de rattraper leur
retard en effectuant du travail 4 la maison. Sinon, les enseignants peuvent
inscrire I'éléve aux examens seulement lorsqu'’ils jugent que ce dernier a
suffisamment acquis les compétences nécessaires a sa réussite, ce qui
signifie qu’il sera soumis a 'examen plus tard. Les enseignants n'excluent
pas le fait d’effectuer des rencontres avec la direction et de s’en remettre
au pourcentage maximal d’absences établi par le programme.

4.3 \Volet éthique

Les valeurs professionnelles issues du métier d'origine, le savoir-
étre et les valeurs propres au métier d’enseignant composent la
thématique principale du volet éthique constitué par les valeurs partagées
et les valeurs divergentes. Une des situations-problémes discutées par
les membres de G2 concerne la conciliation des valeurs partagées, ou



SAVOIRS D'EXPERIENCE PARTAGES ENTRE ENSEIGNANTS EN FORMATION PROFESSIONNELLE 177

non, entre les enseignants et les éléves (G2). A titre d’exemple, un ensei-
gnant de G2 a mis en question les comportements de certains éléves en
stage puisque ceux-ci ne correspondent pas du tout au code de déonto-
logie de sa profession. Pour le nouvel enseignant, certains comportements
des éléves correspondent 4 un manque de savoir-étre, voire a un manque
d’éthique professionnelle, pour le nouvel enseignant. Le deuxiéme
exemple porte sur la conciliation des pratiques entre des enseignants ne
partageant pas les mémes valeurs identifiées comme les valeurs diver-
gentes (G2). Pour étre plus précis, un enseignant s’interrogeait sur
certaines pratiques de gestion de classe de ses collégues (G1), pratiques
auxquelles il n’adhérait pas. Pour faciliter la conciliation des valeurs entre
les enseignants et les éléves, les solutions proposées par les membres de
G2 recommandent de s’appuyer sur des collégues, la direction, les docu-
ments officiels comme le référentiel des compétences, les régles du CFP
ou le code de déontologie, dans les cas des métiers régis par des ordres
professionnels. Les membres de G2 ont également proposé de favoriser
l'adoption d’attitudes positives chez les éléves et parmi le personnel du
CFP. La direction doit jouer un role de prévention, notamment pour
valider les premiéres perceptions et faire partie des stratégies mises en
avant. Par ailleurs, sila situation demeure conflictuelle, les membres des
groupes de codéveloppement (G1 et G2) conseillent de rapporter le tout
par écrit et de conserver des notes en suivant la procédure établie dans
les CFP pour les deux exemples énoncés.

Enfin, pour répondre a I'interrogation liée a la conciliation entre
les différentes fagons de faire des enseignants dont les valeurs semblent
différer, les membres de G2 affirment que rester soi-méme, chercher &
valider ses interprétations et se documenter constituent les premiéres
actions a mener. Il est pertinent dans ce cas de consigner des notes des
situations particuliéres et d’en référer 4 la direction, si cela est nécessaire.

4.4 \Volet organisationnel

La conciliation se rapporte au volet organisationnel, mais elle
concerne davantage les difficultés & coordonner la vie professionnelle, le
retour aux études, la vie familiale et le temps pour soi (G2). Ce souci
d’organisation s’étend notamment a la planification des cours. Pour y
parvenir, les membres de G2 ont indiqué travailler avec deux niveaux de
planification: la planification globale et la planification détaillée. Préci-
sément, pour la planification des cours, le G2 propose d’utiliser les
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référentiels partagés par les CFP, alors que pour la conciliation travail-
famille-loisirs, ils misent sur des moments libres déja fixés a 'horaire.

Le dernier questionnement soulevé par les participants des groupes
de codéveloppement a porté sur la structure du programme et son
influence sur la motivation des éléves (G1). Plus particuliérement, les
enseignants se sont questionnés sur la hiérarchisation de certains cours
en fonction de leur complexité dans la tiche a réaliser. A titre d’exemple,
un enseignant de G1 s’interrogeait sur la place réservée a la confection
de biscuits dans le programme «Patisserie». La confection de biscuits
arrivait a la fin du programme, aprés plusieurs apprentissages plus
complexes que ceux liés ala confection de biscuits. Selon cet enseignant,
qu'un cours arrive en début, en milieu ou en fin de parcours, selon la
matiére a y enseigner, influencait la motivation de ses éléves. Les
membres de G1 ont alors proposé de réfléchir aux changements possibles
dans l'ordre du contenu et sur la place occupée par un contenu dans le
cursus scolaire. Ils ont convenu en premier lieu de s’informer sur les
motifs ayant orienté le choix de la place du contenu d’'un module dans
une certaine séquence dans le programme. Egalement, tout changement
devrait d’abord atteindre un consensus dans I'équipe sectorielle avant
d’en faire la proposition 4 la direction.

5  DISCUSSION

L’analyse des trois volets présentés précédemment et des situations-
problémes discutées par les membres ayant participé aux groupes de
codéveloppement, croisée aux logiques d’action proposées par Dubet
(1994), met en évidence des savoirs d’expérience partagés et construits
dans des logiques d’intégration, stratégique et de subjectivation. Pour
rappel, le passage du milieu du travail vers le milieu de 'enseignement
constitue une expérience exigeante au sein de laquelle I'individu se déve-
loppe professionnellement au moyen des interactions dans son nouveau
milieu pour surmonter les épreuves (les situations problémes, les ques-
tionnements, etc.) de sa nouvelle situation. Certains des savoirs
professionnels sont intégrés par I'individu a méme le vécu de cette expé-
rience. Il intégre son réle professionnel et se conforme aux normes en
vigueur dans son nouveau milieu (logique d’intégration). D’autres savoirs
construits par I'individu dépendent de sa capacité a interpréter son
expérience et des finalités qu’il poursuit professionnellement. En ce sens,
selon que le nouvel enseignant cherche a développer son sentiment
d’appartenance ou a se distinguer de son groupe professionnel, ses choix
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différeront (logique stratégique). Enfin, l'enseignant peut intervenir dans
la construction de ses savoirs lorsqu’il prend conscience de sa logique
d’action et qu’il se positionne de maniére critique en tant qu’acteur
autonome par rapport au groupe. Il peut dés lors s'engager consciemment
dans des actions différentes des pratiques en cours, par exemple chez
ses collégues (logique de subjectivation).

5.1 Savoirs d'expérience et logique d'intégration

Au cours des rencontres de groupe de codéveloppement, les parti-
cipants n’ont pas eu conscience d'intégrer certains savoirs au moment
de leur participation 4 ce moment structuré de collaboration. Grace aux
interactions du groupe, les nouveaux enseignants ont été amenés a
réfléchir sur des «épreuves» de l'expérience en enseignement, leurs
valeurs et leur éthique professionnelle. Les problémes et les
questionnements soulevés ont montré des préoccupations importantes
pour ces dimensions de I'enseignement que nous pouvons relier & des
savoirs d’expérience professionnelle. Les données montrent que le groupe
de codéveloppement a permis aux enseignants en processus d’insertion
de «briser I'isolement du débutant» (Q20, P4)*. Pour ces enseignants,
C’était une «joie de savoir d’autres enseignants dans la méme situation »
(Q11, P1) et de « pouvoir parler des problématiques avec des enseignants
d’autres secteurs» (Q20, P2). Ce partage d’expérience du débutant entre
enseignants a permis d’accroitre leur sentiment de compétences et d’avoir
«plus de confiance» (Q22, P2) dans leur enseignement. En outre, cette
expérience partagée dans le cadre du dispositif du groupe de
codéveloppement et du systéme relationnel établi a reposé sur «'écoute »
(Q23, P3). Comme le soulignent Payette et Champagne (2000, p. 188):
«Ecouter autrui passe par I'écoute de soi. » Les participants ont donc non
seulement développé davantage leur écoute de l'autre pour apprendre
de l'expérience partagée, mais ils ont aussi partagé leurs valeurs et leurs
pratiques, ce qui a renforcé la confiance en leurs capacités d’enseignants.

5.2 Savoirs d'expérience et logique d'action stratégique

Lalogique d’action stratégique fait appel a la capacité d’interpréter
une situation pour saisir les occasions les plus propices a réaliser les
ambitions et atteindre les buts que se fixe I'individu. Dans le contexte

1. Ces codes se référent aux questions (Q) et au numéro du commentaire (C)
dans cette section du questionnaire.
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des groupes de codéveloppement, les participants résument leur parti-
cipation en disant que le groupe a « permis de mieux [s]'outiller» (Q10,
P2). Les commentaires convergent: les outils partagés seront utiles a la
pratique. Principalement, ces outils concernent la gestion de classe, la
planification de l'enseignement ou la prise en charge d’éléves a besoins
particuliers. Les participants ont saisi des informations qui, de leur point
de vue de nouvel enseignant, s’avérent prometteuses parce qu’ils ont une
«meilleure compréhension des étudiants» (Q24, P1). Ce qui ressort sur
le plan des savoirs d’expérience stratégiques, c’est la crédibilité accordée
par les enseignants en insertion aux savoirs partagés par les enseignants
plus expérimentés.

Peut-étre que ces savoirs d’'expérience liés a une logique d’action
stratégique ont des zones communes avec ceux liés a la logique d’inté-
gration. Il faut se rappeler ici que les nouveaux enseignants s’insérent
professionnellement. Ils sont en transition professionnelle et identitaire
(Gagné, 2015 ; Gaudreault, 2011), cherchant a se conformer aux normes
et aux valeurs en vigueur dans leur milieu d’enseignement, mais toujours
imprégnés des normes et des valeurs du marché du travail correspondant
a leur expertise professionnelle.

5.3 Savoirs d'expérience et logique de subjectivation

Cette catégorie de savoirs demeure plus complexe a saisir dans les
activités du groupe de codéveloppement puisqu’elle correspond a «se
définir comme un sujet plutét critique et distant » a 'égard du systéme.
Cette distance critique peut étre difficile a prendre pour des enseignants
en processus d'insertion professionnelle qui ne connaissent pas beaucoup
les milieux de l'enseignement et commencent a se voir comme sujets
actifs dans ce milieu. Comment entrer dans une démarche de distancia-
tion alors que ces individus n'ont méme pas encore acquis les savoirs
professionnels attendus pour étre enseignants? Dans les résultats
présentés, la logique de subjectivation n’est pas clairement définie dans
l'expérience en enseignement partagée par les nouveaux enseignants. Il
demeure que les participants ont mentionné, lors de 'entrevue de groupe,
que le groupe de codéveloppement leur avait permis de réfléchir sur leur
pratique et de vivre certaines transformations. Dans une certaine mesure,
le fait de s’engager dans une démarche comme celle du groupe de codé-
veloppement montre une volonté de se développer professionnellement
et de comprendre certains éléments de la pratique, premiers pas d'un
processus de mise a distance. IIs ont exprimé avoir apporté des change-
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ments dans leur pratique en fonction de leurs objectifs professionnels
et de leurs ambitions personnelles. IlIs ont également remarqué des
changements dans leur maniére de communiquer oralement. Plus impor-
tant, les membres du groupe notent qu’ils comprennent mieux les
bénéfices de la collaboration entre collegues. Est-ce une amorce de
subjectivation par rapport aux normes de la profession enseignante ?

En somme, il apparait que les enseignants en processus d’insertion
professionnelle accordent beaucoup de crédibilité aux savoirs d’expé-
rience des enseignants expérimentés, sans doute plus qu’aux savoirs
institutionnalisés (savoirs pédagogiques, didactiques, disciplinaires).
Pourtant, les savoirs professionnels institutionnalisés (Malo, 2005;
Morales, 2016 ; Tardif et Lessard, 1999) pourraient orienter, prédisposer
et former également l'agir professionnel de I'enseignant. Tout au long
dela démarche dans les groupes de codéveloppement, les savoirs profes-
sionnels partagés par les enseignants se situent a un premier niveau soit
celui lié a 'expérience de terrain, aux savoirs pratiques pour reprendre
l'expression de Payette (2000) et de l'ordre «du faire et de l'action» en
enseignement. Cette référence aux savoirs d’expérience «pratiques» d'un
enseignant en insertion professionnelle peut découler des valeurs et des
habitus des savoirs techniques du premier champ d’expertise lié & son
domaine de spécialisation professionnelle. En effet, ses premiers réflexes
d’appréhension des situations problémes vécues dans son milieu de
travail sont teintés de son vécu professionnel antérieur et de son exper-
tise professionnelle (ex. les critéres d’évaluation d’un produit n’égalent
pas les critéres d’évaluation des apprentissages). Ces réflexes ne tiennent
pas nécessairement compte du contexte d’enseignement, et ce, dans les
divers aspects avec les éléves, les collégues et la direction (ex. les valeurs
en jeu dans les interventions auprés des éléves). Il intervient, selon ses
valeurs, au sens de Gagné (2015), c’est-a-dire au meilleur de ses connais-
sances et de ses expériences majoritairement construites et vécues dans
le milieu de travail de sa premiére profession. Les savoirs professionnels
enseignants sont en construction et s'érigent sur ceux acquis dans le
cadre de leur métier d’origine.

En fait, établir les liens théoriques par des balises issues de la théorie
et de la recherche pourrait constituer un deuxiéme niveau de prise de
conscience et apporterait d’autres intrants aux problémes discutés dans
les groupes de codéveloppement. Une démarche de réflexion plus ancrée
dans les savoirs institutionnalisés, ou méme scientifiques, deviendrait
source de réflexion, de confrontation et d’'inspiration pour les échanges.
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Cet ancrage dans des assises théoriques pourrait consolider les savoirs
d’expérience partagés et coconstruits sur lesquels l'action prendrait
racine. Il permettrait d’articuler des savoirs et des compétences profes-
sionnelles ancrés dans des savoirs institutionnalisés. Cet ancrage
permettrait ainsi a 'enseignant d’adopter une posture de praticien réflexif
qui oblige, dans son essence, cette mise a distance du cadre de référence
social connu et antérieur a la nouvelle profession enseignante. Certes,
il continuera d’étre investi des logiques d’action d’intégration et straté-
gique, car il est construit comme personne professionnelle de tout ce
bagage. Cependant, les prises de conscience rendues possibles, entre
autres, par sa participation a des groupes de codéveloppement consti-
tuent un levier enrichissant et pertinent pour inciter I'enseignant a entrer
dans cette logique de subjectivation.

Enfin, un type de savoirs qui émerge des résultats de cette étude
est manifestement le déploiement des savoirs que nous avons qualifiés
d’humains: confiance en soi, intérét pour la collaboration, valeurs et
éthique. Ces savoirs humains sont inclus dans les savoirs d’expérience,
mais ceux-ci ne sont pas explicitement nommés. Ils entrent dans un
grand vase nommé savoir-étre. Ces savoirs font partie intégrante de la
dynamique collaborative créée par les groupes de codéveloppement
professionnel. Dans le contexte des groupes de codéveloppement, la
porte d’entrée des échanges reste assurément celle des savoirs
pédagogiques, centrés sur la tiche enseignante, et il ne pourrait
probablement en étre autrement, car le fait d’échanger sur des objets
directement liés a la profession enseignante ne menace en rien leurs
valeurs, leurs caractéristiques etleurs forces personnelles. Paradoxalement,
ce sont ces savoirs que nous qualifions d’«humains », de l'ordre du savoir-
étre qui sont touchés et qui progressivement évoluent pour permettre
I'adaptation aux roles et responsabilités dela profession, le positionnement
professionnel et la construction d’une identité enseignante.

CONCLUSION

La contribution du présent texte porte sur l'expérience et les savoirs
partagés entre enseignants en FP selon la perspective des logiques d’ac-
tion de l'expérience proposée par Dubet (2007). Elle situe le groupe de
codéveloppement comme dispositif pour contribuer a l'insertion de ces
nouveaux enseignants. Cette analyse amorce une réflexion sur les savoirs
partagés entre des enseignants en processus d'insertion professionnelle
en FP et des enseignants expérimentés. Elle fait état, par la suite, des
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liens entre les notions d’expérience, de savoirs professionnels propres
aux enseignants en FP etle dispositif de coformation mis en ceuvre dans
le cadre de ce projet de recherche.

L'analyse montre notamment des savoirs d’expérience dans des
logiques d’'intégration, stratégique et de subjectivation par rapport aux
volets pédagogique, éthique et organisationnel du travail de I'enseignant.
Les connaissances produites par cette analyse des données laissent
toutefois plusieurs éléments en réflexion en ce qui a trait aux savoirs
institutionnels et méme scientifiques. Pour assurer un mouvement des
savoirs professionnels vers une logique de subjectivation, il y a lieu de
revisiter la place et le positionnement du chercheur dans le groupe de
codéveloppement. Nest-il pas de sa responsabilité de soutenir cette
logique de subjectivation pour susciter et alimenter la mise a distance
et documenter théoriquement et scientifiquement les savoirs?

Finalement, le groupe de codéveloppement s’avére un bon levier
pour répondre aux besoins des enseignants et pour coconstruire des
savoirs liés a la tache enseignante a partir de l'expérience vécue et
partagée. Tous les participants ont manifestement reconnu sa pertinence
et son importance pour leur développement professionnel, notamment
sur le plan des savoirs professionnels. A plus large échelle, pourrions-
nous envisager de créer une banque de situations problémes, de
questionnements et de solutions envisagées par des groupes de codéve-
loppement professionnel ? Quelles seraient les stratégies prometteuses
a mettre en ceuvre qui permettraient de soutenir et de propulser le
processus de résolution de problémes par les savoirs institutionnels et
scientifiques?

Enfin, pour bonifier ce dispositif de collaboration, il y aurait certes
lieu de créer des échanges intergroupes de codéveloppement, d’effectuer
des analyses de cas types qui pourraient susciter des levées d’idées entre
participants ala recherche de pistes de solutions aux cas types a résoudre
et de systématiser des retours et des recadrages plus théoriques par les
chercheurs sur certaines thématiques discutées. Cependant, il est fort
pertinent pour les chercheurs d’explorer des stratégies pour accompagner
les participants d'un groupe de codéveloppement afin de susciter I'intérét
et la motivation a aller plus loin dans'appréhension et la compréhension
de situations problémes et d’avoir recours a des cadres de référence
théoriques pour étayer leurs propositions. Il s’agit 1a de plusieurs objets
pouvant constituer le cceur d’autres recherches-actions ou d’autres
recherches collaboratives.
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RESUME

Ce chapitre a pour objectif une réflexion qui explore les maniéres dont se décli-
nent les différentes dimensions de la notion d’expérience dans le discours
d’enseignants qui accompagnent des enseignants durant leur insertion dans le
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métier. Lanalyse du discours de ces enseignants accompagnateurs nous a permis
de considérer que la complexité de la notion d’expérience ne peut étre pleinement
appréhendée qu'avec 'aide de perspectives holistiques qui rendent compte de
son caractére mutidimensionnel: sa multimodalité, sa temporalité et son carac-
tére social.

Mots-clés: Expérience- insertion professionnelle — accompagnement profes-
sionnel - formation initiale
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a Commission scolaire du Lac-Saint-Jean (CSLSJ) élabore depuis

plusieurs années un programme d’insertion professionnelle ou les
nouveaux enseignants sont jumelés a un enseignant d’expérience, 'ac-
compagnateur, qui les guide pendant leurs premiéres années de travail
a la Commission scolaire. Pour soutenir ces actions, nous avons mis en
ceuvre, en coopération avec la Commission scolaire, une recherche action-
formation qui s’appuie sur des groupes de codéveloppement professionnel
(GCDP) auxquels participent les différents acteurs engagés dans le
programme d’insertion professionnelle. Au terme de cette expérience,
les enseignants accompagnateurs ont été invités a participer & un groupe
de discussion (focus group) pour exprimer leur perception du processus
d’accompagnement et se prononcer sur leur rdle d’accompagnateurs.
Lors de ces séances, ces accompagnateurs ont invoqué a maintes reprises
de maniére implicite et explicite leurs deux expériences, comme ensei-
gnants et comme accompagnateurs, pour étayer leurs propos. Cest ala
lecture du compte rendu de ce groupe de discussion (focus group) qu’est
née l'idée d’analyser comment ces enseignants concevaient leurs expé-
riences et de quelle maniére ils les ont abordées.

La réflexion engagée dans ce travail rapporte comment les ensei-
gnants accompagnateurs mobilisent 'expérience pour expliquer leur
pratique d’accompagnement des nouveaux enseignants. Il est important
de faire remarquer que la plupart de travaux de recherche qui portent
sur I'insertion professionnelle étudient ce processus du point de vue du
nouvel enseignant et que peu de travaux (Vivegnis, 2015) ont été menés
pour connaitre la vision des accompagnateurs dont la contribution est
trés importante, surtout dans les accompagnements dyadiques comme
C’est le cas dans le programme de la CSLSJ.
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La recherche menée dans le cadre de ce programme, en donnant la
parole aux enseignants accompagnateurs, cherchait aussi a proposer un
espace de formation collectif qui permettrait de réfléchir a leur pratique
professionnelle en tant qu'accompagnateurs pour, en définitive, améliorer
le processus d’insertion. Les enseignants qui ont participé volontaire-
ment A cette recherche sont des enseignants d’expérience. I n’y a pas eu
de compensation financiére dela part dela CSLSJ, ni pour les enseignants
accompagnateurs, ni pour les enseignants en insertion a l'exception de
deux demi-journées par trimestre uniquement réservées pour rencontrer
leur mentor ou pour d’autres taches en relation avec le programme d’in-
sertion professionnelle.

Aussi, il convient de rappeler que la réflexion engagée dans ce texte
est & caractére exploratoire, elle a pour but d’étudier comment se mani-
feste la notion d’expérience dans le discours d’enseignants
accompagnateurs. Pour appréhender la notion d’expérience dans la
réflexion des enseignants accompagnateurs, nous avons opté pour une
perspective qui prend en compte son caractére global et son lien avecles
actions concrétes des acteurs (Bourgeois, Albarello, Barbier et Durand,
2013).

Dans un premier temps, nous exposons les éléments théoriques
qui encadrent la notion d’expérience et qui permettent d’asseoir notre
réflexion. Par la suite, nous présenterons notre démarche d’analyse et
notre conclusion.

1 REPERES THEORIQUES

Nous ne prétendons pas dans ce texte retracer toute I'histoire et
les différentes visions qui président aux définitions de la notion d’expé-
rience. On s’entend pour constater que c’est une notion qui a été
largement utilisée dans les recherches en éducation et tout particuliére-
ment dans les études dont l'objet est la formation a I'enseignement
(Dubet, 1994 ; Mayen et Mayeux, 2003 ; Muller, 2013). De l'avis de Zeitler
et Barbier (2012), la conceptualisation de la notion d’expérience repose
sur une ambigiiité fonctionnelle, ce qui a pour conséquence que les acteurs
en enseignement construisent un sens de 'expérience qui s’inscrit dans
le cadre d’une signification apparemment commune. Ainsi, dans le sens
commun, le concept se construit comme une remise en question du
rapport de dominance de la théorie sur la pratique. Cette remise en
question est longuement revendiquée dans plusieurs espaces par les
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enseignants et plusieurs secteurs liés a 'éducation, ce qui peut aboutir
jusqu’a la disqualification de la théorie, en la considérant comme «tota-
lement étrangere al'expérience » (Zeitler et Barbier, 2012, p. 108). Selon
cette position, ce qui préoccupe n'est pas tant la haute valorisation de
lexpérience, mais l'attribution a la pratique des attributs sociaux de la
théorie (caractére éprouvé du savoir, référence a une autorité): « Cest
parce que l'expérience a été vécue qu’elle présente une valeur adossée a
une efficacité pragmatique. » (Zeitler et Barbier, 2012, p. 108. L'autorité
de l'expérience est alors conférée par la pratique contre la théorie.

D’ou l'importance de faire attention a ne pas réifier la notion d’ex-
périence, car sa compréhension est trés importante pour éclairer le travail
des enseignants et pour conceptualiser le savoir d’expérience des ensei-
gnants accompagnateurs.

Aussi, pour encadrer notre réflexion, nous partirons de la définition
opérationnelle de Zeitler, Guérin et Barbier (2012). Ces auteurs propo-
sent de « considérer l'expérience comme ce quacquiert la personne par
la pratique d’une activité en situation dans un temps donné. Ce qui est
acquis devient des ressources expérientielles, produit d’'un processus de
construction, censé permettre 4 la personne d’agir dans d’autres situa-
tions similaires » (p. 10). Cette définition, qui de toute évidence laisse de
coté plusieurs autres sens attribués a la notion d’expérience, met 'accent
sur les acquis, sous-entendus comme savoir agir, et qui sont développés
par, et dans, la pratique. Dans le méme ordre d’idées, Barbier (2013)
propose trois zones sémantiques pour distinguer les différents sens du
mot expérience selon 'usage quon en fait. Pour cet auteur, la notion
d’expérience est tout d’abord en relation avec ce qui arrive aux sujets
dans l'exercice de leur activité, elle est un vécu. Elle est aussi évoquée
pour parler de ce que les sujets font de leur expérience, c'est-a-dire
élaborer des opérations mentales, construire du sens, etc. ce qui suppose
dans ce cas que c’est le processus d’élaboration en cours dans l'expérience
qui est appréhendé et analysé. Finalement, la troisiéme zone sémantique
fait référence A ce que les sujets disent de 'expérience qu’ils vivent et
qu’ils élaborent, c’est-a-dire & comment ils communiquent leur expé-
rience. Ces trois zones sémantiques demeurent pertinentes, en tant que
cadre fournissant les repéres pour connaitre ce que disent des enseignants
accompagnateurs de leur expérience. Cependant, pour avoir des catégo-
ries bien définies pour 'analyse de la notion d’expérience, nous optons
pour la démarche d’Albarello (2012) qui, en s’appuyant sur les travaux
de Dewey, congoit 'expérience comme un processus ou le sujet qui vit
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une situation particuliére peut construire du sens autour de la situation
vécue et de ce qu'il éprouve (au niveau cognitif, corporel et émotionnel)
dans cette situation (Bourgeois et al., 2013). Aussi, cette idée d’'un
processus global implique une composante liée au temps et au caractére
social de ce vécu.

Albarello (2012) retient ainsi trois composantes théoriques pour
observer empiriquement les manifestations de la notion d’expérience:
la composante multimodale, la composante temporelle et la composante
sociale.

L’expérience est multimodale. Selon Hétier (2008), Dewey fait
référence a 'action d’expérimenter, au fait de vivre une expérience;
lexpérience est vécue, elle est entendue comme «expériencée ». Cepen-
dant, ce vécu ne se manifeste pas seulement comme un exercice
intellectuel (comme le laissent entendre les concepts d’enquéte et de
démarche expérimentale, Dewey, 2011), méme dans le cadre d’une
formation. Ce vécu entraine aussi des perceptions et des sensations qui
se manifestent au niveau corporel, des affects et des émotions. Ce sont
ces éléments qui font dire a Albarello (2012) que 'expérience est multi-
modale, c'est-a-dire que l'on peut emprunter différentes voies, pas
toujours conscientes, pour appréhender 'expérience en tant que vécu.

L’expérience est temporelle. L'expérience s’inscrit dans une
durée. Hétier (2008) en reprenant les idées de Dewey évoque cette
composante de I'expérience. Il explique que 'expérience n’est pas immé-
diate, elle appartient au temps continu. Elle se sert du passé, pour mettre
en lumiére le présent et l'avenir. Les expériences, comme le signale Dewey
(2011, p. 467), ne sont pas toutes significatives et leur qualité, associée
a un présent agréable ou désagréable, influence les expériences a venir.
La composante temporelle reprend cette idée du présent (agréable ou
désagréable), mais aussil'idée de construire des expériences capables de
demeurer fécondes et créatrices dans des expériences suivantes. Albarello
(2012) s’inspire de ces idées pour affirmer que lorsqu’on évoque un vécu,
on est dans une dimension temporelle, car on raméne le passé vers le
présent sans oublier que la notion d’expérience comporte aussil'idée de
projeter une action vécue vers un avenir. En somme, I'expérience permet

’établir «un lien entre le présent réflexif, le passé vécu et le futur anti-
cipé» (Albarello, 2012, p. 3).

L’expérience est sociale. Cette composante rappelle le caractére
transformateur del'expérience. Ce caractére transformateur nous indique
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que ce n'est pas seulement 'individu qui sort transformé par I'expérience,
cette transformation concerne aussil'objet, elle est réciproque: «Plus la
forme de vie est élaborée, plus la reconstruction active de l'environne-
ment est importante. » (Dewey, 1970 cité dans Hétier, 2008, p. 25) Clest
cette transformation qui constitue le caractére social ou collectif de ce
vécu. Ce caractére social peut se situer sur le plan des interactions inter-
personnelles et aussi de maniére plus indirecte en mobilisant des aspects
de 'appartenance sociale et du contexte identitaire (Albarello, 2012).

Rappelons que la réflexion engagée dans le présent texte a pour
objet ce que disent et font des enseignants accompagnateurs de leur
expérience d’enseignant dans le cadre d’un groupe de discussion (focus
group) au terme d’une recherche ayant pour théme l'insertion de
nouveaux enseignants. Ces enseignants ont livré des analyses de leur
expérience d’accompagnateurs, laquelle consiste entre autres & commu-
niquer et a partager leur expérience d’enseignant.

Aussi, nous cherchons, a partir du discours de ces enseignants,
considérés comme experts en enseignement par leurs milieux, a identi-
fier des «expériences fécondes et créatrices» (Dewey, 2011, p. 467), et
ce, pour rendre compte du caractére multidimensionnel de la notion
d’expérience.

2 LADEMARCHE

Comme nous l'avons évoqué, la CSLSJ a congu un programme
d’insertion professionnelle. Ce programme a fait I'objet d’'une recherche
évaluative menée entre 2010 et 2011 (Cividini, Zourhlal et Tremblay,
2011). C’est a partir des résultats de cette derniére qu'il a été possible
d’identifier des besoins ressentis par tous les acteurs de ce programme
d’insertion professionnelle. La Commission scolaire a travaillé, d’'une
part, avec son personnel pour essayer de satisfaire ces besoins surtout
en ce qui concernait des ajustements administratifs et, d’autre part, elle
a travaillé avec les chercheurs pour offrir une formation aux enseignants
en insertion ainsi qu'aux enseignants accompagnateurs. C’est dans ce
contexte que nous avons mis en marche des GCDP pour 'accompagne-
ment des enseignants en processus d’insertion et que nous avons formé
un groupe de discussion (focus group) avec les enseignants accompagna-
teurs. Il s’agit de neuf enseignants accompagnateurs qui agissent dans
le secteur des jeunes (primaire et secondaire). Ils ont entre six et vingt
ans d’expérience en tant quenseignants au service de la Commission
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scolaire du Lac-Saint-Jean. Ils se sont prononcés sur le processus d’ac-
compagnement en fonction de leur propre expérience vécue. Comme
nous l'avons mentionné au début, il s’agissait d'une unique rencontre en
groupe de discussion (focus group) et la thématique proposée était le
processus d’accompagnement des enseignants en insertion et les carac-
téristiques d’un bon accompagnateur de ce processus. Pour ce qui est du
premier théme, la proposition était d’expliciter les différentes formes
que pouvait prendre 'accompagnement dyadique (le type d’accompagne-
ment privilégié dans le programme d’insertion de la Commission
scolaire), la maniére dont cet accompagnement devrait s’effectuer, les
obstacles rencontrés et les ajustements qu’il faudrait apporter au
processus.

Pour les besoins de notre réflexion sur la notion d’expérience, nous
nous sommes appuyés sur le discours des enseignants accompagnateurs
qui ont participé au groupe de discussion (focus group).

Afin d'observer de quelle maniére cette notion d’expérience se
manifestait dans le discours d’accompagnateurs, nous avons eu recours
aux catégories prédéfinies par Albarello (2012): le caractére multimodal
de l'expérience, sa temporalité et son caractére social. Il a été question,
plus spécifiquement, de cerner comment ces différentes caractéristiques
s'expriment dans le discours de ces enseignants appelés a se prononcer
sur le processus d’accompagnement et a caractériser ce qu'est un bon
accompagnateur.

Il s’agit, bien entendu, d'une réflexion de nature exploratoire qui a
pour substrat un matériel empirique qui n’était pas a l'origine destiné a
documenter la notion d’expérience. Toutefois a la lecture du matériel
recueilli, nous avons considéré qu'une partie des données pouvait servir
a documenter la notion d’expérience. Bien entendu, cette réflexion pour-
rait étre approfondie dans d’autres circonstances qui impliquent des
accompagnateurs d’enseignants pendant leur processus d’insertion
professionnelle.

3 LANALYSE

Rappelons d’emblée que les différents propos des enseignants
accompagnateurs qui ont participé au groupe de discussion (focus group)
s’appuient sur leur expérience, d’autant plus que la consigne pour le
déroulement était de s’exprimer et d’échanger selon l'expérience vécue
par chaque membre du groupe avec les enseignants en situation d’inser-
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tion. Autrement dit, notre intérét est de comprendre comment ils
concoivent 'accompagnement en insertion professionnelle, et ce, & partir
des différentes expériences qu’ils ont vécues avec les enseignants en
situation d’insertion. Aussi, I'analyse du discours des enseignants accom-
pagnateurs participant a ce groupe de discussion (focus group) a fait
émerger différentes caractéristiques de la notion d’expérience.

Tout d’abord, a partir de leur discours sur le processus d’accompa-
gnement nous avons pu distinguer la valeur que les enseignants
accompagnateurs accordent a leurs expériences a travers 'expression de
ses caractéres multimodal, temporel et social.

Je me sens comme le cceur de I'école. Je suis habituée d’accompagner les
enseignants qui arrivent a 'école par ma grande connaissance de I'école
et mon expérience, peu importe le niveau. Je suis I'enseignante la «plus
vieille », la plus expérimentée, et c’est pour cela que je suis habituée a les
prendre par la main, pour trouver la documentation par exemple, le projet
éducatif de l'école et quoi faire avec, comment l'appliquer, I'utilisation du
matériel pédagogique et aussi les questions syndicales. (Adéle?)

L'accompagnateur doit avoir fait le tour de son domaine, savoir de quoi
ca retourne. Connaitre le programme, les méthodes, le fonctionnement,
les facons de fonctionner. Bref, connaitre toute la partie concréte (abré-
viation, programme informatique, bulletins, etc.). Connaitre son
programme. (Ginette)

Dans la citation d’Adéle, on percoit une référence au caractére social de
lexpérience qui souligne 'approbation et la reconnaissance par le milieu
de son expérience d’accompagnatrice en vertu de sa «grande connaissance
de I'école » en tant qu'enseignante de plusieurs niveaux, son expérience
des éléves, ses connaissances du curriculum et du contenu, sa connais-
sance des droits de 'enseignant, sa pédagogie, etc. Elle est dépositaire
d’un savoir qui lui confére des compétences et une certaine autorité pour
le partager et le communiquer, quelle résume par une métaphore: «Je
me sens comme le coeur de I'école». Une telle métaphore dénote des
références cognitives, émotives et affectives pour appréhender son
expérience d’accompagnatrice et cela méme si dans ses propos Adéle met
plus 'accent sur des connaissances qui relévent de la composante cogni-
tive de l'expérience. C'est le cas aussi de Ginette qui considére ses
connaissances comme fonctionnelles, car elles sont le résultat «d’avoir

1. Pour maintenir I'anonymat des participants, nous avons eu recours a des
prénoms fictifs
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fait le tour de son domaine [et de] savoir de quoi ¢a retourne ». Un autre
propos d’Adéle mérite d’étre souligné: le fait quelle dit étre «habituée
d’accompagner les enseignants qui arrivent a I'école» et aussi «la plus
expérimentée ». On peut voir dans ces propos d’Adéle que la valeur quelle
confére a son expérience vécue repose sur le fait que son expérience est
prouvée, «expérimentée » selon ses dires. Ces extraits rejoignent les
propos d’'Hétier (2008) quand il dit, en s’appuyant sur Dewey, que l'ex-
périence est «expériencée», en laissant supposer par 'emploi de cette
expression que I'expérience dans sa durée éprouve les ressources cogni-
tives, tout comme les ressources affectives et émotives qui lui sont
essentielles. On peut déceler aussi derriére les mots d’Adéle la référence
au caractére transformateur de lexpérience. A linstar d’Hétier (2008),
on peut arguer que ce ne sont pas seulement les objets qui se reconstrui-
sent par l'expérience, mais aussi le sujet dans la globalité a travers les
interactions de 'accompagnement en mobilisant des aspects de I'appar-
tenance sociale et du contexte identitaire (Albarello, 2012, p. 3).

En réfléchissant a leur role d’accompagnateur, ces enseignants
évoquent une double expérience: celle de la classe, voire de 'école qui,
tout en étant nécessaire, ne suffit pas a elle seule pour assurer un meilleur
accompagnement. La condition est d’avoir vécu des expériences de
partage et de communication de son expérience d’enseignant.

D’en avoir vu d’autres [différentes expériences a I'école] pour pouvoir
partager ce vécu. (Adéle)

Il est nécessaire qu'un enseignant ait du vécu, de l'expérience [pour pouvoir
accompagner |. (Béatrice)

Ces extraits témoignent de 'importance que revét le niveau cognitif du
caractére multimodal de l'expérience d’'un enseignant, car il est un
élément constitutif des caractéristiques du bon accompagnateur. Il est
essentiel a'accompagnement, parce qu'il se référe a des savoirs cognitifs
indispensables a la maitrise de son domaine d’enseignement et au fonc-
tionnement de I'école. En plus de ces savoirs, il existe aussi des routines
propres a chaque institution et qui sont essentielles au fonctionnement
de I'école au quotidien, comme en témoigne l'extrait de Béatrice qui
suggeére un procédurier pour implanter quelques-unes de ces routines.

Il serait intéressant d’envisager un procédurier dans chacune des écoles.
Il serait destiné aux nouveaux enseignants pour comprendre comment ¢a
fonctionne dans chaque école: les régles de base de l'école, la cloche a
quelle heure, la récréation est quand et se déroule de telle facon, la
surveillance, qui assume les déplacements, etc. (Béatrice)
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Il est clair que ces enseignants, dans leur réflexion relative a leur expé-
rience d’accompagnateurs, donnent beaucoup d’'importance au niveau
cognitif du caractére multimodal, mais comme on le verra dans les
extraits qui suivent, ces mémes enseignants se référent aussi aux niveaux
affectif et perceptif de la dimension multimodale.

Ainsi, accompagner dans un processus d’insertion requiert I'éta-
blissement d’une expérience positive avec la personne qu'on va
accompagner, ce qui implique la création de liens affectifs, autres que
professionnels.

Lexpérience se déroule sur la base d'une relation d’abord amicale. Il peut
s’agir méme d’'une ancienne stagiaire qu'on a connue et qui demande
l'accompagnement. (Béatrice)

Organiser des rencontres pour apprendre 4 se connaitre et comprendre
comment les nouveaux enseignants voient le processus. Installer un climat
de confiance. (Danielle)

Dans ces citations, Béatrice et Danielle soulignent I'importance d’établir
des liens affectifs avec le nouvel enseignant en situation d’insertion, et
ce, en créant les conditions nécessaires a l'installation d’'un climat de
confiance pour pouvoir répondre aux besoins cognitifs des nouveaux
enseignants (planification, gestion de classe, etc.). Non seulement pour
partager et transmettre les savoirs de nature cognitive, mais aussi pour
discerner les situations qui peuvent nuire a 'accompagnement, comme
en témoignent les citations d’Adéle et de Béatrice qui rendent compte
des affects et des émotions, c’est-a-dire du niveau perceptif du caractére
multimodal de 'expérience. Les deux rapportent des faits ou elles ont &
faire face a des cas o des enseignants en insertion sont en situation de
«panique». Elles ont a gérer des situations ou elles percoivent que les
enseignants en insertion ressentent de la peur et du stress, ce qui peut
s’expliquer par le peu de maitrise des contenus, des procédures, de la
gestion de classe, etc.

Au début on se rend compte qu’ils sont en panique, parce qu’ils ne savent
pas comment faire. (Adéle)

Comme accompagnateur, il faut savoir dédramatiser entre autres, parce
que nous sommes confrontés a des gens qui arrivent en panique. De
s’asseoir avec eux et de prendre le temps, de les faire rire pour repartir
tout ¢a a zéro. (Béatrice)

usqu’ici, 'analyse du discours des enseignants accompagnateurs montre
J y
que leur expérience mobilise le caractére multimodal dans ses niveaux:
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cognitif, affectif et perceptif. En effet, en plus d’avoir recours a des savoirs
du niveau cognitif, les enseignants ont besoin de gérer des situations en
utilisant dans le rapport avec les nouveaux enseignants des savoirs qui
relévent de laffectivité et des émotions qui ont été a méme leur expé-
rience d’accompagnateurs.

Quant au caractére temporel, il apparait dans le discours quand ils
s’expriment sur la transmission et le partage de leur expérience.

Les accompagnateurs ne font que leur dire ce queux [les accompagnateurs]
feraient, parce qu'ils l'ont déja fait dans la plupart des cas. Si ¢a ne leur
convient pas, pas de probléme, qu’ils [les enseignants en insertion] pren-
nent ce qui fait leur affaire. (Fabrice)

Dans cette citation Fabrice exprime I'idée que les accompagnateurs ne
peuvent partager que leurs propres expériences déja vécues qu’ils consi-
dérent comme pertinentes pour répondre aux situations particuliéres
que vivent les nouveaux enseignants en insertion. Cependant, il considére
que l'enseignant en insertion doit faire sa propre lecture de 'expérience
de l'enseignant accompagnateur et reconstruire le sens de cette expé-
rience dans son propre présent pour anticiper les expériences a venir.
Implicitement, ce discours de Fabrice évoque le caractére temporel de
lexpérience en faisant référence a sa propre expérience. Pour Fabrice
lexpérience est liée & un passé et peut lui permettre de construire une
autre expérience dans l'avenir, c’est pour cela qu'elle est temporelle.
Cependant, il ne peut transmettre cet apprentissage aux nouveaux
enseignants, il peut seulement communiquer une partie de son chemi-
nement. Il en est de méme de Christine, de Béatrice et d’Adéle; leurs
discours corroborent I'idée que 'expérience s’inscrit dans une durée et
qu'elle est constamment mise en question et renouvelée pour faire face
aux situations présentes et celles 4 venir.

[Accompagner un nouvel enseignant] me permet de me remettre en
question, de me poser des questions sur ce que je fais, de me forcer & me
structurer et de rester a l'affut en remettant en question leurs connais-
sances. (Christine)

D’étre organisé et étre prét. Se forcer a se structurer. (Fabrice)

[Laccompagnement me permet de] revérifier mes forces et mes faiblesses
pour m’améliorer, me pousser toujours a aller plus loin. (Béatrice)

Ga [L'accompagnement] garde vigilant pour ne pas s’arréter et que ¢a
devienne routinier. Ca garde la flamme et que ce ne soit jamais plate.

(Adele)
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Nous avons aussi noté que le troisiéme caractére, le caractére social de

)
lexpérience, est évoqué dans le discours des enseignants accompagna-
teurs. Ces derniers ont été appelés a dire ce qu'ils retirent de la relation
d’accompagnement, ce quelle leur apporte. Aussi, les citations ci-dessus
relatent-elles comment le caractére social s’exprime durant les interac-
tions qu'’ils ont vécues directement dans 'accomplissement de leur tiche
d’accompagnateurs. Par exemple, la prise de distance par rapport a leur
savoir d’expérience (Cela me permet de me remettre en question), la
structuration de leur pensée (Se forcer a se structurer), le renouvellement
de leur expérience (Garde vigilant... Ca garde la flamme et que ce ne soit
jamais plate). Bref, I'accompagnement peut étre un espace de dévelop-
pement professionnel et de transformation du sujet accompagnateur,
tout comme de ses savoirs d’expérience mobilisés dans le processus
d’accompagnement. Ainsi, 'expérience de 'accompagnement redonne
un sens a leur propre expérience comme enseignants et comme accom-
pagnateurs.

En plus, le caractére social de 'expérience s'observe dans la dyna-
mique de partage du vécu professionnel des acteurs en cause dans le
processus d’insertion. Dans l'extrait qui suit, il est possible d’observer
I'importance du partage de l'expérience dans le développement de la
profession. Bien que les nouveaux enseignants arrivent avec un acquis
professionnel rattaché au cadre de leur formation initiale (stages, cours,
etc.), ces enseignants accompagnateurs considérent qu’il n'est pas suffi-
sant pour faire face aux exigences de la tiche d'un enseignant Il est
impératif que ces enseignants en insertion vivent d’autres expériences
qui les aident & obtenir de nouveaux acquis pour anticiper les actions a
venir et pour utiliser leurs savoirs de fagon optimale. De la I'importance
du réle des accompagnateurs pour le partage de leur expérience, pour la
collaboration et pour l'interaction dans l'espace de I'école, pour l'acqui-
sition de savoirs partagés, éprouvés et admis par la communauté. Aussi,
le caractére social de l'expérience nous semble particuliérement impor-
tant, parce qu’il s’agit de ce qu’Albarello (2012) appelle le social indirect
lié a des aspects comme la classe sociale ou, dans notre cas, a l'identité
professionnelle qui se construit non seulement sur l'acte d’enseigner,
mais aussi sur toutes les autres actions qui composent le travail ensei-
gnant.

Les nouveaux enseignants qui arrivent ont du vécu, ils ont fait des stages,
celales aide dansla classe, mais ce n'est pas suffisant. Laccompagnement
est beaucoup au niveau de choses qu’ils ont, des problémes comme la
gestion de classe et comment intervenir avec les parents. Ils sont bien
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souvent démunis face aux parents, mais on leur donne des trucs pour s’en
sortir. (Christine)

Au terme de cette analyse, nous constatons que le discours des accom-
pagnateurs déploie deux sortes d'expérience: leur expérience comme
enseignants et celle d'accompagnateurs. Ces deux expériences sont mises
a contribution pour soutenir 'accompagnement des enseignants en
insertion et les deux peuvent étre partagées sous l'angle des caractéres
multimodal, temporel et social. Nous n’oserions pas prétendre que les
trois caractéres s'expriment avec la méme force; le caractére multimodal
a pris une place plus importante dans le discours des enseignants pendant
la réalisation du groupe de discussion (focus group). Toutefois, nous avons
pu voir que les deux autres caractéres s’expriment aussi dans les discours
et qu’ils sont interreliés. C’est la notion d’expérience congue comme un
processus qui est la trame de fond du discours des enseignants accom-
pagnateurs; un processus qui inclut le caractére multimodal de
l'expérience qui se manifeste a travers les niveaux cognitif, affectif (les
régles de base, la gestion de la peur) -, le caractére temporel qui permet
une prise de distance par rapport a leur r6le comme accompagnateur ou
comme enseignant et, finalement, le caractére social de I'expérience qui
contribue ala construction de l'identité professionnelle des enseignants
en insertion.

Pour finir nous tenons a préciser que notre réflexion a ses limites.
D’une part, parce qu'elle repose sur les données d’un seul groupe de
discussion (focus group) qui n’était pas originalement destiné a docu-
menter la notion d’expérience et, d’autre part, parce que 'on pourrait
faire I’hypothése que dans un contexte de formation et d’échange, qui
est le cas de ce groupe de discussion (focus group), on attribue plus de
place a la dimension multimodale qu'aux autres composantes.

CONCLUSION

L'objectif de notre réflexion était de documenter les fagons aborder
la notion d’expérience dans le contexte d'une séance de formation des
enseignants accompagnateurs en insertion professionnelle. Notre choix
a été de le faire dans une perspective qui s’inspire des travaux de Dewey.
Ce dernier considére I'expérience comme n’étant ni un objet, ninon plus
le produit d’une action quelconque. Elle est un vécu en action, un vécu
qui donne sens au présent et qui anticipe les expériences futures. Elle
est considérée comme un processus, qui s'organise autour de l'action du
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sujet (expérimenter), de ce qu’il éprouve (faire I'expérience de) et de sa
pensée (faire le lien entre les deux). (Bourgeois, Albarello, Barbier et
Durand, 2013) C’est en partant de cette vision que nous avons abordé
l'expérience des accompagnateurs par une approche qui s’exprime a
travers trois caractéres: multimodal, temporel et social. Ces caractéres
tentent de rendre compte d'un processus difficile & aborder selon une
unique vision. C’est ainsi que la réflexion menée a partir du discours des
enseignants accompagnateurs invités a participer a ce groupe de discus-
sion (focus group) nous a permis de traiter de la notion de l'expérience,
en tant que vécu éprouvé et partagé, selon la perspective multidimen-
sionnelle suggérée par Albarello (2012). Le caractére multimodal s’est
manifesté principalement a dans la composante cognitive, de maniére
plus explicite dans les discours des enseignants accompagnateurs. Bien
que ce dernier occupe une place significative dans le discours des ensei-
gnants accompagnateurs, les composantes affective et perceptive sont
aussi évoquées dans le discours des accompagnateurs qui dévoilent
I'importance que revétent leurs perceptions, affects et émotions dans le
processus d’accompagnement des enseignants en situation d’insertion.
Lexpérience d’accompagnement, pour qu’elle soit réussie, nécessite avant
tout le déploiement d’'un savoir qui permet et qui favorise l'entrée en
relation avecl'enseignant en situation d’insertion. Ce savoir qui sacquiert
dans, avec et par 'expérience, dans un contexte d’interaction impliquant
de nouveaux enseignants de peu d’expérience et dont les connaissances
sont encore fragiles et peu éprouvées, fait référence aux composantes
affectives et perceptives du caractére multimodal de 'expérience. Ainsi,
l'expérience d’accompagnement n'est pas seulement une question de
partage de savoirs cognitifs et fonctionnels, elle implique aussi de savoir
gérer des perceptions (des situations de stress, de panique, etc.), des
affects et des émotions (créer des liens affectifs pour établir une relation
de confiance). Quant au caractére temporel de l'expérience, il se refléte
)
aussi dans le discours des accompagnateurs qui nous font comprendre
que leur expérience en enseignement, tout comme celle d’accompagna-
teurs, est constamment appelée a étre remise en perspective a 'occasion
de nouvelles expériences qui les éprouvent et qui leur conférent une
légitimité pour anticiper celles a venir. Comme le rappelle Hétier (2008),
la dimension temporelle de l'expérience exprime I'idée qu’elle n’est pas
immeédiate, répétitive et amnésique, elle se sert du passé pour éclairer
, o . . . .
. E) -

l'avenir. Finalement, la dimension sociale sous-tend le discours des
enseignants accompagnateurs quand ils se prononcent sur ce que leur
apporte leur réle d’accompagnateurs de nouveaux enseignants. Ils
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trouvent dans cette action la maniére de confirmer, de renouveler, mais
aussi de partager leurs expériences. A la lumiére de ces discours nous
pouvons dire que la composante sociale de 'expérience est constitutive
dela construction del'identité professionnelle, elle implique 'appropria-
tion des codes, des routines et des facons de faire, ainsi que de savoirs
partagés par la communauté.

En somme, notre réflexion a partir d’'une expérience de formation
d’'un groupe d’enseignants accompagnateurs de nouveaux enseignants
nous a permis de conclure, d’'une part, que l'expérience en tant que vécu
ne peut étre pleinement comprise que si elle est appréhendée par des
approches qui rendent compte de sa multidimensionnalité et, d’autre
part, que la pensée de Dewey, certes réactualisée dans le cadre de
nouvelles perspectives d’analyse de l'expérience, demeure dans son
essence toujours en vigueur.
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RESUME

Ce chapitre explore le rapport a la notion d’expérience d’étudiants et d’experts
de contenu, tous enseignants en formation professionnelle engagés dans le
processus de reconnaissance des acquis disciplinaires (RAD). L'analyse des
discours de ces enseignants a permis de constater que 'expérience en jeu dans
laRAD est alafois formatrice et transformatrice et s'inscrit dans une continuité.
Cette expérience est caractérisée par la multidimensionnalité. D’aprés leur
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A PROPOS DE LA NOTION D’EXPERIENCE

DANS LE PROCESSUS DE RECONNAISSANCE DES
COMPETENCES ET DES ACQUIS DISCIPLINAIRES
EN FORMATION PROFESSIONNELLE

fin de mieux comprendre la notion d’expérience et la situer pour

les besoins de la réflexion engagée dans ce texte, nous reprenons
en premier lieu quelques points de vue et repéres théoriques d’auteurs
qui ont contribué a sa formalisation, pour ensuite souligner le sens qu'elle
prend dans le domaine de la reconnaissance des compétences et des
acquis en formation a 'enseignement professionnel. A la suite de ces
deux points, nous présenterons nos repéres méthodologiques et notre
réflexion qui examine le rapport a 'expérience d’enseignants en forma-
tion professionnelle (FP). Cette réflexion tentera de comprendre
comment des enseignants experts de contenu et des étudiants au bacca-
lauréat en enseignement professionnel (BEP), en situation de
reconnaissance de leurs acquis et compétences, caractérisent et concep-
tualisent leur expérience des métiers qu’ils sont appelés a mobiliser pour
orienter et pour donner une direction aux apprentissages des éléves dans
le cadre de leur enseignement du métier.

1 DES USAGES DE LA NOTION D’EXPERIENCE

Dans le domaine de la formation professionnelle, l'expérience des
métiers et des professions est centrale. Elle est une condition a l'exercice
du travail enseignant, car les enseignants en formation professionnelle
(FP) sont recrutés par les centres en considération de I'expertise acquise
dans et par cette expérience. Dans ce qui suit, nous nous rapportons tout
d’abord au plan conceptuel des pensées d’auteurs en éducation a propos
de la notion d’expérience, ce que nous présenterons comme étant les
repéres théoriques qui guident notre travail de réflexion, pour ensuite
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traiter en particulier du sens de 'expérience dans le champ de la recon-
naissance des acquis en formation al'enseignement professionnel (FEP).

1.1 Repéres conceptuels

Pour plusieurs auteurs la notion d’expérience est polysémique.
Landry (1989) explique la diversité des acceptions de la notion d’expé-
rience par les différents rapports a son endroit dans les débats
épistémologiques des théories de la connaissance, des psychologies et
des sociologies. Mayen et Mayeux (2003), en examinant son emploi dans
le champ de la formation des adultes dans une note de synthése sur
l'expérience, conclurent que cette polysémie est due au fait qu'elle est
entendue comme «produit, processus et trajectoire tout 4 la fois» (p. 15).
D’aprés les mémes auteurs, la notion d’expérience est un «point de
convergence» (p. 15) en éducation pour développer les connaissances
sur plusieurs problématiques en formation des adultes et joue le réle de
«notion justificatrice» (p. 21) de l'importance de la pratique et des savoirs
qui se développent en son sein pour donner une orientation aux forma-
tions. Cette polysémie est aussi rapportée par Zeitler et Barbier (2012)
qui soulignent 'ambiguité de la notion et la difficulté d’en avoir une
définition univoque qu'ils expliquent par les différents usages de la notion
qui témoignent de sa caractéristique polyfonctionnelle. Ces auteurs
identifient au moins deux références: « La référence a l'engagement dans
une activité et la référence a une transformation liée a cette activité »
(p. 108). Ainsi, 'expérience peut étre percue comme une activité, un
processus d’apprentissage et de développement de la personne, ou comme
un produit de I'apprentissage par l'activité. Dans le méme sens, Rogalski
et Leplat (2011), tout en rappelant leur ancrage dans la tradition de la
psychologie ergonomique et leur référence aux situations profession-
nelles, soulignent aussi la complexité de la notion qui est appréhendée
sous différents angles. Ainsi, dans le champ de la formation aux compé-
tences professionnelles, ils en identifient trois significations:
«1) T'expérience peut étre concue comme issue de l'activité matérielle
ou symbolique; 2) elle peut étre relative a 'ensemble des connaissances
et habiletés acquises par ces voies au cours d'une certaine période; 3) elle
peut étre concue comme événement ou [une] occurrence qui laisse une
impression sur quelqu'un » (Rogalski et Leplat, 2011, p. 4).

Néanmoins, on peut observer chez ces auteurs une convergence a
considérer que les différentes définitions de la notion de I'expérience se
comprennent mieux dans leurs contextes de production et les usages
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qu'on en fait de cette notion. Ainsi, dans le domaine de 'apprentissage
et de l'enseignement la notion d’expérience est entendue généralement
comme éducative et les travaux de Piaget, de Dewey et de Rogers ont
résidé pour beaucoup dans le développement de cette vision de l'expé-
rience qui a été a l'origine de différentes théories et modeéles
d’apprentissage et de l'enseignement en éducation. Par exemple, on
notera dans les modéles de formation expérientielle la place qu'occupe
lexpérience en tant que modalité d’apprentissage pour développer les
savoirs professionnels et ceux qui découlent de la formation (Landry,
1989, p. 17). Ainsi, le modéle de Kolb (1984) qui s’appuie sur les apports
de Dewey, de Piaget, de Lewin et d’autres auteurs, aborde l'expérience
concréte dans un mouvement de réflexion et d’interaction, d’intentions
et de transformation, qui mobilisent les différentes dimensions de celui
qui apprend. Dans ce modéle, 'apprentissage découle du contact direct
avec l'expérience et le savoir est créé grace a sa transformation (Pineau,
1989). Elle est considérée comme un moment nécessaire a 'apprentis-
sage, tout autant que les modes de conceptualisation, de réflexion et
d’expérimentation active (Dominicé, 1989).

On soulignera aussi dans les écrits sur la notion d’expérience I'im-
portance et la reconnaissance incontestable des travaux de John Dewey
qui a contribué amplement a en faire une notion centrale en éducation.
Selon Hétier (2008), 'expérience du point de vue de Dewey est concep-
tualisée dans une vision éducative, elle est un moyen en éducation et
non une fin en soj, elle est «authentique », «expériencée », ot la personne
est engagée dans toutes ses dimensions (cognitives, affectives et
émotives), et «transformatrice». Lexpérience éducative chez Dewey
repose principalement sur deux principes: la continuité et I'interaction
(Barkatoolah, 1989 ; Dewey, 2013). Hétier (2008, p. 25) résume le prin-
cipe de continuité comme suit: « Lexpérience n’est pas immédiate,
simplement répétitive et amnésique. Elle appartient pleinement au temps
continu, se sert éventuellement du passé, mais toujours pour éclairer
l'avenir (et pour étre évaluée par lui). Elle est 4 1a fois produite et produc-
trice». Landry (1989) souligne deux aspects du principe de continuité:
lexpérience éprouve (elle expérimente) et elle subit (s’adapte). Quant au
principe d’'interaction, selon Dewey (2013, p. 478): «Il permet d’inter-
préter une expérience selon sa fonction et sa portée éducative. Il assigne
les mémes droits aux deux facteurs de l'expérience: externe et interne.
Toute expérience normale suppose le jeu réciproque de ces deux chaines
de conditions. Ce sont elles qui, considérées ensemble ou dans leur inte-
raction, forment ce que nous appelons une situation. » Toute expérience
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est formée par des conditions objectives et des états subjectifs, envisagées
dans leur interaction. Une expérience «est ce quelle est a cause de la
transaction qui s’établit entre un sujet et ce qui constitue en ce moment-
14 son environnement» (p. 479), et c’est «la continuité et l'interaction
de l'expérience qui, par leur active union, fournissent 'exacte mesure de
la signification éducative et de la valeur de l'expérience » (p. 480).

En somme, la notion d’expérience prend des significations multiples
et elle est utilisée pour justifier et documenter différentes problématiques
en éducation. Il est aussi vrai que les travaux de Dewey ont contribué
pour beaucoup a la stabiliser conceptuellement, mais envisagée dans un
contexte éducatif. En mettant en avant le principe de continuité, Dewey
en fait une condition de l'expérience éducative, celle qui agit comme
levier au développement des dimensions de la personne en contexte
éducatif. Avec lui, l'expérience, a cessé de n'étre quempirie, apprentissage
par essais et erreurs, pour devenir enquéte, dans le sens d’expérimenta-
tion (Hétier, 2008). Elle est une rupture, mais dans la continuité. Cette
perspective temporelle de l'expérience est & mettre en paralléle avec les
concepts élaborés dans le cadre de la psychologie développementale de
Piaget pour rendre compte du réle de l'activité de I'enfant dans la
construction de ses connaissances. D’ailleurs, dans une note de syntheése
sur le traitement de la notion d’expérience en formation professionnelle
et en formation d’adultes, Mayen et Mayeux (2003, p. 24) rapportent
que «trois séries de concepts piagétiens sont mobilisées dans 'approche
de l'expérience en formation: la prise de conscience, le processus d’adap-
tation et le couple assimilation-accommodation [ainsi que] le concept
d’invariant opératoire ».

1.2 Lanotion d’expérience dans le processus de la reconnaissance des
acquis disciplinaires (RAD)

Rappelons tout d’abord que la documentation sur le sujet de la
reconnaissance et la valorisation des acquis et des compétences témoigne
de l'emploi d'une diversité d’acronymes pour désigner ce champ, ce
qui peut créer une certaine confusion. La reconnaissance des acquis et
des compétences disciplinaires est un concept dont la nomenclature varie
grandement 4 l'échelle internationale. Plusieurs auteurs (Ballet, 2009;
Conrad, 2008; Dumet, 2013; Fox, 2005; Michelson, 1996 ; Pouget et
Osborne, 2004 ; 2010; Stenlund, 2010) font état de différents termes
qui se rapportent a ce champ: APEL (Accredition of prior and experiential
learning) ; APL (Assessment of prior learning) ; PLA (Prior learning assess-
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ment) ; PLAR (Prior learning assessment and recognition) ; RPL (Recognition
of prior learning) ; RDA (Reconnaissance des acquis) ; VAE (Validation des
acquis de l'expérience) ; VAP (Validation des acquis professionnels) ; RVAE
(Reconnaissance et validation des acquis de 'expérience). Ainsi, APEL
est principalement employé dans les pays européens (recherches anglo-
phones) et aux Etats-Unis, parfois au Canada. Par contre, les termes PLA
et PLAR sont plus souvent associés aux études canadiennes et parfois &
certaines études américaines. RPL est associé aux études australiennes,
néo-zélandaises et sud-africaines. Quant aux termes VAE et RVAE, ils
sont plus utilisés dans la littérature francophone, principalement celle
produite en France. Ce qu’il faut retenir ici, c'est que ces acronymes
renvoient 4 des processus dont le but est surtout la valorisation des
savoirs et des compétences développés dans des contextes informels,
formels et non formels. La distinction entre contexte informel et contexte
non formel est que dans le premier on considére qu’il se développe des
apprentissages non intentionnels et non structurés (le bénévolat, l'ex-
périence de vie, etc.), le contraire du second qui est caractérisé par un
objectif d’apprentissage bien identifié dans un contexte structuré, tel
que les écoles ou centres de formation, sans toutefois que cet apprentis-
sage meéne a une certification légale ou une reconnaissance quelconque.
La distinction entre I'idée de reconnaissance et celle de validation est
que la seconde s’'insére principalement dans une vision au service du
monde du travail. Ainsi, la validation permet la certification pour des
emplois précis et la mobilité de la main-d’ceuvre (Ballet, 2009 ; Gallacher
et Feutrie, 2003). En ajoutant la notion de reconnaissance au terme
expérience, l'accent est plutét mis sur la finalité du processus, soit la
reconnaissance du savoir, du savoir-faire et du savoir-étre acquis dans
l'expérience et non seulement son évaluation comme c’est le cas pour le
processus de la reconnaissance des acquis disciplinaires (RAD) dont il
est question dans cette recherche.

Auregard des acquis du métier, ce processus permet aux étudiants
inscrits au baccalauréat en enseignement professionnel (BEP) de faire
reconnaitre leurs acquis professionnels développés & méme leur expé-
rience de travail. La reconnaissance de ces acquis repose sur les principes
formulés par le Conseil supérieur de 'éducation du Québec dont le prin-
cipal est le suivant: « Une personne n’a pas a réapprendre ce quelle sait
déja; ce qui importe dans la reconnaissance des acquis, c’est ce qu'une
personne a appris et non les lieux, circonstances ou méthodes d’appren-
tissage» (MEQ, 2001, p. 172). Il faut noter que ce ne sont pas les
expériences qui sont reconnues mais bien les acquis disciplinaires
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élaborés dans les expériences. Pour étre reconnus, ces acquis « doivent
étre analysés par référence aux savoirs disciplinaires inhérents 2 la situa-
tion de travail visée dans une perspective universitaire de formation a
I'enseignement professionnel» (MEQ, 2001, p. 172).

La signification de la notion d’expérience dans la (RAD) renvoie a
l'expression «avoir de l'expérience» et non pas «de faire 'expérience
de...» comme le postule Dumet (2013, p. 13) : « Ce qui intéresse alors au
travers de l'expérience, plus que 'accumulation d’actions, c’est l'effet [de
l'action] sur le sujet et sur son activité. » « Avec 'augmentation de l'expé-
rience, acteur serait plus performant, plus efficace ou plus compétent. »
(Dumet, 2013, p. 6) Dans cette vision, I'expérience incarne un vécu qui
se traduit par une accumulation et une augmentation de connaissances.

On peut aussi faire le paralléle avec la vision de Zeitler et Barbier
(2012) qui la considérent comme le produit d’'un processus d’apprentis-
sage par l'activité. Dans ce sens, I'expérience n'est pas seulement un vécu:
«Lexpérience est ce que le sujet arrive a faire avec ce vécu. Il y a de l'ex-
périence parce qu’il y a un travail sur le vécu» (Pastré, 2013, p. 93). Ce
sont les ressources que la personne a construites 4 travers son activité
qui sont représentées par la notion d'expérience. Du point de vue de
Mayen et Mayeux (2003), «en tant que produit constitué, I'expérience
est aussi ce qui est a prendre en compte, parfois 4 reconnaitre et 4 valider,
mais également a transformer » (p. 21). Elle est donc une voie d’appren-
tissage dans le processus de la valorisation et de la reconnaissance des
acquis et ces produits sontlégitimes. Dans ce processus, 'accompagnateur
tout comme l'évaluateur sont confrontés a I'hétérogénéité des formes
que peut prendre l'expression de la notion d’expérience, car dans le monde
socioprofessionnel l'expérience, comme la compétence, est sujette a des
usages multiples et parfois contradictoires. Toutes les expériences ne
sont pas du méme niveau et n'ont pas toujours la méme valeur (Mayen
et Mayeux, 2003, p. 41).

2 REPERES METHODOLOGIQUES

Rappelons que ce texte a pour objectif de constituer une réflexion
sur le rapport a I'expérience des acteurs engagés dans le processus de la
RAD (étudiants en situation de reconnaissance et experts-évaluateurs
de contenu). Mentionnons, aussi, que ce processus constitue une compo-
sante majeure de la formation du BEP réservée a la reconnaissance de
lexpérience de travail en lien avec la discipline professionnelle 4 ensei-
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gner. Les étudiants® en situation de RAD sont appelés a engager une
réflexion sur leurs actions, leurs gestes et leurs prises de décisions dans
des situations de travail passées et 4 les mettre en mots de maniére a ce
que transparaissent les ressources mobilisées et acquises. L'analyse et
I'évaluation des expériences de travail soumises a la reconnaissance ont
pour objet les compétences disciplinaires stabilisées par les matrices des
compétences des programmes d’études qui ménent a l'obtention du
dipléme d’études professionnelles (DEP) au secondaire. Il est a noter que
la reconnaissance de ces compétences s’inscrit dans une logique d’apport
de preuves et que c’est au candidat de formaliser par écrit ses expériences
développées A méme l'exercice de son métier.

Enfin la réflexion engagée dans ce texte a propos du rapport et du
sens qu'attribuent les étudiants du BEP et des enseignants experts de
contenu, dans le contexte de la reconnaissance des acquis disciplinaires
(RAD), al'expérience de leur métier ou profession, exploite des données
recueillies dans le cadre d’'une recherche?. Les objectifs premiers ne
visaient pas de documenter l'objet de la présente réflexion. Ces objectifs
cherchaient a comprendre les processus d’explicitation et d’analyse des
expériences de travail et d’identifier les stratégies, les obstacles et les
difficultés que rencontrent les étudiants de différents métiers et profes-
sions du BEP dansle processus de la RAD, menée aI'Université du Québec
a Chicoutimi (UQAC). Différents outils ont été utilisés dans le cadre de
cette recherche a l'origine du présent texte: des enregistrements audio
de séances de validation menées par un jury; des portfolios d’étudiants
en situation de RAD issus de la formation professionnelle ; des entrevues
d’explicitation menées auprés des experts de contenu; des entrevues
semi-structurées auprés d’étudiants en situation de RAD.

Pour les besoins de la présente réflexion, seules les données issues
d’entrevues menées auprés des experts et des étudiants en situation de
RAD sont utilisées et analysées selon une méthodologie qualitative. Les
verbatim de ces entrevues ont été transcrits et découpés en unités de
sens qui ont été traitées dans N'VIVO, puis regroupées sous deux
catégories.

1. Ces étudiants du BEP sont des enseignants de métiers, tout en poursuivant
leurs études en formation a I'enseignement professionnel.

2. Ils’agit d’'une recherche intitulée Les enjeux de lexpérience de travail et de la RAC
en formation a l'enseignement professionnel », financée par Le Fonds de recherche
du Québec - Société et culture (FQRSC), établissement de nouveaux
professeurs-chercheurs.
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3 DISCUSSION ET ANALYSE DES DONNEES

Deux entrées d’'analyse et d’interprétation de ces données sont
adoptées pour appréhender le sens de 'expérience chez ces enseignants?
en formation professionnelle: la continuité de l'expérience, et les limites
dela communication écrite et 'interprétation de l'expérience. La premiere
catégorie émerge largement des repéres théoriques abordés dans ce texte,
elle rend compte de la nature éducative de l'expérience, en tant que source
de transformation et de développement d’acquis et de compétences. La
seconde catégorie permet de fédérer et de croiser les différents sens
quont les experts et les étudiants de l'expérience du métier. En effet,
nous avons préféré réunir sous cette catégorie ce que disent les étudiants
et les experts 4 propos de deux volets centraux de la recherche exploitée
pour les besoins de cette réflexion, a savoir les problémes que soulévent
son écriture par les étudiants et sa lecture par les experts de contenu.

3.1 Lacontinuité de I'expérience

Du discours des acteurs engagés dans la RAD, il ressort que les
compétences du métier ne se maitrisent pas a 'école, ce sont les expé-
riences a méme l'exercice du métier qui le permettent et donnent du sens
a ces compétences (Exp.2 ci-dessous)?. Ala rigueur, les ressources mobi-
lisées par les compétences (principalement les savoirs, savoir-étre et
savoir-faire) sapprennent a l'école, mais les compétences attendront la
rentrée en milieu de travail pour s’éprouver, pour se développer et pour
étre maitrisées et pour se contextualiser et se recontextualiser au contact
de la diversité des contextes et des situations qui se présentent dans le
cadre de l'exercice de son métier. D’ott 'importance du vécu du métier,
de la diversité des expériences au travail et de la diversité des contextes
ou ces expériences ont eu lieu.

Lexpérience, euh... le fait que, elle ne pouvait pas apprendre ¢a [les compé-
tences] sur les bancs d’école. Ca, c’est appris en travaillant (Exp.2).

3. Les experts sont reconnus par le milieu comme experts dans leur métier et
comme enseignants chevronnés d’'une longue expérience. Les étudiants sont
des enseignants en exercice a des degrés divers d’expérience, tout en poursui-
vant leurs études au baccalauréat en enseignement professionnel (BEP) a
I'UQAC.

4. Les entrevues des experts de contenu seront identifiées (Exp.X) et celles des
étudiants (Etu.X) pour préserver 'anonymat.
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Le fait d’avoir vécu des expériences antérieures, surtout celles ot
l'on fait face A des situations complexes, au contraire des situations
routiniéres, permet 'adaptation aux nouvelles situations. Elles rendent
possible, comme le suggére la citation suivante, la connaissance des
éléments des situations problématiques et embarrassantes et le repérage
des indices qui en permettent le décodage pour intervenir efficacement
et pour savoir ce qu’il faut faire en relative autonomie.

La différence entre... quelqu'un que... ¢a fait plusieurs années qu’il travaille,
puis quelqu’un qui... qui commence, et quand le patient se tire 4 terre (sic),
il est agressif, saute en bas de sa contention. [...] Elle [infirmiére auxiliaire]
garde son calme. [...] elle est capable de... voir les aspects de la situation,
qu'est-ce qu’il faut faire? J’'vais-tu me sauver a la course? Ou ben...
j’vais-tu me protéger ou je vais I'installer dans son fauteuil ? Donc ¢a C’est...
c’est une différence. [...] De s’ajuster dans un sens [ la situation]. [...] Ca
part d’avoir vécu d’autres expériences [...] tu es capable de voir des choses
que... si tu ne les as jamais vues, tu n'en verras pas (Exp.4).

Les expériences antérieures permettent, comme le dit par ailleurs Pastré
(2006), de savoir quoi faire, comment, et quand le faire et, a la lumiére
de ce que dit l'expert de contenu (Exp.3, citée ci-aprés), elles permettent
aussi d’expliciter le pourquoi de se faire et sans cette prise de distance il
n’y aurait pas de réel apprentissage, surtout quand on enseigne son
métier. Certes, il y a des degrés dans l'expérience; il existe des expériences
ordinaires, des expériences routiniéres et des expériences complexes.
D’apreés ces enseignants en FP, les expériences complexes développent
la capacité de porter des jugements, de prévenir, d’anticiper, «de voir
plus loin » que la situation présente, « de voir une situation avant quelle
n’arrive» (Exp.2, citée ci-aprés), chose qui ne s’apprend pas dans les livres.
En somme, des situations «embarrassantes» (Exp.7, citée ci-aprés),
caractérisées par I'urgence.

Ca [l'expérience] nous met dans des situations embarrassantes. On
apprend des choses beaucoup a ce niveau-la. On vit beaucoup de situations
a traverser les frontiéres (Exp.7).

P[ulis, quand tu as fait de I'évolution [I'expérience], ben, t'es capable en
principe d’expliquer pourquoi que... [...] Le plus dur, c’est de comprendre
[...] quand tu as fait I'évolution ['expérience] tu es supposé étre capable
de comprendre (Exp.3).

Il y a certaines choses que... [...] qui ne sapprennent pas a I’école [...] la
capacité d’aller plus loin, de voir la différence entre des situations. De ne
pas s’arréter a ce que le patient te dit, de voir qu’il faut aller plus loin ou
quil faut arréter, ou... Cest ¢a qui fait le... la principale différence c’est
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lexpérience. [...] Voir une situation avant qu'elle n’arrive, c’est une ques-
tion d’expérience. Faut l'avoir vécue quelques fois avant de s’en rendre
compte. Ce n'est pas livresque 1a. Le patient [...] Il [l'infirmier auxiliaire]
ne décrira pas ses symptomes comme un livre 1. Il faut que t'en aies vu
avant, il faut que t’en aies connu (Exp.2).

Ce sont habituellement des situations qui permettent de faire face a
l'imprévu, de « sortir de notre routine » (Exp.5, citée ci-aprés). Des situa-
tions ot on apprend, ol on s’enrichit et ot1 on s"améliore, car ce sont des
situations qui ont cette caractéristique d’étre difficiles a gérer (Exp.4) ou
il y aurait de nouveaux défis & surmonter (Exp.5 citée ci-aprés). Des
situations qui «nous font sortir de notre confort» (Exp.3 citée ci-aprés)
et ou il y aurait des éléments qui déstabiliseraient toute personne qui
débute dans le métier. Des situations qui appellent 4 intervenir avec
calme, en relative autonomie, pour trouver des solutions urgentes a des
situations problématiques, et c’est dans la résolution de ce genre de
situations que réside l'essentiel de ce qu’il faut connaitre pour exercer le
meétier (Pastré, 2006).

Moi, qulest-ce que j’ai besoin de sentir [dans la situation rapportée] [...]
une situation de vie qui nous prouve qu’elle est capable de s’adapter. Qu'elle
est capable de réagir. Qu’elle est capable de juger un imprévu et qu'elle est
capable d’y répondre. Ca, c’est ce qui est déstabilisant pour nos éléves
(Exp.5).

Qu'est-ce qui fait qu'une personne est compétente, c’est qua l'intérieur
de ses dix ans d’expérience 13, elle a pris chaque situation comme étant
un... comme étant un... je vais essayer. Mon Dieu, je vais essayer de choisir
mes mots... Comme étant une expérience vécue, comme étant un appren-
tissage, comme étant un enrichissement. Et elle se sert a chaque fois de
cette expérience-1a pour étre meilleure dans I'expérience suivante. P[ulis,
clest la personne qui va considérer comme le moment présent [...] Ily avait
un avant... et il y a un aprés. La personne compétente, ¢a va étre la
personne qui va étre capable de faire des liens (Exp.5).

C’est stir qu’il y a des personnes qui vont rester dans leur zone confort
toute leur vie. Mais c’est slir qu'a ce moment-1a, c’est une question de défi
personnel. De personnalité aussi. C'est plein, plein, plein de points la.
Mais, faut justement, faut sortir de notre zone, P[ulis... c’est ¢a qui fait
évoluer (Exp.3).

En somme, on peut aisément voir dans les discours de ces experts en
reconnaissance des acquis et des compétences un lien manifeste avec ce
qui est dit sur la notion d’expérience entendue comme source d’appren-
tissage, d’acquisition de nouveaux acquis et des compétences



A PROPOS DE LA NOTION D'EXPERIENCE DANS LE PROCESSUS DE RECONNAISSANCE DES COMPETENCES 217

professionnelles. Ainsi, I'expérience dont parlent ces experts est une
expérience qui porte une interrogation sur les acquis développés dans
le cadre des expériences antérieures et qui les éprouve. Au contraire d'une
expérience répétitive, elle est caractérisée par la complexité, dans la
mesure ou elle nécessite 'adaptation des ressources existantes de la
personne. Une expérience qui a une valeur éducative pour la personne
qui la vit et qui a des effets sur toutes ses dimensions: affectives, cogni-
tives et émotives (Dumet, 2013). Elle est formatrice, car elle témoigne
d’un travail sur un vécu (Pastré, 2013) qui géneére de nouveaux acquis,
en continuité et quelques fois en rupture avec ceux antérieurs. Bref, &
travers les paroles des experts, différents éléments soulignent le caractére
particulier des expériences formatrices qui renvoient dans une large
mesure au principe de continuité dont use Dewey (2013) pour définir la
notion d’expérience.

3.2 Les limites de I'écriture de I'expérience et de sa lecture

La notion d’expérience peut étre aussi abordée a partir du discours
sur l'écriture et de la lecture de 'expérience d’étudiants en situation de
RAD. En effet, raconter son expérience, verbalement ou par écrit, n'est
pas chose facile, surtout quand l'objectif est de convaincre un expert de
son métier et enseignant chevronné de ce méme métier en situation de
RAD que les situations de travail qu'on lui présente témoignent de la
qualité de l'expérience et de la maitrise de compétences que demande
l'exercice du métier ; de lui prouver avec humilité qu’elles sont de bonnes
expériences qui mobilisent ce qui est appris 4 'école et les acquis déve-
loppés & méme l'expérience du métier.

Dans ce jeu, les étudiants se limitent 4 la narration de quelques
situations de leurs expériences de travail qu’ils considérent comme
pertinentes a l'exercice dela RAD. Ils racontent ces situations telles qu’ils
les ont vécues en faisant en sorte de donner plus de détails sur les
éléments du contexte et les actions entreprises, comme elles se sont
déroulées dans le temps. Ils se contentent de narrer les aspects qui
donnent une signification 4 cette expérience. A la limite, ils évoquent
leurs erreurs lors de ses expériences qui témoignent de ce qu’ils ont
appris. Comme en témoignent les citations qui suivent, les étudiants
soulignent la difficulté de mettre en mots 'aspect concret de leur expé-
rience. Ils soulignent de méme la difficulté de rendre compte de tous les
détails qui font de cette expérience vécue une expérience quijustifie leur
maitrise des compétences et des acquis développés. En méme temps, ils
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sont conscients des limites de leur description écrite qui, de leur point
de vue, ne pourra jamais épuiser ce quils peuvent dire & propos des
expériences qu’ils rapportent. Ils sont conscients que les réflexions
engagées dans ces descriptions ne peuvent rendre compte de la totalité
de leurs sentiments et autres éléments qui expliqueraient leurs actions
et leurs prises de décisions.

C’est drdle, j’ai I'impression que j’ai déja eu plus d’idées, mais lorsque tu
arrives comme maintenant 13, tu te mets A... mettre [par écrit] du concret,
il me semble que ¢a te limite un peu dans ton art. Clest plus... réfléchi
(Etu.3).

Il a fallu que je me prenne a plusieurs fois pour essayer de décrire vrai-
ment, parce qu'au début, c’est ¢a, je trouvais que je n’en mettais pas assez.
[...] puis 14 je 'écrivais, puis 12 je le relisais, puis 14 je lisais, méme [pour]
moi tu sais 13, ¢ca ne donne pas assez de détails, tu sais 1a (Etu.6).

Moi, la difficulté que j’ai rencontrée c’est au niveau de... de le mettre sur
papier. J’ai eu beaucoup de difficultés... je n’ai pas une belle plume la pour
expliquer. Quand je 'explique dans ma téte ou a quelqu’un, ¢a va bien,
mais du moment que je veux le mettre sur papier... (Etu.10).

Les extraits ci-dessus témoignent des difficultés des étudiants & mettre
par écrit 'expérience, lesquelles peuvent renvoyer aux limites de leur
maitrise de I'écriture. Ces difficultés vécues sont inhérentes a certaines
caractéristiques et dimensions de l'expérience, qui résistent a 'écriture
dans le cadre de la reconnaissance des acquis et des compétences.

Deleur coté, les experts de contenu se projettent dans les narrations
produites par les étudiants et s’identifient a leur vécu, car ils sont du
méme métier. Ils jugent de la véracité et de la réalité des expériences de
travail que les étudiants produisent. IlIs sentent, voient et devinent les
intentions derriére leurs descriptions (Exp.7 citée ci-aprés). Ils sont
capables de visionner le film des actions mobilisées dans les expériences
soumises a leur évaluation (Exp.1, Exp.2, citées ci-apreés). ATlaune deleur
vécu du métier, ils évaluent le visible, I'invisible et le caché (Exp.2 citée
ci-apres). IIs imaginent les sentiments, les émotions et les valeurs que
partagent les gens du métier (Exp.5 citée ci-apres).

Quand je lis un portfolio, je le vois tout de suite, je le sens, par ce qui est
décrit, je vois ce qu’il a fait. Parce que je suis du métier donc, par ce qu’il
décrit, je le vois [...] Alors, il faut un peu souvent deviner l'intention
derriére. Deviner I'idée qu'ils veulent transmettre (Exp.7).
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On dirait qu'il sait toujours ce qu’il faut faire. Mais, on ne le sait pas
toujours. Il faut se poser des questions. Mais, ¢a, c’est moi 1a [...] il faut
que je voie le film (Exp.2).

Moi, je m’'imaginais vraiment 13, la mise en situation, sur place. [...] C’était
clair, c’était précis, j’étais capable facilement de visualiser la scéne. [...]
Euh... de m'imaginer aussi le résultat de la situation, que c’était pertinent
(Exp.1).

On voyait qu'elle avait de l'expérience cachée qu'elle n'était pas capable de
mettre en valeur, mais que c’était quand méme 13 (Exp.2).

Les mises en situation sont... étaient tellement bien racontées qu'on était
capable en fermant les yeux de s’imaginer la scéne (Exp.5).

Bref, les expériences rapportées par écrit par les étudiants ne sont pas
seulement l'expression d’un savoir visible, institué et stabilisé, couché
dans des programmes d’études et d’autre matériel d’enseignement. Il
existe des gestes, des intentions et des anticipations qui ne peuvent
s’exprimer pleinement dans les descriptions des situations. Par exemple,
mettre en mots et exprimer la rapidité d’exécution de certaines tiches
et étaler les intuitions qui justifient les prises de décisions. D’apreés ces
discours, plusieurs dimensions de 'expérience résistent a la description.
Aussi, les différents discours qui sous-tendent ces unités de sens témoi-
gnent encore une fois de la multidimensionnalité de l'expérience des
métiers et des difficultés de 'aborder a travers des prismes établis. Ils
témoignent aussi de tout le défi de transposer les situations vécues, par
les étudiants en situations de reconnaissance, en un format d’écriture
linéaire (Zavoie-Zajc, 2012).

CONCLUSION

Au terme de notre analyse, nous dirons que le rapport a la notion
d’expérience des experts de contenu et des enseignants reconnus pour
leur expertise, qui participent au processus de la RAD, renvoie a une
certaine idée de l'expérience. En effet, en étant appelés A se prononcer
sur la qualité des expériences de travail rapportées par les étudiants en
situation de RAD, qui sont aussi des enseignants en exercice, ces experts
de contenu recourent a un certain nombre de qualificatifs et avancent
quelques critéres que doivent remplir les expériences rapportées. Selon
les termes dont ils usent, les expériences de qualité, qui font preuve de
maitrise des compétences du métier et de développement d’acquis, ont
la caractéristique d’étre «embarrassantes», voire «déstabilisantes »,
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nécessitant des «ajustements» et des «adaptations » aux nouvelles situa-
tions. Ce sont des expériences de travail qui puisent dans les situations
passées et qui anticipent celles a venir et permettent de faire «face a
I'imprévu». Des expériences «enrichissantes », sources d’apprentissage
et de développement professionnel, qui font «sortir de la routine» et
constituent des leviers pour celles 4 venir. Mises ensemble, ces différentes
considérations pour étayer les expériences de travail de qualité rappellent
les différentes notions théoriques qui définissent la notion d’expérience
et leur donnent sens. En effet, on peut aisément voir dans ces éléments
un rapport avec, entre autres, les principes de continuité et d’interaction
et l'authenticité qui qualifient 'expérience éducative selon Dewey. L'ex-
périence en jeu dans le processus de la RAD est a la fois formatrice et
transformatrice. Elle peut étre entendue comme « expériencée », car elle
n’est pas que routine, elle s’inscrit dans une temporalité et permet des
apprentissages dynamiques (Hétier, 2008).

Lexpérience de qualité est aussi considérée comme pluridimension-
nelle d’ou les difficultés de la présenter a travers 'écriture. C'est ce qui
ressort des discours des étudiants 4 propos des écueils et des problémes
qu’ils ont rencontrés pour décrire les expériences de travail qui démon-
trent leur maitrise des compétences du métier et qui font état des acquis
dans le cadre de son exercice. Ce caractére pluridimensionnel de l'expé-
rience est aussi exprimé dans le discours des experts qui recourent a
différents vocables pour étayer leur capacité a voir dans les descriptions
ce qui est visible, de sentir et d'imaginer ce qui ne l'est pas.

En somme, du point de vue pédagogique, voire didactique, le
rapport de ces enseignants a l'expérience de leur métier et la maniere
dont ils la percoivent nous interpelle, car en formation professionnelle
elle anime les savoirs, savoir-faire et savoir-étre des métiers et permet
leur application (Dominicé, 1989, p. 61). Elle est la raison d’étre et la
référence de leur travail comme enseignant pour favoriser les apprentis-
sages de leurs éléves. Il est donc légitime de chercher 4 savoir, en tant
que formateurs, comment ces enseignants traduisent et transforment
leurs expériences de travail et les mobilisent dans le cadre de leur ensei-
gnement. Par quelles stratégies parviennent-ils a mettre en rapport leur
expérience et les apprentissages des savoirs et des compétences de leur
métier ? Quelles sont leurs pratiques pédagogiques a ce sujet? Quel est
leur savoir relatif 4 cet aspect de leur travail ? Enfin, en tant que forma-
teurs d’enseignants pour la formation professionnelle, nous sommes
amenés a penser aux moyens pédagogiques et didactiques qui permettent
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a ces étudiants de composer avec la pluridimensionnalité de leur expé-
rience dans le cadre de leur enseignement.
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CONNAISSANCE, APPRENTISSAGE, IDENTITE

Cet ouvrage réunit des chercheurs et des chercheuses de différentes
universités du Québec. Il est l'occasion de faire le point sur cette
notion dexpérience polysémique abondamment utilisée dans les
recherches en enseignement et dans les programmes de formation
des enseignants. Il contribue a clarifier cette notion en recherche et
a situer ses enjeux spécifiques pour la formation initiale des ensei-
gnants, 'insertion professionnelle et la formation continue, a 1égard
de ses différentes composantes (pédagogiques, pratiques, etc.). Il
offre Toccasion dexplorer comment les expériences des uns et des
autres (enseignants, superviseurs, étudiants, immigrants, etc.) se
conjuguent dans le travail enseignant et la formation en enseigne-
ment, et comment elles sont prises en compte et en vue de quels
apprentissages.
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